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1 Einleitung  

In diesem einleitenden Kapitel soll die Hinführung zur vorliegenden Forschungsarbeit 

erfolgen. Dazu wird zunächst die der Arbeit zugrundeliegende Problemstellung her-

ausgearbeitet. Im Anschluss daran werden das forschungsleitende Interesse und das 

daraus abgeleitete Forschungsziel formuliert. Das Kapitel schließt mit der Darstellung 

vom Aufbau und der Struktur dieser Forschungsarbeit. 

 

 

1.2 Problemraum der Studie 

Eine bildungspolitisch zentrale Forderung an berufsschulische Bildungsprozesse lau-

tet: Entwicklung der Handlungskompetenz1 beruflich Lernender (vgl. Berufsbildungs-

gesetz §1, o. S.). Begründet wird diese Forderung mit den schnellen Veränderungen 

der wirtschaftlichen, technischen und gesellschaftlichen Prozesse (vgl. exempl. Rau-

ner 2009, Winther 2011, Nickolaus 2015). Vor allem die sich fortwährend erneuern-

den Informations-, Organisations- und Produktionstechnologien sind ein gewichtiges 

Argument dafür, dass den Begriffen „Lebenslanges Lernen“ und „Berufliche Hand-

lungskompetenz“ eine zentrale Bedeutung zukommt. Parallel zu diesen Entwicklun-

gen zeigen sich eine zunehmende Digitalisierung unternehmerischer Ablauf- und 

Arbeitsprozesse sowie eine immer schneller werdende Verdichtung von technischen 

und informationsverarbeitenden Innovationen, die für eine stetige Entwicklung beruf-

licher Handlungskompetenz sprechen.  

Übertragen auf die berufliche Bildung und auf den Bildungsauftrag der Berufsschu-

len2, ist die im Berufsbildungsgesetz aus dem Jahre 2005 unter Paragraph 1, Absatz 

3 formulierte Festlegung mithin handlungsleitend. Dort heißt es in Satz 1: „Die Be-

rufsbildung hat die für die Ausübung einer qualifizierten beruflichen Tätigkeit in einer 

sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und 

Fähigkeiten (berufliche Handlungsfähigkeit) in einem geordneten Ausbildungsgang 

zu vermitteln“ (BBiG 2005, in der Neufassung 2019, S. 8, Herv. im Orig.). 

Um diese Forderung einzulösen, unternehmen Berufsbildende Schulen unterschied-

lichste Anstrengungen, in deren Mittelpunkt vielfach eine Didaktik steht, die sich nicht 

mehr nach einer reinen Fachsystematik ausrichtet, sondern nach einem handlungs-

                                                           
1
 Entgegen der allgemein gebräuchlichen Terminologie wird im BBiG nicht der Begriff der Handlungskompetenz, sondern 

der der „Handlungsfähigkeit“ verwendet.  

2
 Die Studie bezieht sich auf die bildungspolitischen Vorgaben und Richtlinien des Landes Rheinland-Pfalz. Entsprechend 

werden hier die Termini „Berufsschule“ bzw. „Berufsbildende Schule“ verwendet. 
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orientierten Unterricht, der auf eine Selbststeuerung und eine Selbstorganisation des 

Lernens abzielt. 

Gleichwohl muss aus der Perspektive der berufsschulischen Praxis festgehalten 

werden, dass Berufsschulen auch nach über zwanzig Jahren der curricularen Festle-

gung „Entwicklung von Handlungskompetenz“ (vgl. exempl. RAHMENLEHRPLAN 

(sic!) für den Ausbildungsberuf Industriemechaniker/Industriemechanikerin (Be-

schluss der Kultusministerkonferenz vom 25.03.2004 i.d.F. vom 23.02.2018), S. 4.) 

noch immer vor dem Problem stehen, über kein praxistaugliches und funktionales3 

Instrumentarium zur Diagnose beruflicher Handlungskompetenz zu verfügen. 

Dieses Problem ist insofern von elementarer Bedeutung, kommt der Kompetenzdi-

agnostik in Lehr-/ Lernprozessen doch eine bedeutende Steuerungsfunktion zu (vgl. 

Sloane 2007a), ist das Erfassen und Bewerten von Kompetenzen doch „eine zentrale 

Voraussetzung für die Optimierung von Bildungsprozessen sowie für die Qualitätssi-

cherung und Qualitätsentwicklung im Bildungswesen“ (Fleischer et al. 2013, S. 5).  

Dem Problem eines für den berufsschulischen Praxisalltag fehlenden Diagno-

seinstrumentariums hat sich die vorliegende Forschungsarbeit angenommen, indem 

sie über eine vertiefende Exploration des Gegenstandsbereichs „Berufliche Hand-

lungskompetenz“ für das Praxisfeld „Berufsschule“ ein solches Instrumentarium ent-

wickelt hat.  

 

 

1.3 Forschungsleitendes Interesse und Zielsetzung der Studie 

Zur Kompetenzmessung liegen mittlerweile eine Vielzahl von Beiträgen vor, in denen 

die Anwendungen von Verfahren beschrieben sind, „mit denen sich domänentypi-

sche Handlungsbedingungen und -abläufe widerspiegeln (sic!) lassen und mit denen 

Annahmen über den Zusammenhang von zu erfassender Kompetenz“ (Winther 

2010, S. 249) und situativen Lernhandlungen gemacht werden können. Exemplarisch 

seien hier neben den Arbeiten von ACHTENHAGEN und WINTHER (2009) und den 

Arbeiten, welche unter Nutzung von Kompetenzniveaumodellen im Bereich der be-

triebswirtschaftlichen und gewerblich-technischen Berufsbildung Anwendung finden 

                                                           
3
 Die Termini „Praktikabilität“ und „Funktionalität“ werden in Kap. 7.3.4 erläutert. 
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(vgl. exempl. Guggemos/ Schönlein 2015) auch die BMBF-Forschungsinitiative 

ASCOT4 (2011, 2019) genannt. 

Das forschungsleitende Interesse dieser Studie gründet auf den genannten Arbeiten 

und Initiativen zur Kompetenzmessung sowie – in Verbindung mit diesen – auf mei-

nen Erfahrungen und Erkenntnissen, wie ich sie durch meine Teilnahme am Modell-

versuch EiLe5 (vgl. Steudter/ Müller 2008, Steudter 2009) sowie mit einem von mir 

verantworteten Schulprojekt gewinnen konnte. In diesen beiden Projekten habe ich 

mich intensiv der Thematik „Messen beruflicher Handlungskompetenz“ angenommen 

und versucht, etablierte Messverfahren auf die berufsschulische Praxis zu übertra-

gen und dort zur Anwendung zu bringen. 

Beide Projekte haben zu Ergebnissen geführt, aus denen sich mit Beginn dieser Stu-

die hinreichend begründen lässt, dass dem Praxisfeld „Berufsschule“ kein praktikab-

les und funktionales Instrumentarium zur Erfassung und Bewertung beruflicher 

Handlungskompetenz zur Verfügung steht (siehe Anhang). Mithin ist das Fehlen ei-

nes solchen Instrumentariums die zentrale Intention, für die mit dieser Studie eine 

Lösung für das Praxisfeld „Berufsschule“ erarbeitet worden ist. Folglich ist eines der 

beiden Ziele dieser Studie die 

 
 

Entwicklung eines praktikablen Instrumentariums zur Diagnostik 

beruflicher Handlungskompetenz 

 

Dabei ist der Anspruch an das zu entwickelnde Diagnoseinstrumentarium, dass es 

(1.) zu intersubjektiv gültigen Ergebnissen bzgl. der mit ihm diagnostizierten Hand-

lungskompetenz führt, (2.) Veränderungen hinsichtlich der Kompetenzentwicklung 

des jeweils diagnostizierten Lerners aufzeigt und (3.) hinreichend variabel im Unter-

richtsgeschehen einsetzbar ist. 

 

 

In ihrer Forschungsprogrammatik stützt sich die Studie auf das Konzept des Design-

Based Research (DBR). Kennzeichnend für DBR ist neben der Entwicklung einer 

                                                           
4
 ASCOT (Technology-based Assessment of Skills and Competencies in VET), seit 2019 mit „ASCOT

+
“
 
bezeichnet (vgl. 

https://www.ascot-vet.net/ascot/de/home/home_node.html. 

5
 EiLe (Weiterentwicklung der Eigenverantwortung berufsbildender Schulen zur Entwicklung einer neuen Lernkultur, vgl. 

https://berufsbildendeschule.bildung-rp.de/projekte-und-angebote-fuer-schulen/begleitete-schulversuche/schulversuch-eile-
abgeschlossen-2008/materialien.html).  

https://www.ascot-vet.net/ascot/de/home/home_node.html
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innovativen Lösung für das Praxisfeld die Genese von wissenschaftlichen Erkennt-

nissen. Mithin ist die 

 
 

Genese von gegenstandsbezogenem, generalisierbarem Wissen  

 
das zweite Ziel dieser Studie. Dieses Wissen adressiert sich entsprechend seiner Art 

an die am Geneseprozess beteiligten Akteure, mithin an die berufsschulische Praxis 

und an die Wissenschaft. 

Im Folgenden gilt es jedoch nicht nur Antworten hinsichtlich der genannten Ziele zu 

finden, sondern auch darauf, wie eine auf Gestaltung angelegte Forschung umzuset-

zen ist. Welche Fragen sich in diesem Zusammenhang jeweils stellen und welche 

Antworten in der Studie darauf gegeben werden, geht aus den entsprechenden Kapi-

teln der Studie hervor. 

 

 

1.3 Aufbau der Studie 

Die vorliegende Studie gliedert sich in insgesamt fünf Teile, welche wiederum noch-

mals gegenstandsadäquat strukturiert sind. Gerahmt werden die einzelnen Teile je-

weils durch ein einleitendes Kapitel und einer abschließenden Betrachtung. 

Wie die Forschungsarbeit aufgebaut ist und welche Inhalte ihre Teile jeweils aufwei-

sen, geht aus der nachfolgenden Abbildung hervor: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 5 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 1-1: Aufbau der Forschungsarbeit (eigene Darstellung (e. D.)) 
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Teil IV: Empirische Analyse 

Erprobung des Prototyps –Datenerhebung –  
Datenanalyse – (Zwischen-)Ergebnisse – Rekonstruktion 

fallübergreifender Handlungsmuster 

Teil I: Hinführung  

Theoretische Explikation –  
Zum Forschungs- und Entwicklungsfeld der Studie 

 

Gestaltungsbasierte Forschung im Kontext von Entwicklung 
und Implementation – Der Prozess der Wissensgenese – 

Methoden der empirischen Analyse 

Teil II: Methodologische und 

methodische Grundlegungen 

Teil V: Zusammenführung der theoretischen 

und empirischen Explorationen 

Teil III: Konzeption des Forschungsdesigns 

Entwicklung und Umsetzung der Designzyklen  

Generieren von Regelwissen – Ergebnisse der Studie –  
Design Principles – Forschungsdesiderata 
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Teil I: Nachdem in der Einleitung der Problemraum identifiziert und das damit ver-

bundene Erkenntnisinteresse ausgewiesen worden ist, werden im ersten Teil der 

Studie der Untersuchungsgegenstand sowie die im Theoriezusammenhang mit 

„Handlungskompetenz“ stehenden Begriffe theoretisch exploriert (Kap. 2.1). Danach 

werden die Kompetenzmodelle nach SLOANE (2005) und nach KREMER (2007) als 

Bezugsmodell der Studie herausgestellt (Kap. 2.2) und aktuelle Methoden zur Mes-

sung beruflicher Handlungskompetenz vorgestellt (Kap. 2.3).  

In Kapitel 3 wird das Forschungs- und Entwicklungsfeld der Studie sowie die organi-

satorische Einbindung der Studie in dieses Feld (Kap. 3.1) vorgestellt. Über Grundle-

gungen zu beruflichen Bildungsgängen (Kap. 3.2) und der Beschreibung der Struktur 

des Forschungs- und Entwicklungsfeld wird der Problemraum der Studie nochmals 

konturiert (Kap. 3.3) 

Teil I schließt mit der Darlegung der Außenlegitimation der Studie (Kap. 3.4).  

  

Teil II: Im zweiten Teil werden die methodologischen und methodischen Grundle-

gungen vorgenommen. Dazu wird die Modellversuchsforschung als methodologi-

scher Bezugsrahmen ausgemacht und Design-Based Research als ein Konzept 

einer gestaltungsorientierten Forschung identifiziert (Kap. 4.1). In Kapitel 4.2 wird das 

Organisations- und Prozessmodell der Studie dargelegt und die Gütekriterien, auf 

denen sich der Entwicklungsprozess der Studie abstützt, vorgestellt (Kap. 4.3).  

Ferner werden Grundlegungen zur Genese von Wissen in einer gestaltungsorientier-

ten Forschung vorgenommen (Kap. 5.1) und über die Konzepte der Wissensgenese 

nach SLOANE (Kap. 5.2) und EULER (Kap. 5.3) konkretisiert. Im Anschluss daran 

wird der Prozess der Wissensgenese, wie er in der Studie praktiziert worden ist, über 

Fallbeispiele dargelegt (Kap. 5.4). Ergänzt werden diese Ausführungen durch Aus-

sagen zur Geltung und zur Reichweite des aus der Studie hervorgehenden Wissens 

(Kap. 5.5). 

Kapitel 6 beschreibt die Methoden der empirischen Analyse. Dabei werden textba-

sierte Daten als zentrale Quelle im Erkenntnisprozess identifiziert und der sogenann-

te „Basistext“, auf dem die empirische Analyse basiert, vorgestellt (Kap. 6.2). Im 

Anschluss daran wird die Chronologie der Datenerhebung dargelegt (Kap. 6.3) als 

auch die Methoden, die bei der Datenerhebung zum Einsatz gekommen sind (Kap. 

6.4). Teil II schließt mit einer Erklärung zum Datenschutz. 
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Teil III: Zu Beginn des Forschungs- und Entwicklungsprozesses waren Vorarbeiten 

zu leisten, die im dritten Teil der Studie beschrieben werden. Die Vorarbeiten umfas-

sen zum einen die Typisierung der an der Studie teilnehmenden Lerner. Wie und 

nach welchen Kriterien diese ausgewählt worden sind, geht aus Kapitel 7.1 hervor. 

Darüber hinaus ist zu Beginn des Forschungs- und Entwicklungsprozesses eine Hy-

pothese zum Untersuchungsgegenstand formuliert und daraus ein Modell konstruiert 

worden. Wie dabei vorgegangen worden ist und auf welche Theorien sich dabei ab-

gestützt worden ist, ist in den Kapiteln 7.2 und 7.3 beschrieben. 

Grundlage der empirischen Analysen sind Lernsituationen und die darin zu beobach-

tenden Lernhandlungen. Was in dieser Studie unter einer Lernsituation verstanden 

wird und worin sich dieser Begriff von dem des Lehr-/ Lernarrangements unterschei-

det, wird in Kapitel 7.4 beschrieben. 

Abschließend wird dargelegt, auf welchen Grundannahmen die Konzeption von 

Lernsituationen basiert (Kap. 7.5) und wie das Gestalten einer Lernsituation konkret 

vonstattengeht (7.6). 

  

Teil IV: In Teil IV werden die einzelnen Forschungszyklen beschrieben und, wie sich 

die jeweiligen Forschungszyklen entsprechend dem zugrunde gelegten Prozessmo-

dell ausgestalten. Aus diesen Beschreibungen gehen die jeweilige Problemstellung, 

wie sie zu Beginn einer jeden Intervention (gegebenenfalls) vorliegt, hervor sowie 

das Design der jeweiligen Intervention. In Teil III wird auch dargelegt, wie sich die 

jeweiligen empirischen Analysen gestalten, zu welchen (Zwischen-) Ergebnissen 

diese geführt haben und welche Deutungen diese Ergebnisse jeweils zulassen. 

 

Teil V: Im fünften und letzten Teil der Studie werden die theoretischen und empiri-

schen Explorationen zusammengeführt und dargelegt, welches Regelwissen sich 

aus dem Gestaltungsprozess der Studie generieren lässt (Kap. 9.1). Danach wird der 

Prozess der Wissensgenese resp. das dazu verwendete Schema einer kritischen 

Reflexion unterzogen (Kap. 9.3) und Ausführungen zur Geltung des generierten Re-

gelwissens gemacht (Kap. 9.4). 

Im Anschluss daran werden die Ergebnisse, wie sie aus der Studie hervorgegangen 

sind, nochmals in komprimierter Form dargelegt. 

Teil V schließt mit der Formulierung von Design Principles zur Entwicklung berufli-

cher Handlungskompetenz. 
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Die Arbeit schließt mit der Reflexion der Studie und einem Fazit. Die Reflexion fokus-

siert das Forschungskonzept, meine Rollen im Forschungsprozess sowie den eigent-

lichen Forschungsprozess und dessen primäres Ergebnis, mithin die Entwicklung 

eines praxistauglichen Instrumentariums zur Diagnostik beruflicher Handlungskom-

petenz.  

Diese Studie hat zu Erkenntnissen und zu einem Wissen geführt, aus dem sich wei-

tere, noch zu beantwortende Fragen auftun. Diese Fragen beziehen sich sowohl auf 

das hier untersuchte Konstrukt „Beruflichen Handlungskompetenz“ als auch auf de-

ren Diagnostik. Dadurch, dass diese Fragen weitere Forschungsräume aufspannen, 

können zum Ende der Forschungsarbeit mit einem Ausblick auf berufsbildende Fel-

der mögliche Anschlüsse und Forschungsdesiderata aufgezeigt werden.  

Die Studie schließt mit einem persönlichen Fazit. 
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Teil I: Hinführung  

Im ersten Teil dieser Forschungsarbeit werden zunächst die im Zusammenhang mit 

dem Untersuchungsgegenstand „Berufliche Handlungskompetenz“ stehenden zent-

ralen Begriffe herausgestellt und definiert. Danach wird anhand von ausgewählten 

Beispielen zur Kompetenzmessung über eigene Erfahrungen deutlich gemacht, wel-

che Problematik mit der Anwendung aktueller Verfahren zur Kompetenzmessung im 

berufsschulischen Alltag einhergeht. 

Teil I schließt mit der Darlegung der organisatorischen Einbindung der Studie und 

ihrer Außenlegitimation.  

 

 

2 Theoretische Explikation – Handlungskompetenz als zentrale 
Konzeption beruflicher Bildungsgänge 

Wie einleitend bereits gesagt worden ist, unterliegen berufliche Handlungsfelder seit 

jeher einer Weiterentwicklung und einem stetigen Wandel. So ist in den hier betrach-

teten technischen Berufsfeldern der Fortschritt der letzten Jahre im Wesentlichen 

geprägt von Innovationen wie beispielsweise der Digitalisierung. Auch wenn heute 

zunehmend Tätigkeiten von Automaten und der sogenannten „Künstlichen Intelli-

genz“ übernommen werden, ist das arbeitende Subjekt nach wie vor gefordert, Auf-

gaben zu bewerkstelligen, die von ihm eine flexible und vor allem schnelle 

Anpassungsleistung einfordern (vgl. Sloane et al. 2018).  

Vor welchen Herausforderungen ein beruflich agierendes Subjekt steht, lässt sich am 

Beispiel der Kraftfahrzeugtechnik sehr gut verdeutlichen. Mussten Kraftfahrzeugme-

chatroniker noch vor wenigen Jahren etwa bei der Fehlersuche an einem schadhaf-

ten Fahrzeug über eine hohe (fach-)analytische Kompetenz verfügen, werden diese 

Arbeiten heutzutage von entsprechenden Softwares übernommen. An dieser Stelle 

bleiben dem Subjekt heutzutage mehr oder weniger rein verrichtende Tätigkeiten wie 

das Austauschen der von der Software als fehlerhaft identifizierten Bauteile. Gleich-

zeitig entwickelt sich die Kraftfahrzeugtechnik hoch innovativ und hoch technisiert 

weiter. Neben der Diskussion um völlig neue Beförderungstechnologien wie z. B. 

„autonomes Fahren“ und „Lufttaxis“ liegt der Fokus der Fahrzeugentwicklung gegen-

wärtig auf dem Schwerpunkt der Elektromobilität. Diese Entwicklungen führen dazu, 

dass sich in diesem Tätigkeitsfeld das berufliche Handeln zu gänzlich neuen Seg-

menten verschiebt, was vom Subjekt wiederum ein erhebliches Maß an fachlichem 
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Wissen und Handlungskompetenz nicht nur voraussetzt, sondern explizit einfordert. 

Für das arbeitende Subjekt besteht somit die Herausforderung darin, sein Wissen, 

seine Fähigkeiten, letztlich seine Kompetenzen stetig auf die sich rasch wandelnden 

Herausforderungen seiner Arbeitswelt anpassen zu müssen.  

Für die berufliche Bildung hat dies zur Folge, dass sie bei der Ziel- und Inhaltsbe-

stimmung für berufsbezogene Bildungsgänge den Veränderungen der Arbeitswelt 

Rechnung tragen muss (vgl. Klebl/ Popescu-Willigmann 2015). So spezifizieren sich 

heute berufliche Wirkfelder nicht mehr rein (fach-)inhaltlich, sondern in grundlegen-

deren Dimensionen wie beispielsweise der Fähigkeit zum kritisch-reflektierten Den-

ken, zum Lösen von Problemen sowie der Befähigung zum selbstorganisierten 

Lernen (vgl. Dilger 2007), letztlich in der Kompetenz zum (beruflichen) Handeln. 

Vor diesem Hintergrund setzte in den 1980er Jahren eine Bildungsreform mit der In-

tention ein, die bis dato „bestehende[n] fachsystematische[n] Strukturen durch eine 

handlungssystematische resp. situationsorientierte Strukturierung“ (Kremer 2003a, S. 

1) zu ersetzen. Im Mittelpunkt des pädagogisch-didaktischen Wirkens sollte, so die 

Reformidee, nicht mehr ausschließlich die Vermittlung von (Fach-)Wissen stehen, 

sondern die Förderung und Entwicklung von Kompetenzen. In diesem Prozess, so 

ein weiteres Kennzeichen dieser Neuausrichtung, sollte das Subjekt darin bestärkt 

und unterstützt werden, sich und seinen Kompetenzerwerb im Wesentlichen selbst 

zu organisieren und selbst zu steuern (vgl. Baumert/ Klieme et al. (o. J.), Klieber/ 

Sloane 2008). 

Eine erste Erwähnung findet diese Neuausrichtung der Berufsbildung im Jahr 1987 in 

der Reform der Metall- und Elektroindustrie (vgl. Stratka 2006), als diese Berufsspar-

ten die Begrifflichkeiten „Handlungsorientierung“ und „Leittextmethode“ als „,neue‘ 

Ausbildungsziele“ (a.a.O., S. 145, Herv. im Orig.) in ihre Ausbildungsverordnungen 

aufgenommen haben. Im Jahr 1991 wurden diese Ziele für die Berufsschulen in den 

Handreichungen der Kultusministerkonferenz durch die „Forderung nach einer dafür 

,spezifischen Pädagogik‘“ (Stratka 2006, S. 145, Herv. im Orig.) übernommen und 

als verbindlich erklärt. Eine Erweiterung dieser Forderung erfolgte in den Jahren 

1996 und 2000 mit eben jener, oben bereits angesprochenen Festsetzung, „den Un-

terricht an einer für ihre Aufgabe spezifischen Pädagogik auszurichten, die Hand-

lungsorientierung betont [und] die aufgeführten Ziele […] auf die Entwicklung von 

Handlungskompetenz“ (KMK 2007, S. 10) auszulegen. 

Die Umsetzung der KMK-Beschlüsse erfolgte in den entsprechenden beruflichen 

Curricula. Diese Rahmenlehrpläne sind seitdem nicht mehr nach Fächern strukturiert, 
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sondern weisen Lernfelder6 aus. Lernfelder verstehen sich „als didaktisch aufbereite-

te Handlungsfelder, [sie] orientieren sich damit an beruflichen Aufgabenstellungen 

und Handlungsabläufen“ (Kremer 2003a, S. 2).  

Gemeinsam ist den beruflichen Rahmenlehrplänen, dass sie Handlungskompetenz 

als die zentrale Bezugsdimension beruflicher Bildung festlegen und deren Förderung 

und Entwicklung als die vornehmlichste Aufgabe beruflicher Ausbildung ausweisen. 

Somit setzen die für die Berufsschulen verbindlichen Lehrpläne mit Handlungskom-

petenz „ein normatives Leitziel, [dieses] Leitziel […] ist somit eine Prüfinstanz für das 

Handeln von Lehrenden“ (Sloane 2009, S. 196 f.). 

Folglich steht eine Lehrkraft nicht nur vor der Herausforderung, über geeignete Un-

terrichtskonzeptionen die berufliche Handlungskompetenz von Lernenden zu entwi-

ckeln. Vielmehr kommt einer Lehrkraft auch die Aufgabe zu, die Wirksamkeit seiner 

pädagogisch-didaktischen Prozesse über den Grad der Zielerreichung, das heißt, 

über die Ausprägung der sich bei den Lernenden jeweils entwickelten Handlungs-

kompetenz zu bilanzieren (vgl. Sloane 2007a).  

 

 

2.1 Handlungskompetenz – zentrale Begriffe und Konzepte 

Nach den Rahmenlehrplänen für die Berufsbildenden Schulen „[entfaltet sich] Hand-

lungskompetenz […] in den Dimensionen von Fachkompetenz, Personalkompetenz 

und Sozialkompetenz (vgl. exempl. Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf Me-

tallbauer/Metallbauerin (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 14.05.2002), S. 

4). Und obwohl in den Rahmenlehrplänen die Dimensionen „Fachkompetenz“, „Per-

sonalkompetenz“ und „Sozialkompetenz“ weiter ausdifferenziert werden (vgl. ebd.), 

sind die Ausformulierungen hinsichtlich der Konturierung von „Handlungskompetenz“ 

wenig konkret. Letztlich bleibt die zentrale Frage, was Handlungskompetenz kenn-

zeichnet, in den Rahmenlehrplänen unbeantwortet. 

Nachfolgend sollen die zentralen Begriffe, die in einem engen Implikationszusam-

menhang mit Handlungskompetenz und, daraus abgeleitet, dem Kompetenzmodell 

der Studie stehen, kurz herausgestellt und beschrieben werden. 

2.1.1 Zum Begriff des Lernens  

                                                           
6
 zur Lernfeldkonzeption vgl. u. a. KREMER/ SLOANE (1999, 2001a), KREMER (2003a) 
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Zum Begriff des Lernens liegen vielfältige Theorien und Modelle vor (vgl. Edelmann/ 

Wittmann 2019, o. S.). Weil sich das hier entwickelte Modell beruflicher Handlungs-

kompetenz im Wesentlichen auf dem Kognitivismus abstützt, wird zum Begriff des 

Lernens nur auf diese Theorie Bezug genommen werden. 

Der Begriff des Lernens unterliegt seit der sogenannten „kognitiven Wende“ in den 

1960er Jahren einem Paradigmenwechsel (vgl. Seel 2000). Haben frühere Lerntheo-

rien auf der Annahme basiert, Lernen beruhe darauf, dass auf bestimmte Reizsituati-

onen bestimmte Reaktionen erfolgen, deuten heutige kognitiv-konstruktivistische 

Theorien Lernen als „die relativ stabile Veränderung des Verhaltens eines Lebewe-

sens in Abhängigkeit von seiner Erfahrung“ (Stern/ Schalk/ Schumacher o. J., S. 

106).  

Im Verständnis der Studie nimmt das Subjekt beim Lernen aus seiner Umwelt Reize 

auf, die seine Rezeptoren aktivieren, in Informationen umsetzen und als „Reiz“ 

(Gagné 2011, S. 98 f.) in das sogenannte „Sensorische Register“ weiterleiten. Dieser 

Prozess wird als selektive Wahrnehmung bezeichnet. Die so umgeformten Informati-

onen gelangen nun für eine begrenzte Zeit in das Kurzzeitgedächtnis. Innerhalb des 

Lernprozesses erfolgt die entscheidende Umformung der Information beim Übergang 

von Kurz- zum Langzeitgedächtnis. Sind die Informationen im Kurzzeitgedächtnis „in 

Form von bestimmten Wahrnehmungsmerkmalen vorhanden“ (a.a.O., S. 60), werden 

diese Informationen jetzt mittels „Kodierung“ (ebd.) in begriffliche oder sinnhafte 

Formen, das heißt in „symbolisches Wissen“ (Seel 1991, S. 13) oder auch „mentale 

Repräsentationen“ (Engelkamp/ Pechmann 1993, S. 7 f.) transformiert. Im Langzeit-

gedächtnis werden diese Formen als Begriffe gespeichert und organisiert, „deren 

Bedeutung bekannt [sind] und [die] sich auf etwas [aus] der Umwelt […] beziehen“ 

(a.a.O., S. 60) lassen. Von einem Lernen kann dann gesprochen werden, wenn die 

Repräsentationen resp. das Gelernte auf eine neue Situation angewendet werden 

kann.  

Jean PIAGET (1973), auf dessen Theorie vom Lernen sich das Kompetenzmodell 

der Studie ebenfalls abstützt, versteht Lernen als einen „Erwerb von Erkenntnis, die 

auf besondere – von der Umwelt bereitgestellte – Informationen zurückgeht“ (Piaget 

1973, S. 100, Herv. im Orig.). Erkenntnis erlangt das Subjekt durch ein aktives Han-

deln und eine aktive Interaktion mit seiner Umwelt (vgl. Ginsburg/ Opper 1975). 

Nach PIAGET lässt sich der Prozess des Lernens „nicht ohne eine […] innere Struk-

tur der Äquilibration denken, die das Vermögen zu lernen sowie die Strukturierung 
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des Lernprozesses bestimmt“ (a.a.O., S. 100). Mit Äquilibration beschreibt PIAGET 

einen auf kognitive Prozesse bezogenen Gleichgewichtszustand und damit „die 

Grundlage des geistigen Wachstums“ (Ginsburg/ Opper 1975, S. 217). Ein sich im 

Gleichgewicht befindliches kognitives System interagiert mit seiner Umwelt in der 

Form, indem es sich einerseits an die Anforderungen aus der Umwelt anpasst und 

sich erweitert - PIAGET (1978) spricht hier von „Akkommodation“ (a.a.O., S. 578 f.). 

Als solche enthält Akkommodation immer „ein Element von Neuheit“ (Piaget 1973, S. 

96) und führt in einer bereits ausgebildeten kognitiven Struktur „zum Auftreten neuer 

Strukturen“ (ebd.) und damit zu erweiterten, der neuen Realität angepassten, intra-

psychischen Handlungsschemata. 

Zum anderen besteht immer dann ein kognitiver Gleichgewichtszustand, wenn neben 

der Akkommodation auch die sogenannte „Assimilation“ als einem Akt des „In-sich-

Aufnehmens“ (a.a.O., S. 97) stattfindet, das heißt wenn ein kognitives System die mit 

den Anforderungen einhergehenden Erfahrungen und Erlebnisse in sein bestehen-

des System eingliedert und an seine bestehenden kognitiven Fähigkeitsstrukturen 

anbindet.  

Nach welchen Grundformen sich ein Lernen unterscheiden lässt und welche Bedeu-

tung diesen Formen innerhalb beruflicher Entwicklungsprozesse zukommt, wird in 

dem Abschnitt genauer betrachtet und beschrieben, an der Ausführung zur Gestal-

tung von Lehr-/ Lernarrangements und Lernsituation gemacht werden (siehe Kap. 

7.5.1).  

 

 

2.1.2 Zu den Begriffen Handlung und Lernhandlung 

Nähert man sich der Frage, was unter einer Handlung zu verstehen ist resp. was ge-

nau eine Handlung ist, so finden sich dazu zahlreiche, zum Teil kontroverse theoreti-

sche Positionen und Erklärungsmuster (vgl. Stoecker 2002). Gemein ist diesen 

Erklärungen jedoch, dass sie sich auf die grundlegende Definition des 

ARISTOTELES stützen,  nach dem alles Handeln „in dem Handelnden selbst [liegt]“.7 

Damit kommt zum Ausdruck, dass das, was geschieht, von Handelnden selbst be-

stimmt ist, „und zwar auf eine Weise, die für Handlungen ganz spezifisch ist“ 

(Stoecker 2002, S. 7). 

                                                           
7
 vgl. ARISTOTELES: Nikomachische Ethik, Drittes Buch, Erstes Kapitel, 1110a, 10 f.  
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Für diese Forschungsarbeit wird der Begriff der Handlung in Anlehnung an 

LOUBSER (1981) gedeutet als „dasjenige symbolisch vermittelte Verhalten, das vom 

Handelnden in einer Situation ausgesandt wird“ (a.a.O., S. 331, Herv. im Orig.). 

Zeichnet sich eine Handlung dadurch aus, „dass sie auf Grundlage des Handlungs-

spielraums selbstständige Vornahmen zu den Abfolgen […] und dabei auch intelli-

gente Leistungen einschließt, dass organisatorisch bedingte Kooperations-

erfordernisse sowie Möglichkeiten der Selbstkontrolle der Ergebnisse bestehen und 

[…] dass der Mensch überhaupt in einem ausreichenden Maß aktiv gefordert ist“ 

(Hacker/ Sachse 2014, S. 175), spricht man von einer sogenannten „Vollständigen 

Handlung“ (ebd.). Dabei wird unterschieden nach einer zyklischen Vollständigkeit der 

Handlung und einer hierarchischen Vollständigkeit. Erstere beinhaltet inhaltliche und 

zeitliche Tätigkeitsspielräume, die Verrichtung der Handlungen zudem Teilhandlun-

gen wie das Vorbereiten, das Organisieren und das Entscheiden (vgl. a.a.O., S. 125 

f.). Das Modell der hierarchisch-vollständigen Handlung hingegen beschreibt darüber 

hinaus die kognitiven Regulationsebenen, die eine vollständige Tätigkeitsausführung 

kennzeichnen (ebd.). Nach HACKER und SACHSE (2014) lässt sich das Modell der 

Vollständigen Handlung in fünf aufeinanderfolgende Sequenzen gliedern. Diese sind 

das 

(1) Informieren, 

(2) Planen, 

(3) Entscheiden, 

(4) Ausführen, 

(5) Bewerten (vgl. Hacker/ Sachse 2014, S. 174 f.). 

 

Ganz allgemein ist eine Vollständige Handlung durch einen dem handelnden Subjekt 

zur Verfügung stehenden Handlungsspielraum gekennzeichnet, der  

Á das selbstständige Setzen von Zielen, 

Á die selbstständigen Handlungsvorbereitungen und Planungen, 

Á die Auswahl der erforderlichen Mittel und Interaktionen, 

 

Á die Ausführung der Handlung einschließlich der Möglichkeit einer 

Korrektur,  
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Á die Kontrolle des Handlungsergebnisses einschließlich der Möglichkeit 

der Überprüfung der Ergebnisse mit den gesetzten Zielen  

als Merkmale der Vollständigkeit aufweist (vgl. Ulich 2011, S. 203 f.). Wie in den 

nachfolgenden Ausführungen noch deutlich werden wird, bildet die Kompetenz zum 

vollständigen Handeln eine der beiden Kompetenzschritte, über die sich berufliche 

Handlungskompetenz nach dem hier vertretenen Verständnis vollzieht. 

 

Handlungen müssen nicht zwingend zielgerichtet sein, ebenso lösen gesetzte Ziele 

nicht zwangsläufig Handlungen aus. Ebenso muss ein Handeln nicht zu einem Ler-

nen führen. Lernhandeln hingegen lassen sich in Anlehnung an SLOANE (1996) als 

ein „zielgerichtetes und bewußtes (sic!) Verhalten [kennzeichnen, K.S.], welches sich 

durch Wirken und Denken aktualisiert“ (a.a.O., S. 55).8 Indem die Lernhandlung „auf 

einen Lerngegenstand bezogen“ (Stratenwerth 1988, S. 127) ist, kann eine Lern-

handlung somit „als (ein besonderer) Handlungsprozess interpretiert“ (Dittmar 2001, 

S. 82, Herv. im Orig.) werden. Zur Veranschaulichung des Lernhandelns soll das 

nachfolgende Modell nach SLOANE (1999) dienen: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
8
 Um dieser Besonderheit semantisch Ausdruck zu verleihen, verwende ich nachfolgend die Schreibweise „(Lern-)Handlung“. 

Ausgenommen davon sind Zitationen. 
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Abb. 2-1: Das Modell des Lernhandelns (e. D., in Anlehnung an 

Sloane 1999, S. 58) 

 

Nach diesem Modell erschließt sich ein Lernender einen Lerngegenstand über die 

Interpretationsebene und auf Grundlage seiner individuellen Denk- und Handlungs-

fähigkeit durch „reflektierende und anwendungsbezogene Aktivitäten“ (Sloane 1999, 

S. 59). Über die Beobachtungsebene kann dann von außen der Übergang vom Ge-

genstand zum Handlungsprozess über dem Handlungsprozess zugeschriebene Indi-

katoren (vgl. Hertle/ Sloane 2004) beobachtet und anschließend gedeutet werden. 

Den eigentlichen Handlungsprozess untergliedert SLOANE (1999) in die Handlungs-

phasen „Kontrolle“, „Planung“, „Antizipation“ und „Durchführung“ (a.a.O., S. 61). Mit-

tels dieser inneren Operationen ist es einem Lernenden möglich, „auf einen 

Lerngegenstand hin zu wirken“ (Dilger 2007, S. 39).  

 

 

2.1.3 Zum Begriff der Kompetenz  

Die erstmalige Nutzung des Begriffs der Kompetenz wird dem Linguisten Noam 

CHOMSKY zugeschrieben (vgl. Sloane 1992, Wilbers 2018), der in seinen Untersu-

chungen zur Sprache „eine grundlegende Unterscheidung zwischen Sprachkompe-

 

Lernhandeln 

 

Handeln 

Beobach-

tungsebene 

Interpretations-

ebene 

Gegenstand 

Denk- und 
Handlungsfähigkeit 
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tenz (competence) und Sprachverwendung (performance)“ (Chomsky 1969, S. 13, 

zit. in Wilbers 2018, S. 66, Herv. im Orig.) vornimmt. 

Mit dieser Unterscheidung verbindet sich „ein strukturalistisches Verständnis von 

Kompetenz und Performanz“ (Dilger/ Sloane 2005, S. 6), wonach Kompetenz als ei-

ne nicht zu beobachtende Tiefenstruktur beschrieben wird, die, bezogen auf 

CHOMSLKY, dem Akt des Sprechens zu Grunde liegt (vgl. Vonken 2017, S. 49). 

Auch wenn die Theorie CHOMSKYs, wonach der Mensch über ein angeborenes 

„[begrenztes] System von grammatischen Regeln“ (a.a.O., Herv. im Orig.), also über 

eine ihm von Geburt an immanente Sprachkompetenz (Disposition) verfügt, widerlegt 

ist (vgl. Ibbotoni/ Tomaselli (2017, S. 15 f.), haben CHOMSKYs Annahmen zu „com-

petence“ und „performance“ weiterhin Bestand. 

Auf Grund dessen lässt sich der Zusammenhang von Kompetenz und Performanz 

wie folgt darstellen: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 2-2: Der Zusammenhang zwischen Kompetenz und Performanz (e. D., in 
Anlehnung an Dilger/ Sloane 2007b, S. 5) 

 

Kompetenzen können verstanden werden als Dispositionen, das heißt als „die bei 

Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertig-

keiten, um bestimmte Probleme zu lösen“ (Weinert 2001, S. 27). Das Konstrukt der 

Kompetenz definiert sich mithin über „ein generatives Verständnis“ (Sloane/ Dilger 

2005, S. 12), in dem von einer beobachtbaren Handlung (Performanz) auf die der 

Disposition 

(z. B. Sprachkompetenz) 
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(z. B. Sprechen) 

Oberflächenstruktur 

Tiefenstruktur 
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Handlung zugrundeliegende, nicht unmittelbar zu erfassende, Tiefenstruktur der 

Kompetenz (Disposition) geschlossen werden kann (vgl. ebd.). 

Analog zu dem oben aufgezeigten Zusammenhang verstehen auch EULER und 

BAUER-KLEBL (2009) unter dem Begriff der Kompetenz eine menschliche Dispositi-

on, „die entweder bei ihm als gegeben festgestellt oder als Ziel des Lernens ange-

strebt wird“ (a.a.O., S. 28). Für EULER und BAUER-KLEBL lässt sich der Begriff der 

Kompetenz über zwei unterschiedliche Zugänge deuten: 

(1) „Kompetenz als innere Disposition bzw. Fähigkeit des Menschen, 

(2) Kompetenz als performatives Verhalten“ (Euler/ Bauer-Klebl 2009, 

zit. in: Zoyke 2012, S. 117). 

 

Während unter „Kompetenz als innere Disposition“ eine Fähigkeit verstanden wird, 

die nicht unmittelbar zu beobachten ist, wird Kompetenz im Sinne von Performanz 

„als Beschreibung einer konkreten Tätigkeit“ (ebd.) gedeutet, die zu einer Aussage 

darüber führen kann, „welche Aktivitäten eine Person in einem Handlungsbereich im 

Hinblick auf einen definierten Standard konkret ausführen können soll“ (Euler/ Bauer-

Klebl 2009, S. 30).  

Eine andere Klassifizierung von Kompetenz bietet HELLWIG (2008) an. Sie unter-

scheidet den Begriff der Kompetenz nach einem 

(1) „holistische[n] Begriff im Sinne einer allgemeinen, situations- und 

kontextübergreifenden Verhaltensdisposition,  

(2) als kumulativen Begriff einzelner, situations- und kontextbezogener 

Fähigkeiten und Kenntnisse“ (a.a.O., S. 39).  

 

Im holistischen Ansatz „steht die Transferfähigkeit von Fähigkeiten und Kenntnissen 

auf verschiedene Kontexte im Vordergrund“ (Zoyke 2012, S. 118) der Definition, 

während Kompetenz im Sinne einer kumulativen Beschreibung das Konstrukt „als 

Konglomerat einzelner Kompetenzaspekte auffasst […], die sich in Form von ver-

schiedenen Verhaltensdispositionen operationalisieren lassen“ (Hellwig 2008, S. 41). 
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2.1.4 Zum Begriff der Handlungskompetenz 

In der Berufs- und Wirtschaftspädagogik ist der Begriff der Kompetenz eng verbun-

den mit der „Leitidee der beruflichen Handlungskompetenz“ (vgl. Ertl 2005, S. 27). 

Mit dieser Begrifflichkeit wird einerseits ein Bezug zur „berufliche[n] Handlungsfähig-

keit“ (Ertl/ Sloane 2015, S. 5) hergestellt und gleichzeitig eine „Abgrenzung zu Kon-

zepten wie Qualifikation, Bildung, […] u. Ä.“ (ebd., Herv. im Orig.) zum Ausdruck 

gebracht. 

Wie eingangs bereits gesagt, verbindet sich mit dem Begriff der Handlungskompe-

tenz die Vorstellung, dass die Fähigkeiten und Kenntnisse eines tätigen Subjekts 

nicht mehr nur am unmittelbaren Ort der Verrichtungen zum Tragen kommen müs-

sen, sondern in einer zunehmend internationaleren und damit in einer dynamische-

ren und sich schnell verändernden Arbeitswelt, mit all ihren damit einhergehenden 

neuen Anforderungen (vgl. Reetz 1999, Sloane 1998, 2000). 

Die Übertragung des Begriffs der Handlungskompetenz in die Berufs- und Wirt-

schaftspädagogik kam mit der Diskussion um das auf MERTGEN (1974) zurückge-

hende „Konzept der Schlüsselqualifikation“ (Gösling 2013, S. 136) auf. Weil der 

Begriff der Qualifikation „ohne Bezug zu einer Domäne nicht handlungsleitend“ (ebd.) 

sei, wurde dieser zunehmend kritisch diskutiert (vgl. Zabeck 1989). Der Terminus der 

Schlüsselqualifikation, so der Einwand einiger Rezipienten (vgl. exempl. Sloane/ 

Twardy/ Buschfeld 2004), ziele lediglich auf ein rein funktionalistisches Handeln, also 

auf ein Vollbringen geforderter Arbeitsaufgaben ab und weniger auf die Befähigung 

zu einem flexiblen und situationsübergreifenden Handeln und Agieren. 

Andere Autoren wie beispielsweise ERTL (2005) verweisen im Zusammenhang um 

die Diskussion mit dem Begriff der Schlüsselqualifikation wiederum darauf, dass sich 

bei MERTGEN (1974) durchaus „eine Reihe von Anknüpfungspunkten an die aktuel-

le Kompetenzdiskussion finden [lassen]“ (Ertl 2005, S. 29). 

Ungeachtet seiner „Positiv- bzw. Negativbestimmung“ (Ertl 2005 S. 29) wurde der 

Begriff der Qualifikation in Anlehnung an Heinrich ROTH (1966, 1971) und dessen 

„Postulate einer Erziehung zur Förderung einer ganzheitlichen Handlungsfähigkeit 

über die Entwicklung von Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz“ (Zoyke 2012, S. 110, 

Herv. im Orig.) abgelöst und durch den der Handlungskompetenz ersetzt. Zu dieser 

Entwicklung mit beigetragen haben auch die Anstrengungen des deutschen Bil-

dungsrates, der im Zuge „der Neuordnung der Sekundarstufe II eine stärkere Ver-

knüpfung allgemeiner und beruflicher Bildung“ (Dieterich-Schöpff 2008, S. 54) 
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angestrebt hat. Mit der Neuordnung der Metall- und Elektroindustrie und der „Leitidee 

der Handlungskompetenz“ (ebd.) manifestierte sich für die beruflichen Bereiche als-

dann der Begriff der Handlungskompetenz mit seinem deutlichen Bezug zur Hand-

lung (vgl. Dilger 2007) und zur Handlungsorientierung (vgl. Seeber/ Nickolaus 2010) 

und wurde letztlich in den 1990er Jahren als Zieldimension beruflicher Bildung curri-

cular verankert. 

Gleichwohl in den Rahmenlehrplänen der Begriff der Handlungskompetenz über wei-

tere Subdimensionen ausdifferenziert ist, handelt es sich dabei um ein hypotheti-

sches Konstrukt. Auch wenn Konstrukte wie das der Handlungskompetenz im 

wissenschaftlichen Sinne „keine ontologischen Realitäten“ (ebd.) darstellen, so stüt-

zen sich Konstrukte dennoch auf eine bestimmte Theorie resp. auf einen bestimmten 

konzeptionellen Ansatz (vgl. Schmidt 1997). So lässt das Konstrukt der Handlungs-

kompetenz wie auch das der Kompetenz über unterschiedliche Ansätze eine Be-

stimmung zu. 

Eine Bestimmung der Handlungskompetenz kann beispielsweise aus dem  

Á handlungsorientierten Ansatz, 

Á kategorialen Ansatz, 

Á kognitionstheoretischen Ansatz 

des Konstruktes abgeleitet werden (vgl. Zoyke 2012, S. 120, in Anlehnung an Hens-

gen/ Blum/ Krechting 1997). 

Im handlungsorientierten Ansatz wird die Handlungskompetenz als die Befähigung 

zu einer vollständigen Handlung gedeutet. Demnach ist es einem handlungskompe-

tenten Subjekt möglich, seine Handlungen über die Teilhandlungen „Informieren“, 

„Planen“, „Entscheiden“, „Ausführen“ und „Kontrollieren“ zu strukturieren und zu 

durchlaufen (vgl. exempl. Hensgen/ Blum/ Krechting 1997; Neef 2008, Hacker/ 

Sachse 2014). Begleitet werden diese Teilhandlungen von rückkoppelnden, das 

heißt reflektierenden, regulierenden und gegebenenfalls korrigierenden Handlungs-

prozessen.   

Im kategorialen Ansatz indes kommt „der ganzheitliche Kompetenzgedanke“ (Zoyke 

2012, S. 120) zum Tragen, der sich in der auf ROTH zurückgehenden Ausdifferen-

zierung der Handlungskompetenz in ihre Subdimensionen „Fachkompetenz“, „Per-

sonalkompetenz“, „Sozialkompetenz“ und „Methoden- und Lernkompetenz“ (vgl. 

Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf Metallbauer/Metallbauerin, KMK 2013, S. 

4) zeigt. Dabei verstehen sich diese Dimensionen nicht als von der Handlungskom-
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petenz unabhängige Kompetenzen, sondern als Kompetenzen, „die für die Entwick-

lung von Handlungskompetenz besonders prägnant sind“ (Bader/ Müller 2002, S. 

178, zit. in: Frehe 2015, S. 350). 

Der kognitionstheoretische Ansatz wiederum deutet Handlungskompetenz performa-

tiv. Sehr vereinfacht gesagt geht dieser Ansatz davon aus, dass Handlungskompe-

tenz aus den Ergebnissen der zuvor vom Subjekt gelösten Aufgabenstellungen 

hervorgeht.  

 

 

2.2. Modelle beruflicher Handlungskompetenz 

Zur Modellierung des Konstrukts „Handlungskompetenz“ liegen mittlerweile eine Fül-

le von Beschreibungen und Definitionen vor.9 Weil sich die Studie zur Modellierung 

ihres Kompetenzverständnisses an SLOANE (2005) und an KREMER (2007, 2010) 

anlehnt, sollen deren beiden Modelle nachfolgend kurz vorgestellt werden.  

Das Kompetenzmodell, welches der Studie zu Beginn ihres Entwicklungsprozesses 

zugrunde gelegt worden ist, wird in Kapitel 7.3.3 gesondert herausgestellt und be-

schrieben.   

 

 

2.2.1 Das kategoriale Kompetenzmodell nach SLOANE 

In seiner Modellvorstellung vom Begriff der Handlungskompetenz orientiert sich 

SLOANE (2005) an KLAFKI (1964) und dessen formaler und materialer Theorie der 

Bildung und überträgt diese in ein kategoriales Modell der Handlungskompetenz. 

Dieses Modell bildet auf der horizontalen Seite die materialen, objektbezogenen An-

sprüche beruflicher Bildung über die Ausdifferenzierung der Handlungskompetenz in 

deren Subdimensionen „Fach-“, „Selbst-“ und „Sozialkompetenz“ ab. Wie aus der 

nachfolgenden Abbildung hervorgeht, ordnet SLOANE diesen Subdimensionen in 

vertikaler Richtung formale, also subjektbezogene Kompetenzen zu, wie die der 

„Sprach- und Textkompetenz“, der „Methoden- und Lernkompetenz“ sowie der Kom-

petenz zum ethisch-moralischen Handeln. 

 

 

 

                                                           
9
 vgl. exempl. SCHOTT/ GHANBARI (2008), ERPENBECK/ v. ROSENSTIEHL (2017), TENBERG/ BACH/ PITTICH (2019) 



 
 22 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 2-3: Das kategoriale Kompetenzmodell beruflicher Handlungskompetenz 
nach SLOANE (2005, S. 2)  

 

In diesem Modell fügt sich so die subjektbezogene, „formale Seite“ (Sloane/ Dilger 

2005, S. 14) mit der objektbezogenen „materialen Seite“ (ebd.) beruflicher Bildung zu 

einem kategorialen Kompetenzmodell. Mit dieser Setzung der materialen Ansprüche 

berücksichtigt dieses Modell die Kompetenzorientierung resp. die Vorgaben der be-

ruflichen Curricula, demnach die der Förderung und Entwicklung von Fach-, Selbst- 

und Sozialkompetenz. Diese materiale Setzung stellt die „drei zentrale[n] Perspekti-

ven dar, auf die sprachliche, methodische und ethische Fähigkeiten bezogen sind“ 

(Sloane 2005, S. 1). So ergibt sich über dieses Modell und damit über „die Verbin-

dungen zu anderen Kompetenzschwerpunkten und -dimensionen“ (Zoyke 2012, S. 

131) ein zweidimensionaler Zugang zur Handlungskompetenz. 

Aus der Perspektive des lernenden Subjekts kann dieses beispielsweise seine 

Sprach- und Textkompetenz beim Lernhandeln auf die Domäne, also auf die Per-

spektive Fachkompetenz beziehen, dort zur Anwendung bringen und so entwickeln. 

Ebenso kann sich das Subjekt seiner sprachlichen Fähigkeiten bei sich selbst oder 

innerhalb (s)einer (Lern-)Gruppe bedienen, um so seine Sozialkompetenz zu erwei-

tern. Aus der Perspektive der Lehrkraft kann diese beispielsweise die moralisch-

ethische Kompetenz eines Lernenden unter der Perspektive der Domäne zur Entfal-

tung bringen, indem sie Lernsituationen über die formale, objektbezogene „Fach-

kompetenz“ plant und gestaltet. Ebenso kann die moralisch-ethische Kompetenz 

Selbstkompetenz 
(Person)  

Sozialkompetenz 
(Gruppe) 

Fachkompetenz 
(Domäne) 

Sprach- und 
Textkompetenz 
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Moralische (ethi-
sche) Kompetenz 
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eines Lernenden aus der Perspektive „Selbstkompetenz des Lernenden“ durch da-

rauf ausgelegte Lernsituationen zur Entwicklung kommen. 

Das kategoriale Kompetenzmodell nach SLOANE zeichnet sich einerseits durch sei-

ne Offenheit und damit durch seine Möglichkeiten aus, über unterschiedliche Be-

zugspunkte Kompetenzen zu deuten und über entsprechend gestaltete 

Lernsituationen diese Kompetenzen zu entwickeln. Dabei handelt es sich bei diesem 

Modell weniger um eine Definition von Handlungskompetenz, sondern um eine defi-

nitorische Grundlegung, auf Basis derer „Zielbeschreibungen eines Lernfeldes proji-

zieren [und über, K.S.] konkrete Tätigkeitbeschreibungen“ (Sloane 2015, S. 14) 

konkretisieren lassen.  

 

 

2.2.2 Das Modell der Handlungskompetenz nach KREMER 

Das Kompetenzmodell nach KREMER (2007b) geht, wie auch beim vorstehenden 

Modell nach SLOANE, von dem grundsätzlichen Ansatz aus, dass „auf Kompetenz 

[…] letztlich nur über Performanz geschlossen werden [kann]“ (Kremer 2007b, S. 29). 

Nach KREMER zeigt sich diese „nicht in einer analytischen Trennung nach Sache, 

Person und Gruppe, sondern durch das Verhalten im Rahmen einer Situation“ (ebd.). 

KREMER bringt mit seinem Kompetenzmodell zum Ausdruck, dass ein Subjekt die 

sich ihm stellenden Situationen und Herausforderungen nur auf der Basis von ihm 

verfügbarem Wissen bewältigt kann. 

Auf Grundlage dieser Annahme gliedert KREMER die materiale Seite seines Kompe-

tenzmodells in die drei Dimensionen „Sache“, „Gruppe“ und „Person“ (a.a.O., S. 30). 

Die formale Seite dieses Kompetenzmodells ist mit Wissensformaten belegt, die sich 

wiederum nach einem deklarativem, einem prozeduralem und einem reflexiven Wis-

sen ausdifferenziert (ebd.). 

Wie sich das Kompetenzmodell nach KREMER darstellt, wird mit nachstehender Ab-

bildung deutlich:    
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 Sache Gruppe Person 

 Deklaratives Wissen 
(Orientierungswissen) 

Lernressourcen 
kennen, 
Regeln kennen, 
… 

Interesse für Gruppen 
zeigen, 
… 

Selbstmotivation, 
Stärken und Schwä-
chen, 
… 

Prozedurales Wissen 
(Handlungswissen) 

Einschätzung von 
Arbeitsaufgaben, 
… 

Zuhören können, 
… 

Eigene Interessen 
einbringen, 
 ... 

 Reflexives Wissen 
(Verantwortungswissen) 

Formen der Prozess-
dokumentation, 
… 

Individuelles und 
kooperatives Wissen, 
… 

Kontrolle und Erklärung 
der Lernergebnisse, 
… 

 

Abb. 2-4: Das Modell der Handlungskompetenz nach KREMER (2007b, S. 30)  

 

Mit seinem Modell will KREMER (2007c) „Kompetenzen für die curriculare Arbeit 

fassbar zu machen“ (a.a.O., S. 30), beispielsweise zur Konzeption und Gestaltung 

„kooperativer Lehr-/Lernumgebungen und Lernsituationen“ (a.a.O., S. 28 f.). Nach 

KREMER zeigen sich Kompetenzen „nicht ausschließlich über eine Dimension, son-

dern im Zusammenspiel verschiedener Dimensionen“ (ebd.). Kompetentes Handeln 

entfaltet sich demnach immer über mehrere Ebenen, also immer „in Bezug auf eine 

Sache [und, K.S.] die eigene Person“ (ebd.). Erfolgt kompetentes Handeln in einer 

Kooperation mit anderen, kann Handlungskompetenz auch auf eine Gruppe bezogen 

betrachtet werden.   

Kennzeichnend für das Kompetenzmodell nach KREMER (2007b) ist, dass in diesem 

das „Verhalten im Rahmen einer Situation“ (a.a.O., S. 29) in einem Wirkzusammen-

hang mit „unterschiedliche[n] Wissensbestandteile[n]“ (ebd.) steht, womit KREMER 

eine kognitionstheoretische Grundlegung von „Kompetenz“ vornimmt. Diesem Ansatz 

schließt sich die Studie an, insofern sie das Konstrukt der beruflichen Handlungs-

kompetenz, neben einem handlungstheoretischen Ansatz, auch über die kognitions-

theoretische Dimension der Assimilation, also der Anwendung von Wissen, definiert 

(vgl. Kap. 8.3.2). 
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2.3 Die Verankerung der Studie im Praxisfeld 

Zur Erfassung und Bewertung beruflicher Handlungskompetenz kommen aktuell eine 

Vielzahl von Verfahren und Methoden zur Anwendung, die sich hinsichtlich ihres An-

satzes zunächst nach quantitativen und qualitativen Verfahren unterscheiden lassen. 

Als Vertreter des quantitativen Ansatzes sollen hier die Arbeiten von 

ACHTENHAGEN/ WINTHER (2009) und WINTHER (2011) Erwähnung finden sowie 

die der Verantwortlichen des Modellversuchs KOMET (vgl. Rauner 2010, 2011) und 

der Forschungsinitiativen ASCOT (2015) und ASCOT+ (2019). Ein qualitativer An-

satz zur Kompetenzerfassung und deren Bewertung findet sich beispielsweise in den 

Modellversuchen „mosel“10 und „segel-bs“.11  

Folgt man den vielfältigen Initiativen und der diesbezüglichen Ausführungen zur be-

ruflichen Kompetenzmessung, so lassen sich die derzeit zur Anwendung kommen-

den Methoden in zwei übergeordnete Gruppen einteilen:12 

(1) Kompetenzerfassung durch Beobachtung von Lernprozessen, 

(2) Kompetenzmessung auf Basis von Kompetenzstruktur- und  

Kompetenzniveaumodellen.13 

 

In einigen Quellen wird Kompetenzmessung mittels Kompetenzraster als eine eigen-

ständige Methode zur Messung beruflicher Handlungskompetenz beschrieben (vgl. 

Grabe et al. 2006, Krille 2016). Dieser Differenzierung folgt diese Studie nicht, basie-

ren Kompetenzraster in ihrer theoretischen Konzeption doch weitestgehend auf 

Kompetenzstruktur- und Kompetenzniveaumodellen. 

Weil Kompetenzraster im Vorfeld der Studie jedoch zum Einsatz gekommen sind und 

weil sich aus den mit ihnen gemachten Erfahrungen die Problematik einer praxis-

tauglichen Kompetenzmessung prägnant verdeutlichen lässt, wird dieses Verfahren 

nachfolgend einmalig als eigenständige Methode zur Messung beruflicher Hand-

lungskompetenz in den Forschungsdiskurs mit aufgenommen. 

 

                                                           
10

 Modellversuch „mosel“: Modelle des selbst gesteuerten und kooperativen Lernens und die notwendigen Veränderungen 
in Bezug auf die Organisations- und Personalentwicklung 

11
 BLK-Modellversuch „segel-bs“ (NRW): Selbst reguliertes Lernen in Lernfeldern der Berufsschule 

12
 Auf eine detaillierte Gliederung und Klassifizierung von Verfahren zur Kompetenzmessung soll hier verzichtet werden. 

Vgl. dazu exemplarisch F. WINTER (2004), MÜNK/ SCHELTEN (2010), ERPENBECK/ v. ROSENSTIEHL (2017). 

13
 Assessments, wie sie beispielsweise von ACHTENHAGEN und WINTHER zur Kompetenzmessung eingesetzt werden, 

fasse ich unter der Gruppe der Kompetenzstruktur- und Kompetenzniveaumodelle. 
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Nachfolgend soll der theoretisch-konzeptionelle Ansatz der oben aufgeführten Ver-

fahren kurz vorgestellt werden, wobei sich dabei auf die Beschreibungen der Kompe-

tenzmessung mittels „Kompetenzraster“ und mittels „Kompetenzstruktur-/ 

Kompetenzniveaumodell“ konzentriert werden soll. Die Besprechung einer Kompe-

tenzmessung, die auf der Beobachtung von Lernhandlungen basiert und wie sie als 

Methode der empirischen Analyse zu Beginn dieser Studie zugrunde gelegt wurde, 

erfolgt an der Stelle, an der diese Methode vorgestellt wird. (siehe Kap. 7.3.5). 

Neben den hier vorgestellten existieren eine Vielzahl von Methoden und Verfahren 

zur Kompetenzerfassung und Kompetenzbewertung (vgl. exemplarisch Schott/ 

Ghanbari 2008, Erpenbeck/ v. Rosenstiehl 2017). Da diese Verfahren jedoch nicht 

speziell auf die Messung von Handlungskompetenz im Kontext „Praxisfeld Berufsbil-

dende Schule“ ausgelegt sind, stehen die mit diesen Verfahren erzielten Ergebnisse 

außerhalb der hier geführten Diskussion um die Praxistauglichkeit solcher Verfahren. 

Deshalb werden hier nur diejenigen Verfahren beschrieben und diskutiert, die sich 

explizit im Kontext beruflicher Bildungsprozesse verorten. 

 

 

2.3.1 Kompetenzmessung mittels Kompetenzraster  

Kompetenzraster verstehen sich als „ein Arbeits-, Selbststeuerungs- und Evalua-

tionsinstrument“ (Grabe et al. 2006), mittels dem es den am Lehr-/ Lernprozess Be-

teiligten möglich sein soll, die jeweils individuell vorliegenden Kompetenzen zu 

erfassen. Kompetenzraster haben trotz ihrer vielfältigen Nutzung in den ver-

schiedensten schulischen Anwendungskontexten eine weitgehend einheitliche Kon-

zeption. Sie sind mehrheitlich so aufgebaut, dass sie die zu erreichenden 

Kompetenzen in einer Matrix über „Ich kann ...“-Formulierungen beschreiben. Diese 

in der Regel von der Lehrkraft festgelegten Deskriptoren bilden den „Referenzwert“ 

(Grabe et al. 2006, S. 4), mit dem Lernleistungen bei einer Kompetenzmessung „in 

Beziehung“ (ebd.) gesetzt werden.  

Nach KRILLE (2016) „bilden Kompetenzraster idealtypische Lernausgangslagen, 

Lernziele und Lerneffekte in Form von Kompetenzformulierungen auf unterschiedli-

chen Niveaus ab“ (a.a.O., S. 4). Letztlich sind Kompetenzraster „Tabellen, die für ein 

bestimmtes Aufgabengebiet Leitkompetenzen angeben und für diese Leitkompeten-

zen konkrete Entwicklungsniveaus benennen“ (Grabe et al. 2006, S. 27).  

In ihrer Konzeption nehmen Kompetenzraster sowohl die theoretischen Elemente 

von Kompetenzstrukturmodellen als auch von Kompetenzniveaumodellen auf. Die 
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Konstruktion eines Kompetenzrasters wird in der Regel von der Lehrkraft vorge-

nommen, wobei sich die Konstruktion aus den mit dem Lehr-/ Lernarrangement in-

tendierten Anforderungen ergibt. Im Raster selbst sind diese Anforderungen über 

Deskriptoren als „präskriptiv-normative Lernziele“ (Krille 2016, S. 329 f.) beschrieben. 

Im Bereich der beruflichen Bildung und ihrer auf Handlungsorientierung ausgerichte-

ten Lernprozesse gestalten sich Kompetenzraster überwiegend so, dass auf deren 

Abszisse die Teilhandlungen der Vollständigen Handlung als zu erreichende Niveau-

stufen deklariert sind. Demnach stellt die Befähigung zum „Informieren“ die niedrigste 

Niveaustufe dar. Ist ein Lerner nach Abschluss seiner Lernhandlungen in der Lage, 

sein Handlungsergebnis hinreichend objektiv zu bewerten, dann hat er entsprechend 

der theoretischen Konzeption dieser Methode die letzte und damit höchste Kompe-

tenzstufe erreicht (Grabe et al. 2006) und ist demnach höchst handlungskompetent. 

Auf der Ordinate eines Kompetenzrasters sind die „strukturgebenden Kompetenzen“ 

(Krille 2016, S. 5) aufgetragen und abgebildet, also jene „Fähigkei-

ten/Schlüsselfunktionen […], die den Lern- und Arbeitsbereich bestimmen“ (Grabe et 

al. 2006, S. 4). 

Wie sich ein Kompetenzraster im Kontext beruflicher Bildung konzeptionell darstellen 

kann, zeigt nachfolgende Tabelle 2-1 am Beispiel eines solchen Rasters, wie es im 

Berufsfeld Elektrotechnik an der BBS Montabaur zum Einsatz kommt.14 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
14

 Stand November 2022 
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Tab. 2-1:  Kompetenzraster, Bildungsgang Elektrotechnik, BBS Montabaur 
(Redert 2019, S. 12)  

 

 Informieren Planen Entscheiden Ausführen Kontrollieren Bewerten 

SK-5 
 

Grundlegende 
elektrotechnische 

Schaltungen 
entwerfen 

 

Ich kann 
grundlegende 

elektro-
technische 

Schaltungen 
hinsichtlich 

ihrer Gestal-
tung, ihrer 

Funktion und 
ihrer Verwen-

dungen 
erläutern. 

Ich kann 
elektro-

technische 
Schaltungen 

und ihre 
Betriebsmittel 

einer konkreten 
Aufgaben- oder 
Problemstellung 

zuordnen. 

Ich kann 
eine adäquate 
elektrotechni-

sche Schaltung 
oder einzelne 

Betriebsmittel in 
Abhängigkeit 
vorhandener 

Rahmenbedin-
gungen aus-

wählen. 

Ich kann 
elektro-

technische 
Schaltungen 
entsprechend 

der 
spezifischen 

Anforderungen 
entwerfen. 

 

Ich kann 
elektro-

technische 
Schaltungen 

auf ihre Funkti-
onalität hin 

einschätzen. 

Ich kann 
elektro-

technische 
Schaltungen 

hinsichtlich ihrer 
Zweckmäßigkeit 
reflektieren und 
gegebenenfalls 

modifizieren 

FK-2 
 

Im Team arbeiten 

Ich kann 
unterschiedliche 
Aufgaben und 

Ansprüche 
innerhalb 

eines Teams 
beschreiben. 

Ich kann 
unterschiedliche 
Ansprüche im 
Kontext von 

Kommunikati-
onsprozessen 

innerhalb 
eines Teams 
wahrnehmen. 

Ich kann 
meine Aufgaben 

stimmig zur 
Teamstruktur 

ableiten. 

Ich kann, 
im Bewusstsein 
meiner spezifi-

schen 
Aufgaben, mit 

meinen 
Teammitglie-
dern zusam-
menarbeiten. 

Ich kann 
Prozess und 
Resultat von 
Teamarbeit 

einschätzen. 

Ich kann 
die Teamarbeit 

reflektieren 
und mein 
Handeln 

gegebenenfalls 
modifizieren. 

Legende: 
SK = Selbstkompetenz, 
FK = Fachkompetenz 

 

 

Die Bewertungen zum jeweils erreichten Kompetenzniveau werden vom Lernenden 

selbst über seine Reflexionen zum vorausgegangenen Lernprozess vorgenommen, 

etwa in Form von aufzuklebenden Punkten. Kompetenzraster spiegeln dem Lernen-

den, so die Grundidee dieses Verfahrens, das erreichte Kompetenzniveau wider, wo-

raus dieser wiederum seinen individuellen Entwicklungsbedarf und seine 

(zukünftigen) Lernziele ableiten kann. Ebenso geben die vom Lernenden gemachten 

Selbsteinschätzungen der Lehrkraft Hinweise zum erreichten Kompetenzniveau und, 

daraus abgeleitet, zur Konzeptionierung und Planung zukünftiger Unterrichte und 

individueller Förderungen (vgl. Grabe et al. 2006).  

 

 

2.3.2 Kompetenzmessung auf Basis von Kompetenzstrukturmodellen  

Innerhalb von Kompetenzstrukturmodellen bildet sich das Konstrukt der Kompetenz 

mehrdimensional ab (vgl. Tramm/ Seeberger 2006, Krille 2016). Dem geht die An-

nahme voraus, dass zu bewältigende Aufgaben und Situationen „unterschiedliche 

Fähigkeiten voraussetzen“ (Oelkers 2014, S. 27), das heißt, eine Kompetenz konsti-
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tuiert sich immer aus Teilkompetenzen. Zur Kompetenzmessung können diese Teil-

kompetenzen beispielsweise über die Inhalte einer zu bewältigenden (Lern-)Aufgabe, 

über Wissensstrukturen oder prozedural „nach Handlungsstrukturen“ (Krille 2016, S. 

187) definiert und beschrieben werden (vgl. Harting/ Klieme 2006, Krille 2016). 

Nach SCHECKER/ PARCHMANN (2006) lassen sich Kompetenzstrukturmodelle 

nach einem präskriptiv-normativen und einem deskriptiv-empirischen Ansatz unter-

scheiden. Präskriptiv-normative Modelle „beschreiben die Voraussetzungen, über die 

Lernende verfügen sollen, um in einem Anforderungsbereich erfolgreich handeln zu 

können“ (Krille 2016, S. 186, in Anlehnung an Klieme et al. 2003). Deskriptiv-

empirische Strukturmodelle rekonstruieren die Teildimensionen einer Kompetenz aus 

den als typisch angenommenen Verhaltensmustern, die ein Lernender zur Bewälti-

gung der ihm übertragenen Aufgabe zeigen sollte. Die Rekonstruktion der Verhal-

tensmuster erfolgt dabei, wie bei Kompetenzrastern auch, über die Vorgaben der 

beruflichen Handlungsfelder resp. über die mit einer Lernaufgabe intendierte Prob-

lemstellung. 

Eine weitere Charakteristik von Kompetenzstrukturmodellen kann in der „Art ihrer 

Strukturierung“ (Krille 2016, S. 195) gesehen werden. So kann eine mögliche Struk-

turierung die Subdimensionen einer Kompetenz als jeweils „gleichwertige Dimension“ 

(ebd.) definieren und im Modell abbilden. Eine andere Art der Strukturierung besteht 

darin, die Subdimensionen einer Kompetenz hierarchisch zu gliedern (ebd.). 

Mögliche Einsatzbereiche finden Kompetenzstrukturmodelle beispielsweise bei 

Kompetenzmessungen, in denen „differenziert einzelne Kompetenzbereiche betrach-

tet werden“ (Bayrhuber-Habeck 2009, S. 12). 

 

 

2.3.3 Kompetenzmessung auf Basis von Kompetenzniveaumodellen  

Zur Bemessung beruflicher Handlungskompetenz haben sich neben den oben ge-

nannten ebenso Verfahren auf Basis von Kompetenzniveaumodellen etabliert.15 

Kompetenzniveaumodelle bilden vielfach die theoretische Grundlage zur Messung 

beruflicher Handlungskompetenz, sie „dienen einer qualitativen, kriteriumorientierten 

Beschreibung der Anforderungen, die Personen mit unterschiedlich stark ausgepräg-

                                                           
15

 vgl. exemplarisch die Diskurse zum DFG-Schwerpunktprogramm „Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller 
Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen“ (Leutner et al. 2013) sowie die Modellversuche und 
Initiativen KOMET, ASCOT und ASCOT+ 
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ten (Teil-)Kompetenzen bewältigen können“ (Fleischer et al. 2013, S. 8, Herv. im O-

rig.). 

Vereinfacht ausgedrückt liegt dieser Methode das kognitionstheoretisch-performative 

Konzept zugrunde, dass über vom Lerner zu bewältigte Aufgaben und deren Ergeb-

nissen auf die Kompetenz des Lerners rückgeschlossen werden kann. Dabei korre-

liert der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe mit der „Ausprägung der vorhandenen 

Kompetenz“ (Lach 2014, S. 28). Die jeweilige Kompetenz eines Lerners ist demnach 

umso größer, je höher das Niveau der von ihm gelösten Aufgabe ist (vgl. Rauner et 

al. 2011). 

Die Festlegung der Kompetenzniveaus und damit „die Aufgabenauswahl basiert […] 

auf der Item-Response-Theorie“ (Lach 2014, S. 28). Mit dieser Theorie geht die An-

nahme einher, dass es sich bei der zu messenden Kompetenz um eine „kontinuierli-

che Kompetenzdimension“ (Fleischer et al. 2013, S. 8) handelt, welche sich in 

„diskrete, ordinale Kategorien“ (ebd.) unterteilten lässt, die „Eindimensionalität“ (ebd.) 

einer Kompetenz somit gewährleistet ist. 

Die Messung beruflicher Handlungskompetenzen kann unter Nutzung dieses Modells 

entweder mittels schriftlicher Tests, EDV-basierte Simulationsaufgaben oder über 

standardisierte oder nicht standardisierte, an der Praxis der jeweiligen Berufsfelder 

orientierten „realen Arbeitsaufgaben“ (Nickolaus 2011, S. 3) erfolgen. 

Anwendung gefunden haben bzw. finden Kompetenzmessungen auf Basis von 

Kompetenzniveaumodellen immer noch in groß angelegten Initiativen wie beispiels-

weise in dem bereits angesprochenen Modellversuch KOMET, der Forschungsinitia-

tive ASCOT und deren seit 2019 gestarteten Folgeinitiative ASCOT+. 

 

Eine Bewertung zur Frage, ob sich die hier genannten Methoden für Kompetenz-

messungen im Praxisfeld eignen, erfolgt im nachfolgenden Kapitel. Die Reflexionsfo-

lie meiner diesbezüglichen Einschätzung bilden die Erkenntnisse und Erfahrungen, 

wie ich sie in einem EiLe-Projekt sowie im Schulversuch „KoMes“ mit diesen Metho-

den gemacht habe (siehe Anhang). 
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3 Zum Forschungs- und Entwicklungsfeld der Studie 

In diesem Kapitel soll zunächst das Forschungs- und Entwicklungsfeld der vorliegen-

den Studie vorgestellt werden. In diesem Zusammenhang soll auch das Motiv, mich 

dem Thema „Diagnostik beruflicher Handlungskompetenz“ anzunehmen, dargelegt 

werden. 

Im Anschluss daran soll durch Grundlegungen zur Bildungsgangarbeit und über die 

Beschreibung der Struktur des Forschungs- und Entwicklungsfelds16 deutlich ge-

macht werden, welche Herausforderungen und Probleme sich bei der Anwendung 

etablierter Methoden zur Kompetenzmessung17 für die berufsschulische Praxis erge-

ben. 

Das Kapitel schließt mit der Darlegung der Außenlegitimation der Studie. 

 

 

3.1  Organisatorische Einbindung der Studie und 
Erfahrungshintergründe  

Die Innovationsarena der vorliegenden Studie ist die Berufsbildende Schule (BBS) 

Montabaur und dort der Fachbereich „Metalltechnik“. In diesen Fachbereich sind so-

wohl handwerkliche als auch industrielle Ausbildungsgänge integriert. Als Lehrkraft 

an dieser Schule bin ich diesem Fachbereich zugeordnet und dort verantwortlich für 

den berufsbildenden Unterricht. 

Die Motivation mich dem Thema „Diagnostik von Handlungskompetenz“ anzuneh-

men leitet sich primär aus den Notwendigkeiten ab, wie sie vorstehend bereits ange-

sprochen worden sind. Als Lehrkraft bin ich gehalten, die von mir verantworteten 

beruflichen Bildungsprozesse einer Analyse zu unterziehen und auf ihre Wirksamkeit 

hin zu überprüfen.18 Aus den so gewonnenen Erkenntnissen sind von mir sodann 

Maßnahmen zur Verbesserung abzuleiten, in mein pädagogisch-didaktisches Han-

deln aufzunehmen und umzusetzen. Nur eine stetige, kritische Reflexion und Bewer-

tung des Lehrhandelns, so mein Verständnis von Lehrtätigkeit, führt zu einer 

Weiterentwicklung von beruflichem Unterricht und damit zu Fortschritten, die der 

                                                           
16

 In Anlehnung an SLOANE (2014, S. 118) wird dieses Feld nachfolgend als „Innovationsarena“ oder kurz als „Arena“ 
bezeichnet. 

17
 Im Folgenden wird der Begriff „Kompetenzmessung“, soweit er sich nicht auf die hier besprochenen Modellversuche, 

Initiativen und der dieser Studie vorausgegangen Projekte bezieht, mit dem Begriff der „Kompetenzdiagnostik“ belegt. Mit 
dieser Setzung soll zum Ausdruck gebracht werden, dass die Studie die Erfassung und Bewertung von Handlungskompetenz 
nicht als eine Bestimmung von Messwerten versteht, sondern als eine deskriptive Bewertung des betrachteten 
Gegenstandsbereiches.  

18
 vgl. exemplarisch das Schulgesetz des Landes Rheinland-Pfalz (in seiner Gültigkeit ab August 2004) § 25, Absatz (1) 

und (9), Stand August 2019 
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Entwicklung der Handlungskompetenz bei Lernenden im Idealfall zuträglich und för-

derlich sind.  

Aus diesem Grundverständnis heraus habe ich die sich mir im Jahr 2005 bietende 

Möglichkeit genutzt, mit einem eigenständigen Projekt am Modellversuch „EiLe“ teil-

zunehmen, um mich mit der Thematik Kompetenzmessung differenzierter auseinan-

dersetzen zu können. Auf Basis der aus dem EiLe-Projekt hervorgehenden 

Erkenntnisse wurde von mir ein weiteres schulinternes Projekt zur Kompetenzmes-

sung durchgeführt (siehe Anhang). Beide Projekte sind zu Ergebnissen gekommen, 

aus denen unter anderem hervorgeht, dass übliche Verfahren zur Kompetenzmes-

sung im Praxisfeld nicht praktikabel sind. 

Diese Erkenntnis hat mich nochmals darin bestärkt, mich, nun wissenschaftlich fun-

diert, der Thematik anzunehmen. Ermöglicht worden ist mir das durch meine Auf-

nahme in das Graduiertenkolleg des Departments für Wirtschaftspädagogik der 

Universität Paderborn und woraus die vorliegende Studie hervorgegangen ist.  

 

 

3.2  Grundlegungen zum Aufbau und zum Verlauf beruflicher 
Bildungsgänge 

Berufliche Ausbildungen vollziehen sich in Bildungsgängen und führen jeweils zu be-

rufsspezifischen Abschlüssen, wobei sich ein Bildungsgang zunächst durch die bil-

dungspolitischen Vorgaben konturiert. Diese sind zunächst die für die einzelnen 

Berufsfelder relevanten Curricula und das darin ausgewiesene zentrale Ziel berufli-

cher Bildung, bekanntlich das der Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz. 

In diesen lernfeldorientierten Rahmenlehrplänen19 ist jedoch nicht explizit ausgeführt, 

welche didaktischen und methodischen Maßnahmen zur Umsetzung der Berufsbil-

dungsziele zu ergreifen sind. Vielmehr sind in den Rahmenlehrplänen lediglich all-

gemeine „Grundsätze“ (exempl. Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf 

Metallbauer/Metallbauerin, Beschluss der KMK vom 14.05.2002, S. 5) für den Unter-

richt formuliert, dergestalt, diesen „an einer auf die Aufgaben der Berufsschule zuge-

schnittenen Pädagogik auszurichten, die Handlungsorientierung betont und junge 

Menschen […] im Rahmen ihrer Berufstätigkeit befähigt“ (ebd.). 

                                                           
19

 Die in diesem Kapitel skizzierten Darlegungen beziehen sich, soweit nicht anderweitig ausgewiesen, auf die für diese 
Studie relevanten Rahmenlehrpläne entsprechend der Beschlüsse der KMK. Diese sind hier die gewerblich-technischen 
Ausbildungsgänge „Metallbauer/ Metallbauerin“, „Konstruktionsmechaniker/ Konstruktionsmechanikerin“, „Fachkraft für 
Metalltechnik“, „Maschinen- und Anlagenführer/ -führerin“ sowie die der „Verfahrensmechaniker/Verfahrensmechanikerin 
für Kunststoff- und Kautschuktechnik“, „Industriemechaniker/ Industriemechanikerin“, „Feinwerkmechaniker/ Feinwerk-
mechanikerin“ in den jeweils gültigen Fassungen.   
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Rahmenlehrpläne gestalten sich hinsichtlich ihrer Vorgaben zur Umsetzung und 

Verwirklichung beruflicher Bildung folglich wenig präzise. Entsprechend sind die 

Lehrkräfte gefordert, zur Konzeptionierung der Bildungsprozesse die Rahmenlehr-

pläne zu rezipieren und zu systematisieren, letztlich die kompetenzbasierten Be-

schreibungen der Lernfelder vor dem Hintergrund der schulorganisatorischen und 

der unterrichtlichen Rahmenbedingungen in konkret formulierte Lehr-/ Lernarrange-

ments und Lernsituationen zu transferieren. In der Regel geht aus einer solchen Bil-

dungsgangarbeit die Struktur eines Bildungsganges hervor und mit ihr die 

berufsfeldbezogene Zusammensetzung der im Bildungsgang vereinten Klassenver-

bände, die Sequenzierung von Lernfeldern innerhalb der Klassenverbände sowie die 

Zuordnung von Lehrkraft zu Klassenverband und von Lehrkraft zu Lernfeldern. 

Dabei steht das Ergebnis einer Bildungsgangarbeit immer in einem engen Zusam-

menhang mit den an den Schulen vorliegenden Bedingungen und Möglichkeiten so-

wie den amtlichen Vorgaben, die den Schulen auferlegt sind. Das heißt in letzter 

Konsequenz, dass sämtliches pädagogisch-didaktisches Wirken und damit auch das 

mit der Diagnostik von Handlungskompetenz zu Leistende immer nur im „ordnungs-

politischen Kontext der jeweiligen Lernorte“ (Sloane 2010, S. 206) und deren Struktu-

ren betrachtet und ausgeführt werden kann.  

Wie sich die Bildungsgänge strukturell konstituieren können, welche Struktur die In-

novationsarena aufweist und welche Herausforderungen vor dem Hintergrund der 

gezeigten Strukturen mit einer Kompetenzdiagnostik einhergehen, geht aus den fol-

genden Abschnitten hervor.  

 

 

3.2.1  Zur Struktur eines Bildungsganges  

In dieser Studie wird unter der Struktur eines Bildungsganges „ein geordnetes Gan-

zes [verstanden, K.S.], das aus funktionalen Teilen besteht“ (Erhard 2019, S. 12). 

Dabei bezeichnet das Ganze das Handlungsfeld, innerhalb dessen die pädagogisch-

didaktischen Prozesse geplant und umgesetzt werden. Mit den funktionalen Teilen 

sind all jene Akteure eines solchen Handlungsfeldes gemeint, die mit ihren unter-

schiedlichen Steuerungsanteilen in diesem wirken. 

Die Struktur eines Bildungsganges ist sowohl von den am Bildungsort vorliegenden 

Bedingungen und Ressourcen bestimmt als auch durch externe Vorgaben. Eine sol-

che externe Vorgabe stellt beispielsweise die „Verwaltungsvorschrift des Ministeri-

ums für Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur“ (2015) dar, in der unter 
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anderem eine Mindestanzahl von 16 Lernern je Klassenverband vorgegeben ist.20 

Auf Grundlage dieser Gegebenheiten und Vorgaben geht die Struktur eines Bil-

dungsganges hervor und daraus wiederum die Zusammensetzung der einzelnen 

Klassenverbände, die Sequenzierung von Lernfeldern sowie die Zuordnung von 

Lernfeld und Lehrkraft. 

 

 

3.2.2 Beispiel für eine ideale Bildungsgangstruktur  

Die Struktur eines Bildungsganges lässt sich zunächst über die Zuordnung der Be-

rufsgruppen, welche einen Bildungsgang bzw. einen Klassenverband zugeordnet 

werden, abbilden. In Anlehnung an SLOANE (2009) und WILBERS (2018) kann eine 

Bildungsgangstruktur dann als ideal angesehen werden, wenn sich ein Bildungsgang 

aus Klassenverbänden zusammensetzt, in denen jeweils nur ein Berufsfeld vereint 

ist:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 3-1: Ideale Struktur eines Bildungsgangs nach Berufsfeldern (e. D.) 

 

                                                           
20

 vgl. Verwaltungsvorschrift des Ministeriums für Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur vom 18. Juni 2015 
   (941 A – 51 244-0), Klassen- und Kursbildung an berufsbildenden Schulen, Absatz 11.2.5. 

Metallbauer 

Konstruktions-
mechaniker 

Industrie-
mechaniker 

Metallbauer 

Konstruktions-
mechaniker 

Schuljahr (X) 

Industrie-
mechaniker 

K
V

 1
 

K
V

 2
 

K
V

 3
 

Legende: 
KV = Klassenverband 
 

Schuljahr (X+1) 



 
 35 

Wie Abbildung 3-1 zeigt, baut sich der Bildungsgang und die darin vereinten Klas-

senverbände aus jeweils einem einzelnen Berufsfeld auf, hier exemplarisch an den 

Berufsfeldern der Metallbauer, der Konstruktionsmechaniker und der Industrieme-

chaniker veranschaulicht. 

Hinsichtlich einer Kompetenzmessung kann eine solche Struktur als „ideal“ angese-

hen werden, braucht die Kompetenzmessung hier nur auf jeweils ein Berufsfeld be-

zogen zu werden. Folglich liegen in einer solchen Struktur die gleichen Bedingungen 

vor, wie sie in den KOMET-Modellversuchen resp. in den ASCOT-Initiativen vorgele-

gen haben. 

Neben der auf die Berufsfelder bezogenen Homogenität von einzelnen Klassenver-

bänden zeigt sich eine ideale Struktur auch in der Sequenzierung der Lernfelder, in 

Abbildung 3-2 exemplarisch dargestellt am Berufsfeld der Industriemechaniker:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 3-2: Idealer Verlauf eines Berufsfeldes nach Lernfeldern (e. D.)  

 

In diesem Beispiel unterrichtet Lehrkraft 1 zunächst das Lernfeld 5 und danach Lern-

feld 6, im Anschluss daran übernimmt Lehrkraft 2 den Bildungsgang und unterrichtet 

darin die Lernfelder 7 und 8. In einem solchen Verlauf setzt sich das Ideale der 

Struktur dahingehend fort, indem nicht nur der Klassenverband aus nur einem Be-
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rufsfeld besteht sondern auch, weil sich hier die Lernfelder in der vom Rahmenlehr-

plan vorgesehenen Folge zeitlich-horizontal aneinander anschließen.21 

Bezogen auf eine Kompetenzmessung könnte in diesem Beispiel eine solche zum 

Ende eines jeden Lernfeldes erfolgen und dieses abschließen. Die aus dieser Mes-

sung gewonnenen Erkenntnisse könnten dann zur didaktischen Ausgestaltung des 

sich anschließenden Lernfeldes genutzt werden. Entschließt sich eine Lehrkraft dann 

auch noch dazu, die von ihm unterrichteten Lernfelder und damit die lernfeldspezifi-

schen Lernsituationen über die Jahre inhaltlich gleich oder ähnlich zu gestalten, 

könnten in diesem Fall immer wieder die gleichen resp. ähnliche Simulationsaufga-

ben zur Kompetenzmessung zur Anwendung kommen.    

Zusammenfassend lässt sich für eine ideale Struktur eines Bildungsganges festhal-

ten, dass sich eine solche erstens in der Homogenität der in einem Klassenverband 

vereinten Berufsfelder zeigt. Zum zweiten zeigt sich das strukturell Ideale eines Bil-

dungsganges in der Abfolge resp. der Sequenzierung der in einem Klassenverband 

unterrichtenden Lernfelder. In solch einer idealen Bildungsgangstruktur ist eine Kom-

petenzmessung mittels etablierter Methoden denkbar, braucht die Kompetenzmes-

sung hier nur für ein Berufsfeld vorbereitet und durchgeführt werden.  

 

 

3.2.3 Beispiel für eine praxistypische Bildungsgangstruktur 

Wie sich in der Praxis schulischer Berufsbildung zeigt, weicht die Struktur eines Bil-

dungsganges in vielen Fällen deutlich vom Ideal einer solchen ab.22 Dies zeigt sich 

nicht nur im strukturellen Aufbau, also an der Zusammenlegung von verschiedensten 

Berufsfeldern innerhalb eines einzelnen Klassenverbandes, sondern ebenso in der 

Sequenzierung von Lernfeldern. 

Wie oben bereits gesagt wurde, konstituiert sich die Struktur eines Bildungsgangs 

vordergründig über die am Lernort vorliegenden Bedingungen sowie über Vorgaben 

wie die der angesprochenen Mindestanzahl an Lernenden. Daneben haben gesell-

                                                           
21

 Auch wenn sich Lernfelder grundsätzlich als eigenständige, voneinander unabhängige „didaktisch aufbereitete Handlungs-
felder“ (Kremer 2003, S. 2) interpretieren lassen, so zeigt die Rezeption der Rahmenlehrpläne doch, dass die inhaltlichen 
Elemente der einzelnen Lernfelder durchaus aufeinander aufbauen. So wird an vielen Stellen der für die Studie relevanten 
gewerblich-technischen Rahmenlehrpläne deutlich, dass vorangegangene Lernfelder Inhalte für kommende Lernfelder 
vorbereiten. Was bedeutet, dass aus pädagogisch-didaktischen „Entwicklungsgesichtspunkten“ (Sloane 2009, S. 204) 
dem Lernfeld 7 das Lernfeld 6 und diesem wiederum das Lernfeld 5 (und so fort) vorausgehen sollte. 
Dies wiederum ist (formal) nur über die hier aufgezeigte und diesbezüglich als ideal zu betrachtende, horizontale Lernfeld-
sequenzierung zu realisieren. 
 
22

 Alle in dieser Arbeit dargestellten Beispiele basieren auf den Gegebenheiten, wie sie zur Zeit der Erstellung dieser 
Studie an der BBS Montabaur vorgelegen haben. Sie basieren ebenso auf meinen Kenntnissen bzgl. der Strukturen von 
Bildungsgängen, wie ich sie durch meine Zusammenarbeit mit Lehrkräften anderer Berufsschulen habe. 
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schaftliche Veränderungen Einfluss auf die Struktur von Bildungsgängen. Hier wäre 

im Besondern der in den letzten Jahren zu verzeichnende Rückgang an jungen Men-

schen zu nennen, die sich für eine berufliche Erstausbildung entscheiden.23 Was 

wiederum zur Folge hat, dass Berufsbildende Schulen vielfach die ministeriale Vor-

gabe der Mindestanzahl an Lernenden pro Klassenverband nicht einhalten können. 

Um dieser Forderung dennoch nachzukommen, sind Berufsschulen deshalb gehal-

ten, artverwandte Berufsfelder in einem Klassenverband zusammenlegen zu müs-

sen.24 

Vor diesem Hintergrund zeigen praxisübliche Bildungsgänge oftmals die Struktur von 

sogenannten „Sammelklassen“, wie sie in Abbildung 3-3 exemplarisch für zwei Klas-

senverbände des zweiten Ausbildungsjahres aus dem Fachbereich Metalltechnik der 

BBS Montabaur dargestellt sind:25  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
Abb. 3-3: Praxistypische Struktur eines Bildungsgangs (e. D.)  

 

                                                           
23

 bezogen auf alle handwerklichen Berufsgänge (Quelle: Zentralverband des Deutschen Handwerks, Statistik, Stand 
Februar 2019) 

24
 Diese Aussage bezieht sich sowohl auf die BBS Montabaur als auch auf andere Berufsbildende Schulen, von deren 

Bildungsgangarbeiten ich aufgrund meiner Zusammenarbeit mit diesen Schulen Kenntnis habe. 

25
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In diesem Beispiel einer praxistypischen Struktur setzt sich eine Sammelklasse aus 

den handwerklich organisierten Berufsfeldern „Metallbauer“, „Konstruktionsmechani-

ker“ und die dem Handwerk zugeordnete „Fachkraft für Metalltechnik“ zusammen. 

Parallel dazu wird eine zweite Sammelklasse geführt, in der die Berufsfelder „Indust-

riemechaniker“ und die bei der IHK als auch bei der HWK geführten „Feinwerkme-

chaniker“ gemeinsam unterrichtet werden. 

Aber nicht nur der strukturelle Aufbau eines Bildungsgangs ist von den oben genann-

ten Faktoren beeinflusst, sondern auch der didaktische Verlauf innerhalb eines Bil-

dungsganges, was sich an der Sequenzierung von Lernfeldern gut veranschaulichen 

lässt. Während sich die Lernfelder in einem idealen didaktischen Ablauf nummerisch 

aneinander anschließen (vgl. Abb. 3-2), zeigt die Praxis häufig einen anderen, vom 

Ideal deutlich abweichenden Verlauf, wie Abbildung 3-4 für das Berufsfeld der Me-

tallbauer verdeutlicht:26 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

Abb. 3-4: Beispiel für eine praxistypische Verteilung von Lernfeldern (e. D.) 
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Wie aus der Abbildung hervorgeht unterrichtet Lehrkraft 1 im Berufsfeld der Metall-

bauer das Lernfeld 5 und im Anschluss daran Lernfeld 7. Zeitgleich zum Unterricht 

von Lehrkraft 1 und „dessen“ Lernfeld 5 unterrichten Lehrkraft 2 die Metallbauer im 

Lernfeld 8 und Lehrkraft 3 im Lernfeld 6. In der dargestellten Verteilung schließt sich 

keines der Lernfelder (nummerisch) an ein anderes an, alle Lernfelder haben somit 

(formal) keinen Anschluss an ein jeweils vorausgehendes.27    

Eine solche gemischte Verteilung von Lernfeldern muss hinsichtlich der Entwicklung 

von Handlungskompetenz per se nicht weniger erfolgreich sein wie in einer idealen 

Verteilung. Eine Voraussetzung für eine „erfolgreiche“ gemischt angelegte Lernfeld-

verteilung besteht jedoch in der „strukturelle[n] Einheit“ (Speth 2004, S. 135) einer 

Lernfeldanordnung, insbesondere im Hinblick auf die oben angesprochene An-

schlussfähigkeit der mit den jeweiligen Lernfeldern implizierten Bildungs- und Kom-

petenzziele. 

Bezogen auf eine Kompetenzmessung und eine sich darauf abstützende Planung 

und Umsetzung von Lehr-/ Lernarrangements muss in einem solchen praxistypi-

schen Verlauf im Vergleich zu einer idealen Sequenzierung ein anderer Weg be-

schritten werden. Wie eine solche Möglichkeit für die Lernfelder 5 und 6 aussehen 

könnte, zeigt Abbildung 3-5: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
27 dargestellt für das Berufsfeld „Metallbauer“ im zweiten Ausbildungsjahr, BBS Montabaur, Schuljahr 2019/20 
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Abb. 3-5: Möglichkeit einer Kompetenzmessung auf Basis von Simulationsaufgaben 

in einer praxistypischen Sequenzierung von Lernfeldern (e. D.) 

 

Wie aus den Abbildungen 3-4 und 3-5 ersichtlich wird, werden in unserem Beispiel 

die Lernfelder 5 und 6 zeitgleich unterrichtet. In diesem Verlauf sind die konzipierten 

Lehr-/ Lernarrangements und Lernsituationen als eine didaktische Einheit angelegt, 

das heißt Lernsituationen und damit Lernprozesse sind aufeinander bezogen und 

bedingen sich gegenseitig. 

Die Kompetenzmessung in einer solchen Konstellation könnte wechselseitig erfol-

gen. Aus den Ergebnissen einer jeweiligen Messung würde eine Rückmeldung zur 

Wirksamkeit der vorangegangenen Lernsituation hervorgehen. Aus den Ergebnissen 

dieser Kompetenzmessung könnten dann die jeweils nachfolgenden Lernsituationen 

modelliert werden. 
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In diesem Beispiel erfolgt eine erste Kompetenzmessung im Anschluss an Lernsitua-

tion 5.1.1. Die Ergebnisse der Messung münden in die Konzeption von Lernsituation 

6.1.1. Lernsituation 5.1.1 und 6.1.1 verstehen sich somit als eine strukturelle 

Lerneinheit. In diesem Beispiel erfolgen weitere Kompetenzmessung nach den Lern-

situationen 6.2.1 und 5.2.2, die wiederum zur Bewertung der vergangenen und zur 

Modellierung der folgenden Lernsituationen 5.2.1 und 6.2.3 dienen könnten. Auch 

diese Lernsituationen sind als eine kontinuierliche Lerneinheit konzipiert, in der sich 

die Erschließungsprozesse jeweils aufeinander beziehen und nachfolgende an vor-

hergehende anknüpfen. 

An diesem Beispiel lässt sich leicht erkennen, dass sich in einer praxistypischen 

Struktur eine Kompetenzmessung mittels Simulationsaufgaben im Vergleich zu einer 

idealen Struktur deutlich komplexer und weitaus (zeit-)aufwändiger gestaltet. Vor al-

lem dann, wenn diese Messungen integrale Bestandteile der Unterrichtskonzeption 

sein sollen. Führt man sich vor Augen, dass in dem hier beschriebenen Klassenver-

band gleichzeitig zu den Lernfeldern 5 und 6 auch das Lernfeld 8 unterrichtet wird 

(vgl. Abb. 3-4), so lässt sich daran leicht die Herausforderung erkennen, die mit einer 

Kompetenzmessung mittels aktueller Methoden einhergeht. 

Wie sich nachfolgend bei der Vorstellung der Innovationsarena zeigen wird, können 

sich innerhalb eines Bildungsgangs zu den Aspekten „Struktur des Bildungsgangs“ 

und „Sequenzierung der Lernfelder“ weitere Faktoren summieren, die eine Kompe-

tenzmessung auf Basis von Kompetenzrastern sowie Niveau- und Strukturmodellen 

stark beeinträchtigen wenn nicht gar unmöglich machen. 

 

 

3.2.4 Die Struktur der Innovationsarena  

Zu Beginn des Entwicklungsprozesses hat mir eine von mir selbst unterrichtete Be-

rufsschulklasse aus dem Bildungsgang „Metall-Handwerk“ zur Verfügung gestanden. 

Neben dem Charakteristikum, dass sich in dieser Klasse mehrere Berufsfelder verei-

nen, weist die Innovationsarena zudem die Besonderheit auf, dass in dieser Klasse 

das zweite und das dritte Ausbildungsjahr zusammengelegt waren. 

Diese Konstellation war dem Umstand geschuldet, dass zu diesem Zeitpunkt selbst 

durch die Zusammenlegung von mehreren Berufsfeldern zu einer Sammelklasse die 

ministeriale Vorgabe einer Mindestanzahl von 16 Lernern je Klassenverband nicht 

erreicht werden konnte. 



 
 42 

So konstituiert sich die Struktur der Innovationsarena des ersten Forschungszyklus 

aus der Zusammenlegung von zwei Ausbildungsjahren mit ihren jeweils vier ver-

schiedenen Berufsfeldern. Diese sind (1.) die Metallbauer, (2.) die Konstruktionsme-

chaniker, (3.) die Fachkraft für Metalltechnik und (4.) die Maschinen- und 

Anlagenführer. Diese Berufsfelder differenzieren sich jeweils nochmals in zweijährige 

Berufe (Fachkraft für Metalltechnik und Maschinen- und Anlagenführer) und dreiein-

halbjährige (Metallbauer und Konstruktionsmechaniker). Zudem haben die in dieser 

Klasse zusammengefassten Berufsfelder, bedingt durch ihre unterschiedliche Zuord-

nung zu den Kammern, nochmals verschiedene berufsfachliche Schwerpunkte28, so 

dass die Innovationsarena des ersten Forschungszyklus insgesamt neun verschie-

denen Fachrichtungen mit zum Teil sehr unterschiedlichen berufsbildlichen Schwer-

punkten29 umfasst. 

Die Planungen für den Unterricht in der Innovationsarena sieht vor, dass ich das 

zweite Ausbildungsjahr im Berufsfeld „Fachkraft für Metalltechnik“ in den Lernfeldern 

5 und 8 und im Berufsfeld der „Maschinen- und Anlagenführer“ in den „Nummern“ 5 

und 730 unterrichte. Parallel dazu unterrichte ich das dritte Ausbildungsjahr mit seinen 

Berufsfeldern „Metallbauer“ und „Konstruktionsmechaniker“ jeweils im Lernfeld 7. Im 

darauf folgenden Schuljahr werde ich wiederum das nun „neue“ zweite Ausbildungs-

jahr der besagten Bildungsgänge in den Lernfeldern 5 und 8 sowie in den Nummern 

5 und 7 und gleichzeitig das nun neue dritte Ausbildungsjahr in den Lernfeldern 9 

und 11 unterrichten.31 

Für die Innovationsarena lässt sich festhalten, dass sie weder eine ideale Struktur 

aufweist noch, dass ihre Lernfelder didaktisch ideal sequenziert sind. Die nachfol-

gende Abbildung 3-6 zeigt die Struktur sowie die Sequenzierung der Lernfelder der 

Innovationsarena zu Beginn des ersten Forschungszyklus:  

 

                                                           
28

 In der beschriebenen Sammelklasse war der Ausbildungsberuf „Fachkraft für Metalltechnik“ in den Schuljahren 2014/15 
und 2015/16 mit insgesamt vier fachlichen Schwerpunkten vertreten, der des Maschinen- und Anlagenführers mit drei 
Schwerpunkten. Für diese Berufsfelder kommt hinzu, dass sie ihre Zwischen- und Abschlussprüfungen, je nach Schwerpunkt 
resp. Fachrichtung, entweder vor der Handwerkskammer oder der Industrie- und Handelskammer mit ihren unterschiedlichen 
Prüfungsanforderungen ablegen. 

29
 Beispielsweise unterscheidet sich das Lernfeld 5 eines Metallbauers inhaltlich von dem einer Fachkraft für Metalltechnik. 

Der „Ausbildungsrahmenplan für Maschinen- und Anlagenführer, Maschinen- und Anlagenführerinnen“ (https://ihk-
koeln.de/upload/01293-RPMasch_1293.pdf, Stand Juli 2019) hingegen ist nicht nach Lernfeldern strukturiert, sondern über 
fortlaufende Nummern nach „Teil(en) des Ausbildungsberufsbildes“ und „zu vermittelnde Fertigkeiten und Kenntnisse“ 
(a.a.O., Herv. im Orig.), Stand Januar 2021. 

30
 Die Zuordnung von Lernfeld und Nummer ergibt sich aus der Notwendigkeit der Binnendifferenzierung. Dabei ist versucht 

worden, die Lernfelder und Nummern so zu koppeln, dass sie für alle Lernenden einen möglichst gleichen Lerninhalt aufweisen. 

31
 In ähnlicher Weise habe ich zur Zeit der Entstehung dieser Forschungsarbeit auch eine Sammelklasse unterrichtet, welche 

sich aus den genannten Gründen aus den Berufsfeldern der dritten und vierten Ausbildungsjahre zusammengesetzt hat. Die 
Strukturen in einer solchen und die damit einhergehenden Anforderungen an eine Kompetenzdiagnostik sind mit denen im 
diesem Abschnitt geschilderten unmittelbar vergleichbar und sollen deshalb hier nicht expliziert werden.   

https://ihk-koeln.de/upload/01293-RPMasch_1293.pdf
https://ihk-koeln.de/upload/01293-RPMasch_1293.pdf
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Abb. 3-6: Struktur und Sequenzierung der Innovationsarena zu Beginn 

der Studie (e. D.) 

„Sammelklasse Metall-
Handwerl“ 
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3.3 Zusammenführung und Implikation – der Problemraum der Studie 

In diesem Abschnitt sollen die in Kapitel 2.3 vorgestellten Methoden zur Kompe-

tenzmessung einer kritischen Reflexion unterzogen und so der Problemraum, für den 

die Studie eine Lösung erarbeitet hat, transparent gemacht werden. Die Reflexion 

basiert auf den Erkenntnissen, wie sie aus meinem EiLe-Projekt und einem Schul-

versuch hervorgegangen sind (siehe Anhang)32 sowie auf den oben gemachten Aus-

führungen zu den Strukturen eines Bildungsgangs, wie sie als praxistypisch 

angesehen werden können. 

Die Methode „Kompetenzraster“ sieht vor, Handlungskompetenz über „Ich kann …“-

Formulierungen und über Niveau-gestufte Beschreibungen von kontextbezogenem 

Können abzubilden. Bei dieser Setzung „Können gleich Kompetenz“ bleibt theore-

tisch unbestimmt, welche Kompetenz resp. welche Kompetenzausprägung sich hin-

ter einem jeweiligen Können verbirgt. 

Des Weiteren bleibt bei diesem Verfahren theoretisch undefiniert, woraus sich die 

Niveaustufung „Informieren gleich geringes Kompetenzniveau“ und „Bewerten gleich 

höchstes Kompetenzniveau“ begründet.  

Bei der Anwendung von Kompetenzrastern kommt die Bewertung von Handlungs-

kompetenz in der Regel dem Lernenden selbst zu. In diesem Zusammenhang muss 

kritisch diskutiert werden, ob Lernenden grundsätzlich die Kompetenz zur Selbstref-

lexion und zu einer Selbstbewertung zugesprochen werden kann. Diese Frage stellt 

sich insbesondere dann, wenn es sich um Lernende handelt, die wenig selbstreflexiv 

sind (vgl. Dilger 2007). 

Vor dem Hintergrund einer praxistypischen Klassenstruktur und der damit einherge-

henden Binnendifferenzierung des Unterrichts ist bei der Anwendung dieser Methode 

für jedes im Klassenverband vereinte Berufsfeld ein eigenes Kompetenzraster zu 

entwerfen, auszuwerten, mit den Lernenden zu besprechen und zu reflektieren. Aus 

Sicht der Praxis erscheint dieser Aufwand zu groß, als das er als zielführend einge-

schätzt werden kann. 

Vor dem Genannten erscheinen Kompetenzraster zur Messung beruflicher Hand-

lungskompetenz nicht geeignet. Gleichwohl können Kompetenzraster als eine Me-

thode zur Entwicklung und Förderung (berufsrelevanter) Selbstkompetenzen dienen 

(vgl. Studer 2019). 
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 Weil im EiLe- Projekt und im Schulversuch die Methode „Kompetenzstrukturmodell“ nicht zur Anwendung gekommen ist 
und dementsprechend dazu keine Erkenntnisse und Erfahrungen vorliegen, bleibt diese Messmethode von der Reflexion 
ausgenommen.  
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Kompetenzniveaumodellen liegt der theoretische Ansatz zugrunde, nach dem die 

Ausprägung von Handlungskompetenz mit dem Niveau der gelösten Aufgabenstel-

lung korreliert.33 Dazu sind, in Anlehnung an Large-Scale-Assessments, domänen-

spezifische und mit verschiedenen Niveaus versehene Aufgaben zu erstellen. 

Aus der theoretischen Grundlegung dieser Methode geht nicht hervor, welcher Zu-

sammenhang zwischen gelöster Aufgabe und Handlungskompetenz besteht. Dar-

über hinaus bleibt für den Anwender unklar, über wie viele Aufgaben sich berufliche 

Handlungskompetenz ausdifferenziert resp. welcher Anforderungsgrad den jeweili-

gen Aufgabenstellungen zugrunde gelegt werden muss. 

Zur Kompetenzmessung auf der Basis von Kompetenzniveaumodellen lässt sich aus 

der Perspektive der Praxis zudem festhalten, dass mit Anwendung dieser Methode 

erheblich (fachliche) Herausforderungen einhergehen, die vom Praxisfeld kaum zu 

bewältigen sind. Diese Herausforderungen bestehen sowohl in der Erstellung der 

Simulationsaufgaben als auch in der Durchführung der Kompetenzmessung und de-

ren Auswertung. Zudem kommt, dass für eine Kompetenzmessung in einem praxis-

typischen Klassenverband für jedes einzelne Berufsfeld eigene Simulationsaufgaben 

erstellt, ausgewertet und mit den Lernenden besprochen werden müssten. Aus der 

Perspektive des berufsschulischen Alltags betrachtet erscheint diese Aufgabe nicht 

praktikabel. 

Zusammenfassend lässt sich für die genannten Methoden festhalten, dass diese 

zum einen aufgrund ihrer theoretischen Unbestimmtheiten nicht geeignet erscheinen, 

Handlungskompetenz zu bemessen. Zu den Messmethoden „Kompetenzniveau-„ 

und „Kompetenzstrukturmodell“ lässt sich zudem sagen, dass sie aufgrund ihres 

Konzepts des domänenspezifischen Einzelansatzes (Tenberg/ Bach/ Pittich 2019, S. 

83) in der Heterogenität eines praxistypischen Klassenverbands unter dem Aspekt 

der Ökonomie sich als nicht geeignet erweisen. Mithin rahmt die praxistypische 

Struktur eines Bildungsgangs den Problemraum, für die eine innovative Lösung zur 

Kompetenzdiagnostik zu entwickeln ist.  

Soll dieser Prototyp zur Kompetenzdiagnostik in beruflichen Bildungsgängen zum 

Einsatz kommen, so muss sich dessen Nützlichkeit im Besonderen vor dem Hinter-

grund der Strukturen und Bedingungen des Praxisfeldes beweisen.  

 

3.4 Die Außenlegitimation der Studie 

                                                           
33

 Auf eine vertiefende Beschreibung des theoretischen Ansatzes der beiden Messmethoden wird mit dem Verweis auf 
diesbezügliche Literatur (vgl. exempl. Harting/ Klieme 2006, S. 132 f., Spöttl 2011) verzichtet.  
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Nach SLOANE (1992) beginnt Wissenschaft „mit der subjektiven Problemdefinition 

des Wissenschaftlers“ (a.a.O., S. 43, Herv. im Orig.). Vor dem Hintergrund der in die-

sem ersten Teil der Studie dargelegten Problemlage scheint ein erneutes Aufnehmen 

der Thematik „Diagnostik beruflicher Handlungskompetenz“ geboten. 

Den Beginn zu einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Konstrukt der 

Handlungskompetenz und ihrer Diagnose setzt die Studie mit der Feststellung, dass 

etablierte Verfahren zur Kompetenzmessung für den Anwendungsbereich „Berufs-

schule“ keine praxistauglichen Ansätze bieten. Lehrkräfte stehen somit auch nach 

Jahren der Implementierung des Lernfeldkonzepts noch immer in einem Spannungs-

feld zwischen der externen Forderung nach einer Entwicklung beruflicher Hand-

lungskompetenz und den internen Möglichkeiten zur Wirkbilanzierung der darauf 

ausgerichteten pädagogisch-didaktischen Prozesse.  

Diese Forschungsarbeit verortet sich inmitten dieses Problemraums, indem sie sich 

auf Seiten der Wissenschaft der Kompetenzdiagnostik annimmt und über theorieba-

sierte Rekonstruktionsprozesse in einem gemeinsamen Gestaltungsprozess für den 

Kooperationspartner „Praxis“ nach Problemlösungen sucht. Dazu nimmt die Studie 

mit der bildungspolitischen Forderung „Entwicklung beruflicher Handlungskompe-

tenz“ eine Zieldimension beruflicher Bildung in ihren Entwicklungsrahmen auf, wobei 

sich diesem Konstrukt über zwei Zugänge genähert werden soll. 

Der erste Zugang erfolgt über eine von außen gerichtete Perspektive, indem ver-

sucht wird, „das Problemfeld unter Verwendung präziser Begriffe und Aussagen […] 

beschreibend zu rekonstruieren“ (Herrmann 1984, S. 27, Herv. im Orig.). Nach 

HABERMAS (1981a) setzt dies voraus, dass derjenige „der Lebenswelt, deren Be-

standteile er beschreiben möchte, in gewisser Weise schon angehören“ (a.a.O., S. 

160) muss. Wenn durch Rekonstruktion und Beschreibung die „Was-Frage“ (ebd.) 

des Problemfeldes beantwortet werden kann, gilt es anschließend über einen Pro-

zess des Verstehens „[…] das beobachtete Auftreten problematischer Ereignisse zu 

erklären“ (Herrmann 1984, S. 27, Herv. im Orig.), also Wissen zu generieren (vgl. 

Sloane 2014). 

Gleichzeitig verspricht sich diese Forschungsarbeit durch ihre Ausrichtung auf das 

Praktische einen weiteren Zugang zum untersuchten Gegenstandsbereich dadurch, 

dass auf Grundlage des Forschungsansatzes des Design-Based Research „exemp-

larische Lösungen für als relevant erachtete Probleme“ (Sloane 2014, S. 118) entwi-

ckelt werden sollen. Dazu begibt sich diese Studie in eine Wissenschaft-Praxis-
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Kommunikation (vgl. Sloane/ Euler 2023), in der die „Forschung auf die innovative 

Mitgestaltung von Berufsbildungspraxis gerichtet“ (Zoyke 2012, S. 54) ist. In dieser 

Konstellation agieren sowohl Wissenschaft als auch Praxisfeld „gleichermaßen als 

sinnorientierte Handlungsträger […], die u. a. Theorien und Erfahrungen vor dem 

Hintergrund der jeweiligen Paradigma reflektieren“ (Sloane 1992, S. 54, Herv. im O-

rig.). Eine solche Organisationsform kann verstanden werden „als Innovationspro-

zess der Praxis und als Forschungsfeld der Wissenschaft“ (Sloane 2007c, S. 35). 

Mithin begründet diese Studie ihre Außenlegitimation damit, dass sie aufgrund ihrer 

Orientierung an einem gesellschaftlichen Problem (vgl. Sloane 2005c) durch die Er-

probung von Konzepten in einem sozialen Feld zu einer Weiterentwicklung eines 

kleinen „Ausschnitts der Wirklichkeit“ (Zoyke 2012, S. 67) beitragen möchte. 
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Teil II: Konzeptionelle und methodische Grundlegungen   

In diesem zweiten Teil soll zunächst das der Studie zugrundeliegende Forschungs-

konzept „Design-based Research“ sowie das Organisations- und Prozessmodell der 

Studie vorgestellt werden. 

Des Weiteren geht aus Teil II hervor, wie sich die Genese von Wissen in diesem ge-

staltungsbasierten Forschungsprozess vollzogen hat, welche Arten von Wissen aus 

diesem Prozess hervorgegangen sind und auf welche Positionen sich die Studie bei 

der Wissensgenese abgestützt hat.   

Teil II schließt mit der Darlegung zu den Methoden der empirischen Analyse. 

 

 

4 Gestaltungsbasierte Forschung im Kontext von Entwicklung 
und Implementierung 

Indem sich diese Studie eines in der berufsschulischen Praxis aktuell bestehenden 

Problems annimmt und für dieses eine innovative, nutzerorientierte Lösung erarbei-

ten, gleichzeitig aber auch neues Wissen zum Untersuchungsgegenstand generieren 

möchte, versteht sie sich von ihrem Grundsatz her als eine Forschung im Kontext 

von Entwicklung und Implementierung (vgl. Sloane 2007c, S. 20). Methodologisch 

stützt sich die Studie über weite Teile auf die von Peter F. E. SLOANE geprägte Mo-

dellversuchsforschung (vgl. Sloane 1992), die organisatorische Rahmung bildet da-

bei eine zeitlich begrenzte Zusammenarbeit von Wissenschaft mit berufsschulischer 

Praxis, also eine Zusammenarbeit von Akteuren aus zwei „unterschiedlichen sozia-

len Subsystemen“ (Frehe 2015, S. 45), die sich gemeinsam für eine gewisse Zeit aus 

zwei unterschiedlichen Perspektiven und mit je eigenen Interessen eines berufspä-

dagogischen Problems annehmen. 

In den nachfolgenden Abschnitten soll die forschungsmethodische Konzeption der 

Studie vorgestellt und erläutert werden. Im Anschluss daran wird das Prozessmodell 

dieser Studie vorgestellt und mit dem in dieser Studie praktizierten Forschungskon-

zept des Design-Based Research in Zusammenhang gebracht. 
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4.1 Design-Based Research als ein Konzept gestaltungsorientierter 
Forschung 

Mit der vorliegenden Forschungsarbeit sind zwei zentrale Ziele verbunden. So soll 

zum einen für den Bereich der berufsschulischen Bildung, das heißt dem Praxisfeld, 

ein noch fehlendes Instrumentarium zur Diagnose beruflicher Handlungskompetenz 

entwickelt werden. Gleichzeitig soll aus diesem Entwicklungsprozess neues Wissen 

zum untersuchten Gegenstandsbereich „Berufliche Handlungskompetenz“ hervorge-

hen. Zur Umsetzung ihrer Ziele bedient sich diese Studie einem Konzept, welches 

unter dem Begriff „Design-Based Research“ (DBR) einen Ansatz zur Umsetzung der 

genannten Zielsetzung bietet. 

Design-Based-Research ist eine von mehreren Forschungsrichtungen34, die sich ent-

lang der deutschen Berufsbildungsforschung im amerikanischen und niederländi-

schen Raum entwickelt hat und die sich der so genannten „Gestaltforschung“ (Euler/ 

Sloane 2023, S. 8, Herv. im Orig.) zuordnen lässt. Der konzeptionelle Ansatz von 

DBR ist mit dem der Modellversuchsforschung vergleichbar und wie diese primär 

darauf angelegt, für Problemfelder der Berufsbildung innovative Lösungen zu entwi-

ckeln und gleichzeitig wissenschaftliche Erkenntnisse zu gewinnen (ebd.). Mithin 

können für DBR die „Prototypenentwicklung in gesellschaftlichen Arbeitszusammen-

hängen“ (Sloane 2014, S. 117) sowie die Genese von Wissen als die beiden zentra-

len Kernprozesse des DBR ausgemacht werden (a.a.O.). Zur Umsetzung dieser 

Kernprozesses begeben sich Forscher und Akteure der Praxis in einen zeitlich befris-

teten Arbeitszusammenhang.   

Nach PLOMP (2007) definiert sich DBR als „the systematic study of designing, de-

veloping and evaluating educational interventions […] as solutions for complex prob-

lems in educational practice, which also aims at advancing our knowledge about the 

characteristics of these interventions and the processes of designing and developing 

them” (a.a.O., S.13). Das Konzept des DBR kennzeichnet sich dadurch, dass zu Be-

ginn der Forschung nicht gefragt wird, „ob eine bestehende Intervention […] wirksam 

ist, sondern […] wie ein […] Ziel in einem gegebenen Kontext am besten durch eine 

noch zu entwickelnde Intervention erreicht werden kann“ (Euler 2014b, S. 2). Dabei 

definiert sich DBR nicht aus einer Methode heraus (vgl. Reinmann 2005, S. 10), son-

dern aus den avisierten Zielsetzungen. Die Forschungsrichtung des DBR „verläuft 

somit vom Ziel zur Methode“ (Euler 2014, S. 2). 

                                                           
34

 vgl. exempl. „design-experiments“ (Brown 1992), „developement research“ (van der Akker 1999), in: Euler/ Sloane 
(2023, S. 8).  
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4.2 Das Organisations- und Prozessmodell der Studie 

Bei ihrem Forschungsprozess folgt die Studie dem Lebensweltmodell nach SLOANE 

(2014, S. 121). Das heißt, die Studie ist in der Form organisiert, dass sich ein Akteur 

der Wissenschaft mit einem Akteur der Praxis in einen Arbeitszusammenhang begibt. 

Wobei hier sich für die vorliegende Studie die Besonderheit ergibt, dass sich der Ak-

teur der Wissenschaft mit dem der Praxis mit mir in einer Person vereint. 

Das hier praktizierte Organisationsmodell sieht vor, dass der Akteur der Wissen-

schaft als auch der Akteur der Praxis innerhalb des Forschungsprozesses seine je 

eigenen Interessen verfolgen. Nach EULER/ SLOANE (2023) kann das Organisati-

onsmodell der Studie mit dem Begriff der „Wissenschaft-Praxis-Kommunikation“ 

(a.a.O., S. 4) belegt werden. In diesem Modell kommt mir in der Rolle des Wissen-

schaftlers die Aufgabe zu, neues Wissen zum Untersuchungsgegenstand zu generie-

ren, während ich in meiner Rolle als Praktiker zuvorderst auf die Entwicklung einer 

Problemlösung fokussiert bin. 

Im Gegensatz zum Organisationsmodell „Wissenschaft-Praxis-Kooperation“ (Euler 

2014b, S. 3 f.), bei dem die Akteure gemeinsame Zielsetzungen vereinbaren und 

umsetzen können (vgl. Euler/ Sloane 2023, S.5), ist diese Studie explizit darauf an-

gelegt, die Perspektive „Wissenschaft“ und der der „Praxis“ strikt voneinander zu 

trennen und nur über „Kommunikation“ sich aufeinander beziehen zu lassen. Die 

Entscheidung für diese Positionierung resp. für diese Organisationsform begründe 

ich mit meiner Doppelrolle im Forschungsprozess. Wie gesagt vereint sich in mir 

gleichzeitig der Akteur der Wissenschaft mit dem der Praxis. Mithin kommt nicht nur 

der Reflexion meiner Position, die ich im Forschungsprozess zum jeweiligen Zeit-

punkt einzunehmen habe, eine besondere Bedeutung zu. Von gleicher Bedeutung ist 

auch die Reflexion meines Handelns, welches von mir in der jeweiligen Position voll-

zogen werden muss. Meines Erachten sind diese Reflexionen in diesem For-

schungsprojekt nur dann zielführend, wenn ich meine beiden Positionen 

„Wissenschaft“ und „Praxis“ stringent getrennt voneinander betrachte und reflektiere. 

Vor diesem Hintergrund habe ich mich für das Organisationsmodell „Wissenschaft-

Praxis-Kommunikation“ entschieden. Dieses Modell mit ihren „voneinander unab-

hängigen, autonomen […], gleichsam nebeneinander existierenden Denk- und Hand-

lungsmustern“ (Sloane 1992, S. 51, Herv. im Orig.) erscheint mir als geeignet, mich 

im Verlauf des Forschungsprozesses in meiner Doppelrolle „Forscher und Praktiker“ 

eindeutig zu positionieren und mich zu der jeweils anderen Position eindeutig abzu-

grenzen.   
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Mit dem Genannten begründet sich auch die Entscheidung, den Forschungsprozess 

entlang dem DBR-Prozessmodell nach EULER (2014b, S. 5 f.) verlaufen zu lassen. 

Was das Modell von EULER im Vergleich zu anderen Modellen wie beispielsweise 

dem von BENNER (1991) oder McKENNEY/ REEVES (2012) hervorhebt ist, dass 

bei EULER der für DBR charakteristische, iterativ-zyklische Verlauf sehr viel detail-

lierter hervorgehoben und beschrieben ist. Gerade dieser stringente Prozessverlauf, 

in Verbindung mit den von EULER (2014b) zu jeder Prozessphase formulierten 

„Kernansprüche“, „Kernfragen und Leitlinien“ (Euler 2014b, S. 10), lässt mir dieses 

Modell als konzeptionelle Grundlage für den Entwicklungsprozess der Arbeit beson-

ders geeignet erscheinen. Erstens, weil der Entwicklungsprozess entlang einer vor-

gegebenen Verlaufsstruktur insbesondere durch ihre Stabilität sehr gut planbar und 

auch über mehrere Zyklen hinweg umsetzbar ist. Und zweitens, weil aus den von 

EULER (2014b) zu jeder Phase formulierten „Kernfragen und Leitlinien“ (a.a.O.) für 

die im Forschungsprozess agierenden Akteure Aufgaben formuliert sind, aus der sich 

die im Entwicklungsprozess jeweils einzunehmende Position ableiten lässt. Etwa, 

wenn EULER (2014b) für die Phase „Problem präzisieren“ (a.a.O., S. 10) die Kern-

frage formuliert: „Welche Ziele sollen erreicht bzw. welche Probleme sollen gelöst 

werden“ (ebd.), so lässt sich die dazu formulierte Leitlinie „Angestrebte Ziele“ trans-

parent ausweisen!“ (ebd., Herv. im Orig.) als eine an den Akteur der Praxis adressie-

ren Aufgabe ableiten. Gleiches gilt für die unter der selben Phase formulierte Frage 

„Sind zur Erreichung der angestrebten Ziele Erkenntnisse erforderlich, die noch nicht 

verfügbar sind? ([.] Wissenschaftliche Relevanz und Innovationsgrad begründen!)“ 

(a.a.O., S. 11, Herv. im Orig.). Diese Kernfrage zielt ab auf eine Aufgabe, die m. E. 

dem Akteur der Forschung zukommt.  

Nach EULER (2014b) verläuft der „gestaltungsbasierte Forschungs- und Entwick-

lungsprozess“ (a.a.O., S. 6, aus Abbildung extrahiert) entlang der sechs Phasen: 

(1) „Problem präzisieren (Problem-Statement), 

(2) Literatur & Erfahrungen auswerten (Theor. Bezugsrahmen), 

(3) Design entwickeln bzw. verfeinern (Prototyp(en) der Intervention), 

(4) Design erproben und formativ evaluieren (Evaluationskonzept), 

(5) Gestaltungsprinzipien generieren (Gestaltungsprinzipien), 

(6) Intervention ggf. summativ evaluieren (Konsolidierende 

Gestalt.prinzipien (sic!))“ (Euler 2014b, S. 6, Herv. im Orig.). 
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Über diese Phasen hinaus weist EULER (2014b) die Thesenbildung, die Thesen-

überprüfung und die Modifikation der zuvor formulierten Thesen als weitere Elemente 

eines DBR-Prozesses aus. Dazu heißt es bei ihm: „Ein tragendes Element [von DBR, 

K.S.] ist dabei die Formulierung von Thesen, die im Fortgang der Entwicklungen un-

tersucht werden, bei ihrer Widerlegung jedoch nicht zur Verwerfung, sondern zur 

Formulierung modifizierter Thesen führen“ (a.a.O., S. 5). Im Prozessmodel der Studie 

und in Ergänzung zu EULER (2014b) sind diese Zyklen als ein je eigener Prozess-

schritt abgebildet.   

Wie oben bereits gesagt, lässt sich in einem DBR-basierten Forschungsprojekt mit 

der Entwicklung eines Prototyps neben den oben genannten ein weiteres Element 

ausmachen. Um die Prototypenentwicklung als einen „Kernprozess“ (Sloane 2014, 

S. 117) hervorzuheben, ist dieser im Prozessmodell der Studie mit aufgenommen 

und abgebildet worden. Mithin ergibt sich für die Studie folgendes Prozessmodell: 
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Abb. 4-1: Das Prozessmodell dieser Studie (e. D., in Anlehnung an Euler 2014, S. 6) 
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Wie aus der Abbildung 4-1 zu ersehen ist, basiert die Forschungsarbeit auf den prak-

tischen Erfahrungen und auf dem Praxiswissen, wie sie aus einem EiLe-Projekt so-

wie aus einem von mir durchgeführten Projekt zur Kompetenzmessung 

hervorgegangen sind. Aus den Erkenntnissen dieser beiden Projekte ist die dieser 

Forschungsarbeit zugrundeliegende Problemstellung identifiziert und deren Relevanz 

erkannt worden. Das Erkennen dieser Problematik hat letztlich zu dieser For-

schungsarbeit geführt. 

Der Designprozess, wie er in dieser Studie praktiziert worden ist, besteht aus einem 

von mir so bezeichneten „Äußeren Zyklus“, der (1) mit der Präzisierung des zuvor 

identifizierten Problems beginnt und sich weiter entlang der Phasen 

(2) Auswertung von Literatur und des praktischen Erfahrungswissens, 

(3) Formulierung einer Hypothese zum Gegenstandsbereich, 

(4) Entwicklung eines gegenstandsbezogenen Modells, 

(5) Entwicklung des Prototyps zur Kompetenzdiagnostik, 

(6) Entwicklung des Forschungsdesigns, 

(7) Designerprobung, 

(8) Rekonstruktion fallübergreifender Muster, Generieren von 

Strukturwissen,  

(9) Formative Evaluation der Intervention 

(10) Summative Evaluation des Entwicklungsprozesses, 

(11) Formulieren von generalisierbarem Regelwissen, 

Aussprechen von Design Principles zur Gestaltung 

kompetenzentwickelnder Lehr-/ Lernarrangements 

  

vollzieht. Bei dem Entwurf des Prozessmodells der Studie ist davon ausgegangen 

worden, dass mit nur einem Designzyklus keine Problemlösung erarbeitet werden 

kann und ebenso, dass sich mit nur einem Zyklus kein generalisierbares Wissen 

schaffen lässt. Deshalb sieht das Prozessmodell einen „Inneren Zyklus“ vor, in denen 

auf der Basis der formativen Evaluation Modifikationen vorgenommen und erneut 

entlang der Phasen des Äußeren Zyklus erprobt  werden. Der innere Zyklus verläuft 

entlang der Phasen: 
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(i.1) Re- Formulierung der Hypothese 

(i.2) Modifikation des gegenstandsbezogenen Modells 

(i.3) Modifikation des Prototyps 

(i.4) Anpassung des Designs. 

 

Welche Kernansprüche ich mit den jeweiligen Designphasen verbinde und wie die 

den Phasen von mir jeweils zugewiesenen Ansprüche umgesetzt und erfüllt worden 

sind, ist in nachfolgenden Tabellen aufgelistet und beschrieben: 
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Tab. 4-1: Die Phasen des Prozessmodells (e. D.) 
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35

 Bei der Auswahl der zu sondierenden Literaturquellen ist sich nur auf diejenigen konzentriert worden, die im unmittelbaren 
Zusammenhang mit einer Kompetenzmessung im Kontext beruflicher und berufsschulischer (Aus-)Bildung stehen.  
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4.3 Die Gütekriterien des Gestaltungsprozesses 

Hinsichtlich der Qualitätsanforderungen an eine gestaltungsbasierte Forschungsar-

beit wie dieser liegen eine Reihe von Empfehlungen vor. Weil der DBR-Prozess der 

Studie sich im Wesentlichen auf die Schriften von SLOANE (1992), SHAVELSON/ 

TOWNE (2002), REINMANN (2005) und EULER (2014a) stützt, sind diese auch bei 

der Bestimmung der Gütekriterien des Designprozesses herangezogen worden.   

Zur Darlegung der Güte eines gestaltungsbasierten Entwicklungsprozesses empfiehlt 

EULER (2014b), diesen entlang von „paradigmakonstituierende[n] Leitlinien“ (a.a.O., 

S. 7) verlaufen zu lassen. Wobei EULER anmerkt, dass für DBR-Programme „ein 

ausgearbeitetes Regelwerk noch nicht in der Detailliertheit vor[liegt], wie dies für 

etablierte Paradigmata36 der Fall ist“ (ebd.). Und auch mit dem Blick auf „bestehende 

Paradigma“ (a.a.O., S. 8) stellt EULER fest, „dass zwar jeweils einige konstituierende 

Prinzipien identifizierbar sind, die konkrete Forschungspraxis in einem Projekt jedoch 

über die Anlehnung an diese Prinzipien hinaus durch eine Vielzahl von spezifischen 

Vorgehensweisen der individuellen Forscher gekennzeichnet ist“ (ebd.). Gleiches 

konstatieren auch SHAVELSON und TOWNE (2002) indem sie sagen: „Although 

there is no universally accepted descripition of the elements of scientific inquiry […]“ 

(a.a.O., S. 52). 

Eine solche Konzeption lässt auf eine Orientierung der Forschungspraxis an einem 

Diktum schließen, wonach wissenschaftliche Maßstäbe immer vor dem unmittelbaren 

Forschungsgegenstand aufgestellt und diskutiert werden müssen (vgl. Feyerabend 

2016, S. 11 f.). Daraus ergibt sich für einen gestaltungsbasiert Forschenden bezüg-

lich der Formulierung von Grundsätzen und von Gütekriterien ein gewisser Freiraum, 

indem er für den Gütenachweis seines Entwicklungsprozesses „Regeln im Sinne von 

heuristischen Leitlinien“ (Euler 2014b, S. 9, Herv. im Orig.) aufstellen kann, „die prob-

lembezogen modifiziert, erweitert und verworfen werden können“ (ebd.). Dieses Vor-

gehen entbindet den Forscher jedoch nicht von seiner Verantwortung, diese Regeln 

nicht auch explizit ausweisen zu müssen, um so die Entwicklungsprozesse und de-

ren Güte transparent und nachvollziehbar werden zu lassen (vgl. Euler 2014b).  

Bei der Bestimmung der Gütekriterien des hier praktizierten Designprozesses habe 

ich mich an den vom Committee on Scientific Principles for Education Research 

                                                           
36

 Nach SLOANE (1992) versteht sich ein Paradigma „als ein aus den sozialen Beziehungen des Forschers erwachsenes und 
sein gesamtes Handeln durchziehendes Normengefüge“ (a.a.O., S. 141), aus dem sich wiederum Regeln generieren (können). 
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(Shavelson/ Towne 2002) formulierten „six interrelated […] principles of inquiry“ 

(a.a.O., S. 52) orientiert. Diese lauten: 

(1) „Pose significant questions theat can be investigated empirically. 

(2) Link research to relevant theory. 

(3) Use methods that permit direct investigation of the question. 

(4) Provide a coherent and explicet chain of reasoning. 

(5) Replicate and generalize across studies 

(6) Disclose research to encourage professional scrutiny and critique“ (ebd.). 

 

Mit welchen Kernansprüchen diese Gütekriterien verbunden sind und wie diese im 

Designprozess jeweils umgesetzt worden sind, geht aus der nachfolgenden Tabelle 

hervor: 
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Tab. 4-2:  Gütekriterien des Designprozesses, deren Kernansprüche und 
deren Umsetzung (e. D.) 
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5 Die Genese von Wissen in gestaltungsbasierten 
 Forschungsprojekten  

Mit dieser Forschungsarbeit verbindet sich neben dem Ziel, für ein Problem der be-

rufsschulischen Praxis eine Lösung zu erarbeiten auch das Ziel, aus ihrem gestal-

tungsbasierten Prozess heraus neues, kontextspezifisches Wissen zu gewinnen. Bei 

dem Versuch, sich dem Begriff „Wissen“ und seinen Arten zu nähern, stößt man da-

bei auf eine der zentralen Dimensionen der Erkenntnistheorie und auf eine Fülle von 

wissenschaftstheoretischen Auslegungen, die in ihrer Vielfalt und Komplexität kaum 

(be-)greifbar scheinen. Ebenso vielfällig sind die Ausführungen hinsichtlich der Me-

thodologien darüber, wie Wissen erlangt werden kann.  

In den folgenden Abschnitten soll die Thematik „Wissen und dessen Schaffung“ nicht 

philosophisch-wissenschaftlich expliziert, sondern nur insoweit aufgenommen wer-

den als damit deutlich wird, auf welche erkenntnistheoretischen Ansätze sich diese 

Forschungsarbeit bei den Prozessen ihrer Wissensgenese bezieht. 

Aus dem Grundverständnis gegenüber ihrer wirtschaftspädagogischen Innovationsa-

rena wird in dieser Studie die Annahme vertreten, dass Wissen von und über die so-

ziale Welt in einem aktiven Herstellungsprozess konstruiert wird. Diese 

Konstruktionen beruhen wiederum auf dem Wissen und den Vorerfahrungen der am 

Entwicklungsprozess beteiligten Akteure aus Wissenschaft und Praxis. Zum Prozess 

der Wissensgenese gilt es zum einen, die Entstehungs- und Kontextbedingungen der 

Genese darzulegen. Zum anderen ist das produzierte Wissen als ein Ergebnis die-

ses Herstellungsprozesses auszuweisen und zu beschreiben.  

 

 

5.1 Grundlegungen  

Die vorliegende Studie verortet sich ganz allgemein in den verstehenden Sozialwis-

senschaften und aufgrund ihrer Thematik speziell im Kontext der Wirtschaftspädago-

gik. Mit ihrer Verortung rekurriert die Studie auf SCHÜTZ (2016), SCHÜTZ/ 

LUCKMANN (1979, 1994) sowie auf SÖFFNER (1979, 2015) und darauf, dass das 

mit der Studie generierte Wissen aus einem Prozess des Verstehens sozialer Wirk-

lichkeit hervorgeht.  

Mit der Positionierung in einem pädagogischen Wirklichkeitsbereich stellen sich für in 

einem solchen Feld Forschende vielfältige disziplinspezifische Fragen. Bezüglich der 

Wissensgenese komprimieren sich diese Fragen auf drei zentrale, nämlich 1.) auf 



 
 66 

Basis welcher wissenschaftlicher Methodologien und mittels welcher Methoden Wis-

sen geschaffen werden soll, 2.) um welche Art von Wissen es sich dabei handelt und 

3.) welche Geltung diesem Wissen zukommt (vgl. Terhart 1981, S. 769). 

Von diesen Fragen ausgehend sollen zur Schaffung von Wissen im Kontext pädago-

gischer Felder nachfolgend einige Grundlegungen und Annahmen getroffen werden. 

Bei den diesbezüglichen Ausführungen stütze ich mich auf die Arbeiten von 

WINNEFELD und Mitarbeiter (1957)37 sowie auf TERHARD (1981), EULER (2014c, 

2017) und SLOANE (2014, 2017). 

 

Betrachtet man die Prozesse des beruflichen Lernhandelns, so lässt sich für diese 

feststellen, dass sie einer Fülle von Bedingungen und Faktoren unterliegen und von 

diesen stark beeinflusst sind. So weisen berufsschulische Lern- und Handlungspro-

zesse einerseits „eine hohe Durchlässigkeit“ (Winnefeld 1957, S. 30) auf, gleichzeitig 

sind sie sehr dynamisch. Stark verkürzt gesagt können die Prozesse beruflichen 

Lernhandelns aufgrund ihrer „Faktorenkomplexion“ (a.a.O., S. 34) als sehr instabil 

angesehen werden. Zurückzuführen ist eine solche „Labilität des pädagogischen Ge-

schehens“ (a.a.O., S. 30) unter anderem auf die strukturellen Rahmenbedingungen 

der Institution „Berufsschule“, auf die am Geschehen beteiligten Akteure mit ihren 

lebensweltlichen Individualitäten sowie auf das „relativ offene Geschehenssystem“ 

(Winnefeld 1957, S. 30) berufsschulischer Bildung.  

Um generalisierbares Wissen zu schaffen macht es der Erkenntnisprozess erforder-

lich, den zu untersuchenden Gegenstandsbereich möglichst ganzheitlich zu erfas-

sen38 und diesen ebenso in seiner Wechselwirkung hinsichtlich der ihn 

beeinflussenden Faktoren zu betrachten. Mit der Erfassung beruflichen Lernhandelns 

geht jedoch die Schwierigkeit einher, dass jeder Lernprozess als solches in sich ab-

geschlossen ist und sich auch unter absolut gleichen Bedingungen und Faktoren 

nicht mehr reproduzieren lässt. Lernprozesse zeigen sich folglich als etwas epochal 

Einmaliges und als etwas in identischer Erscheinungsform nicht mehr Wiederholba-

res.   

Zwangsläufig muss sich im Prozess der Wissensgenese spätestens an der Stelle der 

fallübergreifenden Strukturdeutung die Frage stellen, „wie man ein Geschehen der 

                                                           
37

 Zur besseren Lesbarkeit soll nachfolgend die Zitation in Form von „WINNEFELD (1957)“ erfolgen, wobei diese Zitation 
ebenso „seine Mitarbeiter“ einschließt. 
38

 Unter einer ganzheitlichen Erfassung ist nicht eine „Allerfassung“ (Winnefeld 1957, S. 36, Herv. im Orig.) zu verstehen. Ganz-
heitlichkeit bezieht sich hier auf die Betrachtung einzelner, spezifischer Fälle, wobei jedoch entsprechend den 
Empfehlungen von WINNEFELD immer auch der „teleologisch-historische pädagogische Gesamthintergrund im Auge“ 
(ebd.) zu behalten war.  
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Wirklichkeit erkennen [kann], wenn es in ihm […] keine eindeutigen Entsprechungen 

von angenommenen Bedingungen und folgenden Wirkungen angesichts der Fakto-

renfülle und Faktorenimplikation gibt […]“ (Winnefeld 1957, S. 37). Eine Antwort da-

rauf könnte zu dem Schluss führen, für pädagogische Felder die Möglichkeiten der 

kontextübergreifenden Strukturbildung und der Generalisierung von Wissen anzu-

zweifeln, wenn nicht gar gänzlich auszuschließen. 

Dieser Gedanke greift jedoch deutlich zu kurz. Denn wie einem pädagogischen Ge-

schehen einerseits Durchlässigkeit und Instabilität konstatiert werden muss, so bein-

haltet andererseits pädagogisches Geschehen wie das hier betrachtete berufliche 

Lernhandeln immer auch eine „bestimmte teleologische Strukturiertheit“ (a.a.O., S. 

32). Diese Zusprechung begründet sich u. a. dadurch, dass in beruflichen Lernpro-

zessen „eine besondere Zielgerichtetheit [vorliegt]“ (ebd.), wie sie sich alleine schon 

aus der Konzeption von Lehr-/ Lernarrangements mit ihrem Bezug auf berufstypische 

Situationen und Problemstellungen, dem vielfach linearen Verlauf der Lernhandlun-

gen und der „situativen Gebundenheit“ (ebd.) berufsschulischen Unterrichts ergibt. 

In eben dieser Zusprechung, dass dem beruflichen Lernhandeln teleologische Struk-

turen und Handlungsmuster immanent sind, liegt das „Prinzip“ (a.a.O., S. 33), um aus 

dem beobachtbaren Geschehen „die wesentlichen Bedingungsfaktoren in ihrem Zu-

sammenhang“ (a.a.O., S. 39, Herv. im Orig.) rekonstruieren zu können. Wenn es ge-

lingt, „die Bedingungsstruktur des Geschehens“ (ebd.) phänomenologisch-

hermeneutisch zu deuten, also einen für die Situation als typisch zu bezeichnenden 

Lern- und Handlungsvorgang als „repräsentativ für eine ganze Reihe wirklicher Vor-

gänge“ (a.a.O., S. 39) zu verstehen, ist es möglich, „kontextabhängige Äußerungen 

[…] auf kontextübergreifende Muster (Wissen)“ (Sloane 2014, S. 129, Herv. im Orig.) 

zu übertragen.   

Hinsichtlich der Genese von Wissen kann also festgehalten werden, dass selbst 

epochal einmalige Geschehen wie berufliches Lernhandeln aufgrund ihrer teleologi-

schen Strukturiertheit gewisse Gesetzmäßigkeiten aufweisen. Diese sind jedoch 

nicht als etwas unumstößlich Manifestes zu verstehen, sondern im Sinne eines „Ord-

nungsgefüges […], das man als „Struktur- oder Wesensgesetzmäßigkeiten bezeich-

nen […] kann“ (Winnefeld 1957, S. 38). Durch die Rekonstruktion solcher Struktur- 

oder Wesensgesetzmäßigkeiten ist alsdann die Basis geschaffen, um fallübergrei-

fendes Wissen generieren und verallgemeinern zu können. 

 



 
 68 

Im Vorgriff auf die kommenden Kapitel sei an dieser Stelle schon einmal gesagt, 

dass mit den in dieser Studie praktizierten DBR-Prozessen neue Erkenntnisse und 

neues Wissen39 zum untersuchten Gegenstandsbereich gewonnen werden konnten. 

Bei der Schaffung dieses Wissens hat sich diese Forschungsarbeit weitestgehend 

auf Konzepte nach SLOANE (2014, 2017) und nach EULER (2014c) gestützt. 

Während bei EULER (2014c) so genannte „Design Principles“ als „Kristallisations-

punkt für Praxisgestaltung und wissenschaftliche Erkenntnisgewinnung“ (a.a.O., S. 

97) dienen, sieht SLOANE (2014), einem „phänomenologischen Ansatz“ (a.a.O., S. 

129) folgend, die im Entwicklungsprozess entstandenen verschriftlichten „kontextab-

hängige[n] Äußerungen“ (ebd.) als „Ausgangspunkt von Strukturbildungsprozessen“ 

(a.a.O., S. 130). Die so gewonnenen „kontextübergreifenden Muster“ (ebd.) wiede-

rum lassen sich gemäß SLOANE anschließend über die lebensweltlich unterschiedli-

chen Perspektiven der am Forschungsprozess Beteiligten in eine jeweils eigene Art 

von Wissen transformieren (vgl. a.a.O., S. 128 f.). 

Nachfolgend sollen die Konzepte der Wissensgenese nach SLOANE und nach 

EULER näher beschrieben werden. Im Anschluss daran werden die Darlegungen auf 

die Wissensgenese der Studie übertragen und über Bezugspunkte transparent ge-

macht, wie sich der Prozess der Wissensgenese in der Studie konkret vollzogen hat. 

Das Kapitel schließt mit Ausführungen zur Gültigkeit und zur Reichweite des aus der 

Studie hervorgehenden Wissens.  

 

 

5.2 Verstehen und Erklären – die Genese von Wissen nach SLOANE 

Neben ihrem Organisationsmodell stützt sich die Studie auch bei der Genese von 

Wissen auf das Lebensweltkonzept nach SLOANE (2014, 2017). Demnach sind 

„Wissenschaft und Alltag (Praxis als Ort) […] als zwei getrennte Lebenswelten anzu-

sehen“ (Sloane 2014, S. 121, Herv. im Orig.). Dabei geht SLOANE in Anlehnung an 

HABERMAS (1981) von einer „Inkommensurabilität dieser Welten aus“ (a.a.O., S. 

123), also davon, dass ein Wissenschaftler als auch ein Praktiker jeweils „in der ei-

nen oder in der andern Welt, aber nicht in beiden Welten zugleich sein [kann]“ (ebd.). 

                                                           
39

 In dieser Forschungsarbeit wird eine Unterscheidung zwischen den beiden Begriffen der „Erkenntnis“ und des „Wissens“ 
vorgenommen. So verstehe ich unter “Erkenntnis“ ein „systematisch geordnetes Wissen“ (Hoffmeister 1955, S. 213). 
Den Begriff „Wissen“ deute ich, ebenfalls in Anlehnung an HOFFMEISTER (1955), als eine „auf objektiv und subjektiv 
zureichenden Gründen beruhende Überzeugung vom tatsächlichen Bestehen von Gegenständen, Vorgängen oder 
Sachverhalten“ (a.a.O., S. 672).  
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Mit dieser Inkommensurabilität einher gehen je eigene Perspektiven und je eigene 

„methodische Zugänge“ (Sloane 2014, S. 123) zum Untersuchungsgegenstand mit 

der Folge einer je eigenen Wissensgenese.  

Wie aus der nachfolgenden Abbildung hervorgeht, unterscheidet SLOANE (2014) 

entsprechend dieser beiden Perspektiven das Schaffen von Wissen nach zwei Modi, 

aus denen jeweils eine eigene Art von Wissen hervorgeht: 

 

Tab. 5-1:  Die Arten des Wissens in gestaltungsbasierten Entwicklungsprozessen 
nach SLOANE (2014, S. 130) 

Strukturwissen Regelwissen 

Geschichte Struktur Erklärung Begründung Rechtfertigung 

Narrativer 
Kontext 

(konkreter 
Fall) 

Muster 
(allgemeine 
Deutung) 

Wenn, … dann … weil um … zu 

topisch (Topoi) nomologisch kausal final 

             Fall             Muster Ursache        Wirkung Ereignis         Grund Motiv          Ereignis 

Verstehen Erklären 

Teilnehmerperspektive Beobachterperspektive 

 

Während im Modus „Verstehen“ ein Strukturwissen entsteht, generiert sich im Modus 

des Erklärens das so genannte Regelwissen. Laut SLOANE (2014) entsteht Struk-

turwissen „durch Teilnahme am Geschehen sowie durch Nachvollziehen sozialen 

Handelns (Hermeneutik)“ (a.a.O., S. 130, Herv. im Orig.), folglich aus der Lebenswelt 

des am Gestaltungsprozess Teilnehmenden und „zeigt sich in der Überführung von 

konkreten fallbezogenen Äußerungen in allgemeine Deutungsmuster“ (ebd.). Struk-

turwissen verweist also „auf kontextuelle Äußerungen (konkreter Fall) und deren all-

gemeine Muster (allgemeine Deutungen)“ (Sloane 2014, S. 129, Herv. im Orig.). 

Im Modus des Verstehens entstehen Typen „i. S. von wiederkehrenden Handlungs-

mustern (Topoi)“ (Sloane 2014, S. 129, Herv. im Orig.). Aus diesen Topoi heraus 

lässt sich ein Regelwissen generieren, indem der Teilnehmende seine lebensweltli-
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che Perspektive verlässt und jetzt, im Modus des Erklärens, die des Beobachters40 

einnimmt. Den im Verstehensprozess herausgearbeiteten Strukturen kommt nun „die 

Funktion von Argumentationen“ (Sloane 2014, S. 129) zu, wobei diese „nach kausa-

le[n] und finale[n] Argumentationen zu unterscheiden [sind]“ (ebd.).  

Im Konzept nach SLOANE (2014) entsteht Regelwissen durch Erklären, Begründen 

und Rechtfertigen, wobei sich das Erklären auf eine nomologische Argumentation im 

Sinne von „Wenn …, dann“ (a.a.O., S. 130) stützt, das Begründen auf eine kausale 

im Sinne von „…, weil“ (ebd.) und das Rechtfertigen auf eine finale Argumentation in 

Form von „um … zu“ (ebd.).     

Die Studie stützt sich zur Wissensgenese auf das Konzept nach SLOANE, weil die-

ses einer erkenntnistheoretischen Linie folgt, aus der sich über etablierte Ansätze der 

Phänomenologie und der Hermeneutik begründen lässt, wie über die Modi des Ver-

stehens und des Erklärens zu jeweils unterschiedlichen Arten von Wissen gefunden 

werden kann. Darüber hinaus lässt sich über das Konzept nach SLOANE darstellen 

und begründen, dass aus einer gestaltungsbasierten Forschung „unterschiedliche 

[…] Wissensbestände“ (Sloane 2014, S. 135) und unterschiedliche Wissenszusam-

menhänge hervorgehen. Gerade dies zeichnet das Konzept nach SLOANE für die 

vorliegende Studie besonders aus, ergibt sich so für die an dieser Forschungsarbeit 

beteiligten Akteure die Möglichkeit, Wissensformen für ihre je eigene Lebenswelt 

schaffen und sie lebensweltspezifisch zur Geltung bringen zu können. 

 

 

5.3 Design Principles – die Genese von Wissen nach EULER 

Im Zusammenhang von gestaltungsbasierten Forschungsprozessen geht hinsichtlich 

des dabei gewonnenen, fallbezogenen Wissens immer auch die Frage einher, wie 

dieses in ein verallgemeinerbares Wissen transformiert werden kann. Das diesbe-

zügliche Konzept nach EULER (2014c) sieht vor, die „Generalisierung [von Wissen, 

K.S.] in Form von Gestaltungsprinzipien (“design principles“)“ (a.a.O., S. 98, Herv. im 

Orig.) vorzunehmen. 

Das Konzept nach EULER (2014c) ist im Kontext „empirischer Forschungsaktivitä-

ten“ (a.a.O., S. 98) verankert und basiert auf der Annahme, „dass Handeln in kom-

plexen sozialen Systemen […] nur begrenzt erfasst werden kann und entsprechend 

Hinweise bzw. Empfehlungen für ein zielgerechtes Handeln ebenfalls nur annähe-

                                                           
40

 Weil in der vorliegenden Studie dem Akteur der Praxis die Funktion des Beobachters (von Lernhandlungen) zukommt, 
ist der von SLOANE (2014) benannte „Beobachter“ hier im Sinne des „Forschers“ zu verstehen. 
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rungsweise […] gegeben werden können“ (a.a.O., S. 99). Nach EULER kennzeich-

nen sich Design Principles dadurch, dass sie  

Á „präskriptive Aussagen für das Handeln in einem begrenzten 

Handlungsfeld darstellen,  

Á in ihrer Reichweite begrenzt [sind] bzw. in ihrer Anwendungsreichweite 

variieren [können]“ (a.a.O., S. 99, Herv. im Orig.), 

Á unterschiedliche „Zielbezüge“ (a.a.O., S. 101) als auch einen 

unterschiedlichen „Abstraktionsgrad“ (ebd.) aufweisen können. 

 

EULER (2014c) versteht Design Principles als „heuristische Prinzipien“ (a.a.O., S. 

99), die eine „normative Orientierung für […] didaktisches Handeln bieten“ (ebd.). 

Dadurch, dass sich Design Principles sowohl „auf einen Gegenstandsbereich bezie-

hen [können] (wie sollte eine Intervention aussehen?), als auch auf den Prozess (wie 

sollte eine Intervention entwickelt werden?)“ (Euler 2014b, S. 19, Herv. im Orig.), 

machen sie für diese Studie an der Stelle bedeutsam, an der dem Praxisfeld Emp-

fehlungen zur Gestaltung kompetenzentwickelnder Unterrichtsszenarien ausgespro-

chen werden.  

 

 

5.4 Der Prozess der Wissensgenese innerhalb der Studie 

Im ersten Schritt der Wissensgenese wurden aus der Datenbasis (Basistext, siehe 

Kap. 6.2) mittels Qualitativer Inhaltsanalyse (QI) Handlungsmuster rekonstruiert. Die-

se Rekonstruktionen wurden aus der Perspektive „Praxis“ heraus vorgenommen. 

Nachdem die QI für die einzelnen empirischen Analysen durchgeführt worden war, 

sind die jeweiligen Rekonstruktionen über ihre Verdichtung zu einem fall- resp. situa-

tionsübergreifendes „Handlungsmuster 1. Ordnung“ zum Ausdruck gebracht worden. 

Dieses Vorgehen ist, wenn an der entsprechenden Stelle nicht anders beschrieben, 

über die gesamte empirische Analyse beibehalten worden. 

Um zu klären, in wieweit stabile Zusammenhänge zwischen Ursachen (Bedingun-

gen) und Ereignissen (Handlungsmustern) bestehen, wurden die Handlungsmuster 

1. Ordnung einer Qualitativen Komparativen Analyse unterzogen. Sollten sich Zu-

sammenhänge in Form von Ursache-Ereignis-Relationen zeigen, haben diese zu 

stabilen „Handlungsmuster 2. Ordnung“ geführt. Im darauf folgenden Schritt wurden 

die Handlungsmuster 2. Ordnung in den Kontext ihres Auftretens gestellt und vor 



 
 72 

dem Hintergrund ihrer Entstehung gedeutet. Aus diesen Deutungen ist ein Wissen 

von Strukturen41 hervorgegangen, welches „eine stabile Vorstellung“ (Sloane 2014, 

S. 133) sowie Antizipationen zum Verlauf zukünftiger Lernhandlungen zulässt.  

Aus diesem Strukturwissen sind zum einen Design Principles hervorgegangen, die 

im Sinne einer generalisierten, normativen Orientierung (vgl. Euler 2014c) aus der 

Perspektive der Praxis für die Praxis formuliert worden sind und auf die Gestaltung 

von kompetenzentwickelnden Lehr-/ Lernsituationen rekurrieren.  

Zum andern wurde aus diesem Strukturwissen aus der Perspektive des Wissen-

schaftlers Regelwissen generiert. Dazu wurde das Strukturwissen an etablierte Theo-

rien von diesen Strukturen und Handlungsmuster angelegt und mittels dem 

Subsumtionsmodell der Erklärung (Manhart 2007, S. 4) geprüft, in wieweit die Struk-

turen eine Konformität zu den herangezogenen Theorien aufweisen (vgl. Sloane 

1014, S. 135). Im Verständnis der Studie liegt dann ein Regelwissen vor, wenn sich 

die Strukturen unter generelle Theorien subsumieren und sich über so genannte 

„Obersätze“ erklären lassen. In diesem Fall kann die Theorie als eine Gesetzmäßig-

keit für die Strukturen angesehen und die Frage nach dem „Warum?“ (vgl. Popper 

1994, S. 272 f.) theoriegestützt beantwortet werden. Dem gegenüber generiert sich 

ein Regelwissen auch dann, wenn keine Übereinstimmung zwischen Theorie und 

Struktur besteht (vgl. Sloane 1014, S. 135). In diesen Fall wäre der Gegenstandsbe-

reich neu aufzunehmen und hinsichtlich seiner theoretischen Modellierung und hin-

sichtlich des formulierten Strukturwissens erneut zu untersuchen (vgl. ebd.). 

Der Prozess der Wissensgenese, wie er in dieser Studie praktiziert worden ist, lässt 

sich wie folgt zusammenfassen: 

 

 Modus: „Verstehen“ (Perspektive Praktiker):  

(1) Qualitative Inhaltsanalyse  

  Rekonstruktionstexte     Handlungsmuster 1. Ordnung 

   

(2)  Qualitative Komparative Analyse 

Ursache-Ereignis-Relationen    stabile 
  Handlungsmuster 2. Ordnung 

 

  

                                                           
41

 Im Zusammenhang von beruflichem Lernen verstehe ich unter einer Struktur das szenische Bild, innerhalb dessen 
ein Handlungsmuster auftritt resp. das szenische Bild, welches ein Handlungsmuster hervorgebracht hat. 
Zu „szenisches Bild“ siehe exempl. Abb. 5-4.   
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(3) Deuten der Handlungsmuster 2. Ordnung  

Strukturwissen      Design Principles 

 

Modus: „Erklären“ (Perspektive Forscher):  

(4) Subsumtion  

 Strukturwissen      Regelwissen. 

 

Wie sich die Schritte der Wissensgenese konkret ausgestalten geht aus den folgen-

den Abschnitten hervor.  

 

 

5.4.1 Verstehen – die Genese von Strukturwissen 

Wie bereits ausgeführt wurde, verortet sich diese Studie in der qualitativen Sozialfor-

schung und im Kontext eines wirtschaftspädagogischen Gestaltens. Die For-

schungsarbeit kennzeichnet sich dadurch, dass sie „[…] soziales Handeln deutend 

verstehen und dadurch in seinem Ablauf und in seinen Wirkungen ursächlich erklä-

ren will“ (Weber 1956, S. 3). Dazu hat sie sich der oben aufgeführten Methoden be-

dient, die sich für die Studie wie folgt ausgestalten: 

 

Ad (1) Qualitative Inhaltsanalyse 

Durch die Problemstellung und der daraus abgeleiteten Aufgabenstellungen ist die 

Studie gehalten, „eine organisierte und reflektierte Bearbeitung von Alltagserfahrung, 

Alltagswissen und Alltagshandeln“ (Soeffner 2015, S. 23) vorzunehmen. Die Basis 

einer solchen Bearbeitung bildet ein Korpus an Texten, den es zu analysieren und zu 

interpretieren gilt, das heißt die Textprodukte „in den Möglichkeiten ihrer Entfaltung 

und in ihrer spezifischen […] Ausformung“ (ebd.) zu deuten und zu verstehen. Dazu 

stützt sich die Studie auf die Methodologie der Hermeneutik, also auf die „Kunst“ der 

Textauslegung (vgl. Kuckartz 2016) mit ihren „Kernpunkte[n] […]  

(1) Beachtung der Entstehungsbedingungen, 

(2) hermeneutischer Zirkel, 

(3) hermeneutische Differenz, 

(4) Angemessenheit und Richtigkeit“ (a.a.O., S. 18). 
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Die Hermeneutik bildet mithin die methodologische Basis, auf die sich die in dieser 

Forschungsarbeit angewandte Methode der Datenauswertung bezieht und aus der 

sie ihre Regelgeleitetheit für das Erschließen von Textdokumenten ableitet. Diese 

Regelgeleitetheit des „methodisch kontrollierte[n] Verstehens“ (Soeffner/ Hitzler 

1994, S. 29) ist gekennzeichnet durch eine Forschungshaltung „des prinzipiellen 

Zweifelns an sozialwissenschaftlichen Selbstverständlichkeiten“ (ebd., Herv. im O-

rig.). 

Von ihrer Grundkonzeption versteht sich die Qualitative Inhaltsanalyse als eine Me-

thode, mittels derer aus Textdokumenten inhaltliche Informationen zunächst extra-

hiert und anschließend in „ein geeignetes Format“ (Gläser/ Laudel 2006, S. 191) 

transformiert werden. Dieses neue, umgewandelte (Text-)Format, mithin der Rekon-

struktionstext, wird dann und getrennt vom Ursprungstext in weiteren Schritten ana-

lysiert (vgl. nachfolgende Abbildungen).  
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Abb. 5-1:  Die Qualitative Inhaltsanalyse der Studie (e. D., in Anlehnung an 
 Gläser/ Laudel 2006, S. 19 

Ergebnis der 
Extraktion 

Verdichtung der 
Rekonstruktionen 

Bilden von Kategorien  

Schritte der QI:  

Basistext 

Text 1 

Text 2 

Text 3 

Text 4 

Rekonstruktionstexte 

RT 1 

RT 2 

RT 3 

RT 4 

Legende: 

RT = Rekonstruktionstext 

Kategoriengeleitete 
Codierung  

Handlungsmuster 
1. Ordnung 

Zusammenfassungen  
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Der Ausgangspunkt der QI bildet das Kategoriensystem, folglich stellt dieses System 

„das zentrale Instrument der Analyse dar“ (Mayring 2015, S. 50). 

Der erste Schritt der QI hat im Bilden so genannter „analytische Kategorien“ 

(Kuckartz 2016, S. 52) bestanden. Die Kategorienbildung ist auf der Grundlage des 

theoretischen Vorverständnisses zum Gegenstandsbereich erfolgt, wobei sich das so 

ergebende Kategoriensystem nicht als ein „geschlossenes Kategoriensystem“ (Glä-

ser/ Laudel 2006, S. 191) verstanden hat, sondern als eines, welchem im Verlauf der 

Analyse weitere Kategorien zugeordnet werden konnten. Beispielsweise dann, wenn 

aus dem Text Informationen hervorgegangen sind, die dem Kategoriensystem a-

priori nicht zugeordnet worden waren.42   

Nachdem die Kategoriensysteme für die jeweiligen Textformate festgelegt waren, 

wurden diese an den jeweiligen Text herangetragen. Dieses Vorgehen ist in einem 

regelgeleiteten Ablauf erfolgt, das sich wiederum an den Empfehlungen von 

GLÄSER/ LAUDEL (2006, S. 193 f.), MAYRING (2015, S. 61 f.) und KUCKARTZ 

(2016, S. 100 f.) orientiert hat. Auf dieser Grundlage wurden die „einzelnen Textpas-

sagen […] aufgebrochen und […] entlang des Kategoriensystems nach entsprechen-

den Sinneinheiten rekonstruiert“ (Zoyke 2012, S. 253). Nachfolgende Abbildung 5-3 

veranschaulicht diesen Vorgang nochmals graphisch: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
42

 In diesem Zusammenhang sei kurz angemerkt werden, dass das Bilden der Kategorien zum Gegenstandsbereich 
sich insofern als unproblematisch herausgestellt hat, weil diese Kategorien über den gesamten Designprozess den 
„Kern dieses Forschungsansatzes“ (Zoyke 2012, S. 252) und seines Kommunikationszusammenhangs gebildet haben. 
Gleichwohl wurden die Kategorien immer aus dem jeweils aktuellen Verständnis zum und reflektiert auf den Gegen- 
standsbereich abgeleitet und festgelegt.  
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 Kategoriengeleitete Analyse des Basistextes 

 

 Textdokument 1 ∑ 

Kategorie 1 
  

Kategorie 2   

Kategorie 3   

…   

 

 

  Textdokument 2 ∑ 

Kategorie 1 
  

Kategorie 2   

Kategorie 3   

…   

 

Abb. 5-2: Kategoriengeleitete Textanalyse (e. D., in Anlehnung an 
  Zoyke 2012, S. 254) 
 

Zusammenfassend lassen sich folgende drei Schritte festhalten, nach denen in die-

ser Studie die Textanalyse mittels QI durchgeführt worden ist:43 

(1) Kategorienbildung auf Basis des theoretischen Vorverständnisses vom 

Gegenstandsbereich. 

(2) kategoriengeleitete Analyse des Basistextes, Rekonstruktionen 

(3) Zusammenführung und Verdichtung der aus (2) hervorgehenden 

Rekonstruktionen zu Handlungsmustern 1. Ordnung. 

                                                           
43

 Die Qualitative Inhaltsanalyse wird in den jeweiligen Abschnitten der Anlage detailliert beschrieben. 
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Ad (2) Qualitativ Komparative Analyse 

Das Konzept des DBR sieht vor den Entwicklungsprozess dann enden zu lassen, 

wenn eine weitere Intervention „nur noch einen geringen Grenznutzen erwarten 

lässt“ (Euler 2014b, S. 13). Übertragen auf die Studie ist dieser Zeitpunkt dann er-

reicht, wenn sich das entwickelte Instrumentarium zur Diagnose beruflicher Hand-

lungskompetenz als nützlich erweist. Die Entwicklung des Instrumentariums selbst 

steht in einen engen Zusammenhang mit dem Wissen vom Untersuchungsgegen-

stand. Folglich kann die Entwicklung des Instrumentariums nur dann als abschlossen 

resp. der Grenznutzen des Instrumentariums dann als erreicht gelten, wenn sich die-

ser auf ein, auf den Untersuchungsgegenstand bezogenes stabiles Wissen abstützt. 

Daher ist bei der Entscheidung hinsichtlich des erreichten Grenznutzens das bis da-

hin generierte Wissen in die Beurteilung mit einzubeziehen. 

Im Vorgriff auf die Ergebnisse der empirischen Analysen sei an dieser Stelle schon 

einmal gesagt, dass sich eine solche Wissensstabilität nach dem dritten Zyklus ein-

gestellt hat. Entsprechend dem hier vertretenen Verständnis kann ein Wissen dann 

als stabil gelten, wenn es aus fallübergreifend stabilen Handlungsmustern hervor-

geht. Letzteres wiederum liegt vor, wenn sich ein Handlungsmuster über (nahezu) 

alle Situationen (Ursachen) hinweg wiederkehrend zeigt.  

Um ein Aussage zur Stabilität eines Handlungsmusters machen zu können ist es zu-

nächst erforderlich, die aus den einzelnen Analysen hervorgehenden Handlungsmus-

ter 1. Ordnung im Bezug zu ihren Ursachen auf Kausalität hinsichtlich ihrer Ursachen 

zu analysieren. Dazu bediene ich mich bei dem auf RAGIN (1987) zurückgehenden 

Verfahren der „Qualitativen Komparativen Analyse“ (Kelle 2003, S. 238). Bei diesem 

Verfahren kristallisieren sich mittels „Boole’scher Minimierung“ (a.a.O., S. 239) dieje-

nigen Ursachen heraus, „die das Ereignis logisch implizieren und damit tatsächlich 

als kausal relevante Bedingungen [Ursachen, K.S.] für E angesehen werden können“ 

(ebd.).  

Wie sich das Herausbilden von Handlungsmustern 2.Ordnung mittels der Qualitativ 

Komparativen Analyse vollzogen hat, geht aus der folgenden Abbildung hervor: 
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Abb. 5-3: Die Qualitative Komparative Analyse von Handlungsmustern 

1. Ordnung (e. D.) 
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In diesem Beispiel sind aus der Qualitativen Inhaltsanalyse die drei Handlungsmuster 

1.1, 1.2 und 1.3 hervorgegangen. In der anschließenden Qualitativen Komparativen 

Analyse zeigt sich zum einen, dass auf die Ursache U3 immer das Ereignis E1 folgt. 

Zwischen der Ursache U3 und dem Ereignis E1 besteht also ein kausaler Zusam-

menhang. Zum anderen ergibt sich aus der Qualitativen Komparativen Analyse, dass 

die Relation „U3    E1“  dadurch, dass sie in allen drei Handlungsmustern auftritt, 

eine höhere Stabilität aufweist wie etwa die Relation „U4     E1“, die in nur zwei der 

drei Handlungsmustern auftritt.   

Neben dem Sichtbarwerden der Stabilität von Handlungsmuster und ihrem Fallüber-

greifenden ergeben sich aus den analysierten Ursache-Ereignis-Relationen auch ers-

te Hinweise auf vorliegende Strukturen. Gleichzeitig muss für die Qualitative 

Komparative Analyse einschränkend gesagt werden, dass dieses Verfahren nur zu 

Aussagen führt, die sich auf ein „geschlossene[s] System von Bedingungsvariablen 

und für eine bestimmte Menge von gegebenen Beobachtungen“ (Kelle 2003, S. 241, 

Herv. im Orig.) beziehen. Diese Einschränkung hat auf den hier praktizierten Prozess 

der Wissensgenese jedoch keinen (negativen) Einfluss, basieren die Handlungsmus-

ter 1. Ordnung doch auf Rekonstruktionen, die durch ihre Fallbezogenheit sowohl als 

ein geschlossenes System angesehen und auch hinsichtlich ihrer Beobachtungen als 

eine bestimmte, heißt begrenzte Menge (an Beobachtungen) angesehen werden 

können.  

 

(Ad 3) Deuten der Handlungsmuster 2. Ordnung 

Zur Genese von Strukturwissen wurden das resp. die aus der Komparativen Analyse 

hervorgegangenen Handlungsmuster 2. Ordnung in den Lebensraum „Berufsschule“ 

gestellt und vor dem Hintergrund dieser Lebenswelt gedeutet. Dazu habe ich mir das 

Geschehen, aus denen die besagten Handlungsmuster hervorgegangen sind, aus 

der Sicht eines am Geschehen Teilnehmenden nochmals bewusst vor Augen ge-

führt, um so über eine gedankliche „Nachahmung“ (Sloane 2014, S. 130) die Hand-

lungsmuster zu verstehen. Um der Nachahmung eine Systematik zu verleihen, bin 

ich wie folgt vorgegangen: 

Im ersten Schritt habe ich für jede Lernsituation, in denen die Handlungsmuster 2. 

Ordnung aufgetreten sind, die für diese Lernsituation jeweils kennzeichnende Szene 

rekonstruiert und zu einem von mir so genannten „Szenenbild“ zusammengefügt. So 
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ist beispielsweise aus der Lernsituation „Lerner gestalten sich eine eigene Lernsitua-

tion folgendes Szenenbild hervorgegangen (vgl. Abb. 5-4):   

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Abb. 5-4: Genese von Strukturwissen – das Erstellen von Szenenbildern 

 

Dieses Vorgehen wurde über die insgesamt drei Forschungszyklen hinweg für alle 

Lernsituationen praktiziert, so dass sich am Ende ein Gesamtbild von den Bedingun-

gen, aus denen die Handlungsmuster 2. Ordnung hervorgegangen sind, abgezeich-

net hat. Zur Deutung und damit zur Genese des aus der Studie hervorgehen 

Strukturwissens sind an dieses Gesamtbild abschließend die Handlungsmuster 2. 

Ordnung angelegt worden, wodurch sich für mich ein „Handlungsbild“ gezeichnet hat 

(vgl. Abb. 5-5):   

 

 

Sozialform: 
Einzelarbeit 

didaktisches Konzept: 
Selbsterschließung 

Lehrerrolle: 
passiv 

Ausstattung des 
Handlungsraums: 

Rahmenlehrpläne, 
Lerninsel stehen zur Verfügung 

Lernerhandeln: 
passiv, 

Lerner nehmen keine Handlungen auf 

Bildungsbiographien 
der Lerngruppe: 

starke Bildungsunterschiede, 
starkes Bildungsgefälle 
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Abb. 5-5: Genese von Strukturwissen – Die Zeichnung eines Handlungsbildes 

 

Auf die Frage, wie aus diesem „Handlungsbild“ letztlich ein Strukturwissen hervorge-

gangen ist sei hier gesagt, dass die Betrachtung der einzelnen Szenenbilder und des 

gesamten Handlungsbildes mich Zusammenhänge und Strukturen hat erkennen las-

sen. Das wiederum hat bei mir auf Grundlage der mir eigenen Alltagstheorien und 

der mir als Praktiker eigenen Erfahrung intuitiv zu einem Strukturwissen geführt, das 

Aussagen zu zukünftigen pädagogisch-didaktischen Szenenbildern zulässt, wie bei-

spielsweise: 

„Weisen Lernaufgaben das didaktische Format (…) auf, wird dies bei Lernern des 

Typs (…) dazu führen, dass (…).“ 

 

Bei diesem auf Intuition beruhenden Verstehen stütze ich mich auf BACHHIESL 

(2018b) und darauf, dass „die Erlangung von Erkenntnis“ (a.a.O., S. 355) aus einer 

inneren Auseinandersetzung mit dem Erkenntnisgegenstand hervorgehen kann, wo-
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bei diese Auseinandersetzung und letztlich der Erkenntnisgewinn „auf rationale Wei-

se allein nicht genau begründet werden kann“ (Bachhiesl 2018b, S. 355).  

Gleichwohl das so gewonnene Strukturwissen über den Einzelfall hinausgeht, bleibt 

diese Aussage sowohl in ihrer „Generalisierungsreichweite“ (vgl. Euler/ Sloane 2023, 

S. 10), in ihrem „Abstraktionsgrad“ (ebd.) und hinsichtlich seiner Zeitlichkeit auf den 

Kontext desjenigen Feldes begrenzt, aus dem das Strukturwissen hervorgegangen 

ist resp. auf die sich die getroffene Vorausschau bezieht.  

 

 

5.4.2 Erklären – die Genese von Regelwissen 

Im Modus des Erklärens geht es darum, das aus dem Modus „Verstehen“ hervorge-

gangene Strukturwissen hinsichtlich seiner impliziten Regelmäßigkeiten „in wissen-

schaftlichen Erklärungen zu analysieren“ (Soeffner 2015, S. 106). Bevor beschrieben 

wird, wie sich dieser Prozess gestaltet hat, soll zunächst definiert werden, was aus 

Sicht der Studie ein Regelwissen kennzeichnet und wodurch sich ein solches von 

einem Strukturwissen unterscheidet. 

Der Begriff des Regelwissens wird hier verstanden als eine „auf objektiv und subjek-

tiv zureichenden Gründen beruhende Überzeugung vom tatsächlichen Bestehen von 

[…] Vorgängen oder Sachverhalten“ (Hoffmeister 1955, S. 672). Für die Studie ge-

sprochen generiert sich Regelwissen im Rückgriff auf stabile, fallübergreifende Hand-

lungsmuster 2. Ordnung und daraus, was „als Ausdruck dieser Regelhaftigkeit“ 

(Heinze/ Thiemann 1982, S. 637) gilt. Wie damit zum Ausdruck kommt, erwächst 

Regelwissen im Gegensatz zum Strukturwissen aus Theoriebezügen und aus der 

„Erkenntnis der […] Gesetzlichkeit“ (Gadamer 1966, S. 181). 

Mit der Genese von Regelwissen eng verknüpft ist die Begründung seiner Gültigkeit. 

Begründet werden kann Wissen wie beispielsweise im Konzept nach SLOANE über 

eine „Rechtfertigung“ (Sloane 2014, S. 130) von Wissen in Form einer „kommunikati-

ven Validierung“ (a.a.O., S. 134). In dieser Studie erfolgt die Nachprüfung für die bei-

den hier generierten Wissensarten „Design Principles“ und „Regelwissen“ dadurch, in 

dem diese in Form von Hypothesen in dialogische Prozesse (vgl. Lorenz 1972, S. 

111 f., Terhart 1981) sowie in (zukünftige) Bewährungsräume eingespeist und dort 

einer Geltungsüberprüfung unterzogen werden.  

Wie sich die Geltungsbegründung des in dieser Studie generierten Wissens gestal-

tet, darauf soll im folgenden Abschnitt vertiefend eingegangen werden. Zuvor wird 
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dargelegt, welche theoretischen Grundannahmen zugrunde gelegt werden, um aus 

dem gewonnenen Strukturwissen ein generalisierbares Regelwissen abzuleiten. 

Wie oben schon gesagt wurde, greift die Studie zur Genese von Regelwissen auf 

das „Covering Law-Modell“ nach HEMPEL (1942, vgl. v. Wright 2000, S. 23) und in 

diesem auf das „deduktiv-nomologische Schema“ (ebd.) zu. Gemäß diesem Schema 

ergibt sich die Antwort auf die Frage, warum ein bestimmtes Ereignis stattgefunden 

hat, durch den Verweis „auf eine oder mehrere Propositionen oder Gesetze […]“ 

(ebd.). Mithin erklärt sich das Auftreten von “E (in der betreffenden Situation) aus 

diesen Gesetzen und der Tatsache, daß (sic!) diese anderen Ereignisse […] stattge-

funden haben (vorliegen)“ (ebd., Herv. im Orig.). 

Das deduktiv-nomologische Schema (D-N-Schema) führt zu einer Erklärung eines 

Ereignisses, indem über einen Theoriebezug eine Antwort darauf gegeben wird, „wa-

rum E stattfinden mußte (sic!), […] sobald die Basis [die Ursache, K.S.] einmal gege-

ben war […]“ (v. Wright 2000, S. 25, Herv. im Orig.). Nach diesem Schema „[ist] ein 

Phänomen genau dann erklärt, wenn die Aussage, die es beschreibt […], aus Geset-

zesaussagen und Aussagen über Rand- bzw. Anfangsbedingungen deduziert ist“ 

(Esfeld 1999, S. 230, Herv. im Orig.).  

Mittels des deduktiv-nomologischen Schemas entstehen Erklärungen und damit no-

mologisches Regelwissen durch eine „Unterordnung oder Subsumtion von Einzeler-

eignissen44 unter Gesetze“ (Stegmüller 1975b, S. 105). Ein Ereignis lässt sich folglich 

dadurch erklären, indem gezeigt wird, „daß (sic!) es sich so, wie es sich ereignet hat, 

ereignen musste. […], m. a. W., daß (sic!) [das Ereignis, K.S.] einem Gesetz folgt“ 

(Hobart 1930, S. 300, zit. in: v. Wright 2000, S. 155, Herv. im Orig.).  

Wie die Studie zu Regelwissen gefunden hat, geht detailliert aus Kapitel 9 hervor. 

 

 

5.4.3 Design Principles – die Genese von übersituativen 
 Gestaltungsprinzipien  

Wie oben expliziert worden ist, verstehen sich Design Principles als eine Wissensart, 

welche in Form von normativen Orientierungen (vgl. Euler 2014c, S. 99) in die Ge-

staltung pädagogisch-didaktischer Prozesse einfließen (können). Werden Design 

Principles wie in dieser Studie in einen engen Implikationszusammenhang mit dem 

generierten Strukturwissen gestellt, sind sie wie auch das Strukturwissen sowohl 

temporär als auch in ihrer Reichweite begrenzt. 

                                                           
44

 hier im Sinne von stabilen Handlungsmustern und Strukturen 
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Hinsichtlich ihrer „Bestandteile bzw. Struktur“ (Euler 2014c, S. 100, Herv. im Orig.) 

können Design Principles einerseits als „feste Grundsätze mit Anspruch auf übersi-

tuative Geltung“ (a.a.O., S. 99) angesehen werden. Da es sich bei Design Principles 

aber auch um „interpretationsfähige Kategorien“ (ebd.) handelt, verbindet sich mit 

ihnen resp. mit der Formulierung von ihnen andererseits eine gewisse Offenheit. 

Diese Offenheit ist hier genutzt worden, um die formulierten Design Principles spezi-

ell auf die im szenischen Bild eines Unterrichts vorherrschenden Bedingungen aus-

zusprechen, ohne dass dabei das Übersituative und Normative ausgeblendet worden 

ist. 

Wie Design Principles aus dem Entwicklungsprozess heraus bestimmt und in wel-

chen didaktischen Bezugsrahmen sie eingebettet worden sind, soll über folgendes 

Beispiel veranschaulicht werden: 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Abb. 5-6:  Bezugsrahmen der in der Studie formulierten Design Principles 
 (e. D., in Anlehnung an Euler 2014c, S. 106) 
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rufsbildender Unterricht“ aufzuspannen. Wie gesagt, rekurrieren die hier ausgespro-

chenen Design Principles primär auf das Strukturwissen und stehen damit in einem 

unmittelbaren Bezug zum Entwicklungsprozess der Studie. Davon ausgehend neh-

men die Design Principles die auf die Zieldimension abzielenden Teilziele (der ent-

sprechenden Handlungsebenen) auf und formulieren darauf bezogene normative 

„Umsetzungsprinzipien“ (Euler 2014c, S. 107). Das Benennen und die Festlegung 

der Teilziele ergibt sich im Idealfall aus einem Verständigungsprozess der auf der 

jeweiligen Ebene agierenden Akteure und basiert auf deren Vorstellungen, welche 

Teilziele erreicht werden müssen, um über diese zur übergeordneten Zieldimension 

zu gelangen.  

Einmal angenommen die Mikroebene „Berufsbildender Unterricht“ hätte für Lern-

gruppen mit einem hohen Anteil an wenig kompetenten Lernern unter anderem das 

Teilziel „Entwicklung kommunikativer Kompetenz“ ausgegeben. Zur Umsetzung des 

Teilziels sieht das didaktische Konzept in unserem Beispiel vor, dass sich die Lern-

gruppe die Lernaufgabe und das mit ihr intendierte Lernziel selbst erschließt. Bezo-

gen darauf wurden (exemplarisch) nachfolgende Design Principles (DP) formuliert, 

wobei auch diese Formulierung aus einer diesbezüglichen Sachkenntnis als auch 

aus einer diesbezüglichen Intuition (vgl. Bachhiesl 2018b, S. 355, Sloane 2014, S. 

127) hervorgehen (können): 

„Um das Teilziel „Entwicklung kommunikativer Kompetenz“ zu erreichen, … 

 DP (1): „(…) sollten die Erschließungsprozesse der wenig kompetenten Lerner 

   von der Lehrkraft kommunikativ aktiv begleitet und unterstützt werden.“  

 DP (2): „(…) sollte sich die Lehrkraft im Dialog  mit den wenig kompetenten 

   Lernern vor der Aufnahme der Bearbeitung der Lernaufgabe versichern,  

   ob diese Lernenden das Lernziel der Lernaufgabe aufgenommen und 

  verstanden haben.“    

 DP (3): „(…) sollte die Bearbeitung der Lernaufgabe von der Lehrkraft 

  kommunikativ begleitet werden.“ 

 

Wie aus den Formulierungen hervorgeht, beziehen sich die Design Principles sowohl 

auf die didaktische Konzeption eines berufsschulischen Unterrichts als auch auf ein 

konkretes Lehrhandeln. Mithin bieten sie der Lehrkraft jene normative Orientierungen 

(vgl. Euler 2014, S. 99), als die sich Design Principles kennzeichnen. Dadurch, dass 

sie auf andere Kontexte übertragbar sind, erfüllen die Design Principles gleichzeitig 
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die Forderung nach übersituativer Geltung (vgl. ebd.). Etwa dadurch, dass sie sich 

auf den Lernort „Ausbildungsbetrieb“ transferieren lassen und dort, wiederum bezo-

gen auf den Kontext „wenig kompetente Lerner“, Orientierungen zur Gestaltung von 

fachpraktischen Lernaufgaben bieten. 

Wie sich über die Verknüpfung der in der Studie ausgesprochenen Design Principles 

mit einem typischen Szenenbild eines berufsschulischen Unterrichts darstellen könn-

te und welche Wirkmechanismen sich mit ihnen in einem solchen Bild auslösen las-

sen, soll über zwei stark verkürzte Szenarien berufsschulischen Unterrichts 

verdeutlich werden: 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
Abb. 5-7: Verlauf eines berufsschulischen Unterrichts, dem keine Design Principles 

unterlegt worden sind (hypothetisch, e. D.) 
Im ersten Szenario sieht das didaktische Konzept vor, dass sich die Lernenden die 

ihnen übertragene Lernaufgabe, ihr Lernziel selbst erschließen und ihre Lernhand-

Berufsschulischer Unterricht: Szenisches Bild 1 
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lungen selbst organisieren. Folglich begleitet die Lehrkraft die Erschließungsprozes-

se und die Lernhandlungen nur passiv. Das heißt, die Lehrkraft regt die Lernprozes-

se nicht an und unterstützt diese auch nicht kommunikativ. 

Für ein solches Szenenbild, dem keine Design Principles unterlegt sind, lässt sich 

aufgrund des Wissens von einer solchen Struktur vorhersagen, dass wenig kompe-

tente Lerner die zur Erschließung der Lernaufgabe erforderliche Kommunikation 

nicht aufnehmen werden. Mit der Folge, dass diese Lernenden keine zielführenden 

Lernhandlungen praktizieren werden. Was voraussichtlich dazu führen wird, das sich 

bei diesen Lernern keine Kompetenzentwicklung einstellt.   

Anders im zweiten Szenario (siehe nachfolgende Abbildung 5-8). Auch hier sieht das 

didaktische Konzept die Selbsterschließung der Lernaufgabe sowie die Selbstorgani-

sation der Lernhandlungen vor. Im Unterschied zum vorherigen sind diesem Szena-

rio jedoch Design Principles hinterlegt: 
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Abb. 5-8: Verlauf eines berufsschulischen Unterrichts, dem Design Principles 

unterlegt worden sind (hypothetisch, e. D.) 
 

In diesem Beispiel führen die Design Principles DP (1), DP (2) und DP (3) dazu, dass 

sich die wenig kompetenten Lernenden die ihnen übertragene Lernaufgabe und da-

mit ihr Lernziel selbst erschließen können. Dies wird bei diesen Lernern aller Voraus-

sicht nach zielführende Lernhandlungen auslösen, so dass es auch bei wenig 

kompetenten Lernern zu einer Kompetenzentwicklung kommen wird.  
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5.5 Zur Geltung und Reichweite von gestaltungsbasiertem Wissen 

Um das in der Studie gewonnene Wissen geltend zu machen, ist im Verlauf der For-

schungsarbeit ein von mir als „Mehrebenendialog“ (MED) bezeichnetes Konzept 

praktiziert worden. Die erkenntnistheoretische Basis meines Konzepts geht auf APEL 

(1994) und dessen „Komplementaritätsstruktur“ (a.a.O., S. 20 f.) und dem dort formu-

lierten Paradigma der „Verständigung über etwas“ (a.a.O., S. 26) zurück. Dieses Pa-

radigma besagt: „Weil jede Art objektiver Erkenntnis notwendig stets die Struktur 

zeichenvermittelter Erkenntnis von etwas als etwas hat, […], muß (sic!) die Subjekt-

Objekt-Relation der Erkenntnis immer von der Subjekt-Ko-Subjet-Relation kommuni-

kativer Verständigung ergänzt sein, um die gesamte transzendentalpragmatische45 

Struktur der Verständigung über etwas zu ergeben“ (a.a.O., S. 26, Herv. im Orig.). 

Von diesem Ansatz ist dasjenige erkenntnistheoretische Postulat auf MED übertra-

gen worden, nach dem „jede Art wissenschaftlicher Erkenntnis auf dem argumentati-

ven Diskurs als seinem grundlegenden Zusammenhang der Rechtfertigung46 beruht“ 

(Apel 1994, S. 25, Herv. im Orig.).   

Um diesen Grundgedanken methodisch greifbar machen und in ein anwendungsbe-

zogenes Konzept zur Geltungsbegründung übertragen zu können, hat sich MED zu-

dem der Methode der „kommunikativen Validierung“47 nach  TERHART (1981, S. 

770) bedient. Diese sieht vor, die Geltungsbegründung von Wissen in einem Prozess 

von „Verständigung und Einigung“ (a.a.O., S. 771) vorzunehmen. Nach dieser Me-

thode haben getroffene Aussagen, also das in dieser Studie geschaffene Wissen, 

dann Anspruch auf Geltung, „wenn sich Interpret und Interpretierter auf eine Interpre-

tation geeinigt und sie [die Aussagen resp. das Wissen, K.S.] kommunikativ validiert 

haben“ (ebd.). 

Nach TERHART (1981) ist eine Geltungsbegründung von Wissen mittels kommuni-

kativer Validierung beispielsweise dort „sinnvoll [und] konsequent“ (a.a.O., S. 772), 

wo sich die Geltungsbegründung auf die „programmatische Forderung des interpre-

tativen Paradigmas [bezieht, K.S], die Welt durch die Augen der in ihr Handelnden zu 

sehen“ (ebd.). Mit dieser Methode gehen jedoch einige Fragen einher, die es bei der 

nachfolgenden Vorstellung des MED aufzugreifen und zu diskutieren gilt. So ist 

                                                           
45

 Unter „transzendent“ versteht APEL (1994) ein Argument, welches sich „auf den performativen Teil des Arguments 
[bezieht]“ (a.a.O., S. 24, Herv. im Orig.).  

46
 In meinen Darlegungen verwende ich anstatt des Begriffs der „Rechtfertigung“ den der „Geltungsbegründung“ 

(vgl. Terhart 1981). 
47

 Der Begriff der Validität wird hier weiterhin verwendet, weil er sich mit seinem Bezug auf TERHART (1981) und 
SLOANE (2014, S. 132 f.) als ein Arbeitsbegriff versteht und nicht als ein Begriff im Sinne eines Gütekriteriums 
quantitativer Forschung. 
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gleich zu Anfang die grundsätzliche Frage zu erörtern, ob Wissen alleine dadurch 

Geltung erlangt, wenn sich darauf verständigt werden kann, diesem Wissen Geltung 

zuzusprechen (vgl. Terhart 1981). In diesem Zusammenhang ist ferner darzulegen, 

welche Subjekte in die Subjekt-Ko-Subjekt-Relation eintreten und über die Geltung 

des geschaffenen Wissens befinden sollen. Und es ist zu erörtern, wie weit die Gel-

tung des mit MED validierten Wissens reicht und, „für welche Zwecke gerade diese 

Art von Geltungsbegründung tauglich ist“ (a.a.O., S. 772). 

Mein Konzept des MED sieht vor, zunächst nur die Aussagen zu „validieren““ (a.a.O., 

S. 773, Herv. im Orig.), die den an der Validierung Beteiligten „zugänglich sind“ 

(ebd.). Mit dieser Festlegung rekurriert MED auf die Frage nach dem Verwendungs-

zweck des Wissens. MED bezieht sich hinsichtlich der Geltungsbegründung auf die 

Regelhaftigkeit des zu validierenden Wissens, was wiederum „den Rückgang auf 

Strukturen, die stabil […] sind“ (ebd.) erforderlich macht. 

Zur Geltungsbegründung wurden die Design Principles (und damit implizit das gene-

rierte Strukturwissen) als auch das Regelwissen in den Begründungsdialog aufge-

nommen. Durch die Setzung auf diese beiden Wissensarten beantworten sich 

sogleich auch die zuvor aufgeworfenen Fragen nach den geltungsgebenden Subjek-

ten, nach dem Verwendungszweck und der Reichweite des als geltend befundenen 

Wissens. Durch die besagte Setzung verweist das zur Geltung zu bringende Wissen 

auf seinen Entstehungshintergrund und die mit diesem verbundenen primären Ziele. 

Bekanntlich, für ein problembelastetes Feld eine innovative Lösung „mittlerer Reich-

weite“ (Holz 1991, S. 77, zit. in: Euler/ Sloane 1998, S. 314) entwickeln und ein auf 

den untersuchten Gegenstand bezogenes generalisierbares Wissen schaffen zu wol-

len. 

Durch die Organisation des Forschungsdesigns in Form einer Wissenschaft-Praxis-

Kommunikation steht das aus diesem Entwicklungsprozess hervorgegangene Wis-

sen in einem engen Verwendungszusammenhang. So lassen sich die Ebenen der 

Geltungsbegründung eindeutig identifizieren, weil diese adressiert ist an die zwei 

zentralen Subjekte (Dialogebenen) der Forschungsarbeit, nämlich an die im DBR-

Projekt involvierten Akteure aus Praxis und Wissenschaft.  

Neben dem Identifizieren der Dialogpartner, welche sich auf ein geltendes Wissen zu 

verständigen vermögen, macht es das Konzept des MED auch erforderlich, dass sich 

die Dialogpartner über ihre jeweiligen Rollen im Validierungsprozess bewusst wer-

den. Mein Konzept zur Geltungsbegründung sieht vor, dass die Dialogpartner explizit 
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in ihren lebensweltlichen Bezügen verbleiben. Das heißt, das zur Geltung zu brin-

gende Praxiswissen wird auf der Dialogebene Praxis validiert, während das Regel-

wissen auf der Ebene der Wissenschaft einer Geltungsbegründung unterzogen wird. 

Wie sich in dieser Studie der Prozess der Geltungsbegründung von Wissen über den 

Mehrebenendialog gestaltet, geht aus der nachfolgenden Abbildung 5-7 hervor. 
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Abb. 5-9:  Geltungsbegründung von Wissen durch einen Mehrebenendialog (e. D.) 
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Wie sich aus Abbildung 5-9 entnehmen lässt, behält MED die Grundannahme bei, 

nicht von dem einen zu validierenden Wissen auszugehen, sondern bewusst die bei-

den hier generierten Wissensarten „Design Principles“ und „Regelwissen“ zu ihrer 

Begründung jeweils gesondert in ihren jeweils eigenen „lebensweltlichen“ Dialogpro-

zess einzuspeisen und entsprechend ihren Verwendungszwecken jeweils separat 

zur Geltung zu bringen.  

Faktisch bedeutet das, dass die Validierung von Design Principles auf der Dialog-

ebene „Praxis“ vorgenommen wird. Analog erfolgt die Geltungsbegründung von Re-

gelwissen entsprechend seiner Zweckbestimmung auf der Dialogebene 

„Wissenschaft“. Dadurch sind auch die Rollenzuweisungen und die Instanzen der 

Geltungsbegründung über MED eindeutig bestimmt.  

Mit diesen Zuweisungen beantworten sich sodann auch die Fragen nach der Reich-

weite resp. Gebundenheit sowie der Zwecktauglichkeit der jeweiligen Geltungsbe-

gründungen. Mein Konzept des MED sieht vor, dass die Geltungsbegründungen nur 

über die jeweiligen Dialogebenen vorgenommen werden. Folglich reicht das an die-

sen Stellen zur Geltung gebrachte Wissen nur in diese Ebenen hinein und findet dort 

seine primäre Zweckbestimmung. SLOANE (2014, S. 116) spricht in diesem Zu-

sammenhang von einer Domänenspezifik des Wissens.  

Für die als geltend befundenen Wissensarten gilt jedoch, dass „deren Geltung sich 

anhand einer Prüfung an der Realität erweisen muß (sic!)“ (Terhart 1981, S. 775). 

Damit beantwortet sich mit KLÜVER (1979) auch die zu Beginn dieses Abschnittes 

gestellte Frage, ob Wissen alleine dadurch zur Geltung gelangt, wenn sich Kommu-

nikationspartner auf dessen Geltung verständigen. Indem sich über MED auf Wissen 

in Form von temporär geltenden Wissenshypothesen verständigt wird, übernimmt 

dieses Wissen sodann die Funktion, um eine „gemeinsame Praxis vorzubereiten und 

zu konstruieren“ (a.a.O., S. 82, zit. in: Heinze/ Thiemann 1982, S. 636). Damit über-

windet MED sein ursprüngliches Konzept der dialogbasierten Geltungsbegründung 

und wird so zur “Ebene der Vorbereitung“ einer „subtilitas applicandi“ (Gadamer 

1962, S. 291). Mithin zu einer Ebene, die Wissen sozusagen die Freigabe erteilt, 

über ihren Entstehungsraum hinaus einerseits angewendet werden zu können und 

andererseits sich bewähren zu müssen. 
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6 Methoden der empirischen Analyse 

In diesem Kapitel wird dargelegt, welche Methoden bei der empirischen Analyse der 

Studie zur Anwendung gekommen sind. Zudem wird aufgeführt, um welche Art von 

Daten es sich bei der Erhebung handelt und welchen grundsätzlichen Prinzipien die 

Studie bei der empirischen Analyse folgt. 

 

 

6.1 Grundlegungen 

Zur Datenerhebung liegt dieser Forschungsarbeit das sozialwissenschaftliche Ver-

ständnis zugrunde, nach dem es eine objektive Realität gibt, „deren Bedeutung die 

Individuen zu bestimmten Realitätsentwürfen verdichten und damit bestimmten Ty-

pen von Bewußtseinsformen (sic!) Ausdruck verleihen“ (Witzel 1985, S. 3). Eine 

Möglichkeit sich Ausdruck zu verleihen besteht für das Subjekt in seiner Fähigkeit zu 

sprechen. Sprache kann demnach verstanden werden „als die intersubjektive Aus-

drucks- oder Äußerungsform des sich reflektierenden menschlichen Selbstbewusst-

seins, seiner Reflexionsfiguren mit Hilfe von Zeichen und Metazeichen“ (Heinrichs 

2008a, S. 29).  

Übertragen auf diese Studie wurden die Methoden zur Datengenerierung auf typi-

sche Merkmalsträger und deren sprachlichen Äußerungen gelenkt, um dort „nach 

Begründungen für Handlungen […] zu suchen und diese in der systematischen Inter-

pretation von Texten […] zu entdecken“ (Witzel 1985, S. 3). 

Neben dem Sprechen ist ein Subjekt auch befähigt, sich nicht-sprachlich zu äußern, 

beispielsweise mittels seiner Gesten, seiner Mimik und seinen Handlungen. Für die-

se Studie kommt insbesondere der Erfassung von sinnlich wahrnehmbaren Lern- 

und Handlungsprozessen48 eine wesentliche Aufgabe zu, repräsentiert sich doch im 

Akt einer Handlung ein „Deutungsmuster“ (Soeffner 2015, S. 18), das heißt eine 

„Konstruktion [einer] jeweiligen spezifischen Sichtweise“ (a.a.O.). Nach SOEFFNER 

repräsentieren Handlungsmuster Deutungsmuster, „und Deutungsmuster generieren 

ihrerseits Handlungsmuster“ (a.a.O., Herv. im Orig.). Übertragen auf die empirische 

Analyse dieser Studie bedeutet dies, Handlungsmuster aus Lernhandlungen heraus 

mittels Beobachtung dokumentarisch zu erfassen, zu deuten und zu interpretieren. 

Aus den so gewonnenen Bedeutungszumessungen gelingt es, die Deutungsmuster 
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 Nachfolgend werden Lern- und Handlungsprozesse verkürzt mit „Lernhandlung(en)“ bezeichnet. 
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der beobachteten Lernenden, also deren Konstruktionen erster Ordnung über eine 

Konstruktion zweiter Ordnung (vgl. Luckmann 1992), zu rekonstruieren und in ein 

ontologisches Wissen vom Gegenstandsbereich zu überführen.  

 

 

6.2 Textprodukte als zentrale Quelle im Erkenntnisprozess 

Die Erkenntnisse dieser Forschungsarbeit stützen sich im Wesentlichen auf qualitativ 

erhobene Daten, wie sie sich aus systematischen, teilnehmenden Beobachtungen 

von Lernprozessen sowie deren Visualisierungen, aus schriftlichen Befragungen und 

aus Interviews ergeben haben. Daneben ist in dieser Forschungsarbeit mit „Zählen 

(von Sprechakten)“ auch ein quantitatives Verfahren zum Einsatz gekommen. Dar-

über hinaus haben sich im Verlauf der Forschungsarbeit kontextspezifische Daten 

ergeben, etwa in Form von Produkten, wie sie aus den Lernhandlungen hervorge-

hen. Mithin ergeben sich die erhobenen Daten im Wesentlichen aus der Wahrneh-

mung von „sinnhaftem, zeichenhaft repräsentiertem und damit interpretierbarem 

Handeln“ (Soeffner 1979, S. 328). Dieses Handeln gilt es mittels geeigneter Verfah-

ren zu erfassen und zu dokumentieren. Somit kommt mir als sozialwissenschaftlich 

Forschendem die zentrale Aufgabe zu, Texte zu erzeugen und zu interpretieren (vgl. 

Sloane 2014c). Folglich ist für alle in dieser Forschungsarbeit erhobenen Daten 

kennzeichnend, dass sie fast ausschließlich auf der Verschriftlichung von Prozessen 

und Handlungen beruhen, es sich bei den Daten also fast ausschließlich um Text-

produkte handelt. Diese Texte wiederum lassen sich nach der Art ihrer Entstehung 

differenzieren.  

Im Prozess der Wissensgenese greift die Studie im Wesentlichen auf reaktive Texte 

zu, also auf Texte, die im Verlauf des Forschungs- und Entwicklungsprozesses ent-

standen sind. Dabei unterscheiden sich die reaktiven Texte nach Texten, wie sie von 

mir als Forscher erzeugt worden sind und nach Texten, wie sie aus dem Praxisfeld 

hervorgehen. Daneben kommen im Erkenntnisprozess auch den nicht-reaktiven Tex-

ten, wie sie die Innovationsarena beispielsweise in Form von Curricular, Bildungs-

gangkonzepten oder wissenschaftlichen Schriften bereithält, eine Rolle zu. Diese 

Texte bilden die vorgegebenen Rahmungen sowie das theoretische Fundament, auf 

dem die hier gewonnenen Erkenntnisse ausgesprochen und begründet werden müs-

sen. 
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Aufgrund der Fülle der während der Forschungsarbeit entstandenen Textprodukte ist 

von mir in Anlehnung an KREMER (2014) eine Reduzierung der Texte auf einen so 

genannten „Basistext“ (ebd., S. 358) vorgenommen worden.49 Als Basistext verste-

hen sich all jene Dokumente, die ich als „Grundlage einer textwissenschaftlichen 

Analyse“ (Frehe 2015, S. 163) ansehe und die „Dritten in unveränderter Form zu-

gänglich gemacht werden“ (ebd.) können. 

Nachfolgende Tabelle gibt einen Überblick über den Basistext, auf den sich der Pro-

zess der Wissensgenese stützt:   

 

Tab. 6-1: Der Basistext der empirischen Analyse (e. D.) 

reaktive Texte nicht-reaktive Texte 

vom Forscher erzeugt vom Praxisfeld erzeugt  

Papiere von der Typisierung 
der teilnehmenden Probanden 

Lern- und Handlungs-
produkte  

Curricular 

Papiere der Datenerhebung Unterrichtsmitschriften Bildungsgangkonzepte 

Papiere der Datenauswertung Präsentationen Flexibilisierungspläne 

Papiere zur Evaluation des 
Forschungsprozesses 

Lern- und Arbeitsaufträge  
Seminar-, Studien-, 
Fachliteratur 

Lern- und Arbeitsaufträge  Lernereignisnetze  
Wissenschaftliche 
Schriften 

 

 

6.3 Die Chronologie der empirischen Analyse  

Bevor die einzelnen Methoden der Datenerhebung näher beschrieben werden, soll 

mit den folgenden Tabellen zunächst ein Überblick vom Verlauf der Datenerhebung 

und der dabei zur Anwendung gekommenen Methoden sowie der daraus jeweils 

hervorgehenden Textprodukte abgebildet werden. Zum besseren Verständnis ist die 

Chronologie der Textgenese für jeden der durchgeführten Forschungszyklen in einer 

separaten Tabelle abgebildet.  
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 Bei der Festlegung, welche Dokumente als Basistext gelten sollten, bin ich von Frau Dr. Tina EMMLER beraten worden. 
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In den einzelnen Forschungszyklen wurden die Lernhandlungen teils mehrfach er-

fasst. Zur besseren Übersicht sind diese in den Tabellen als ein jeweils nur einmali-

ges Forschungshandeln dargestellt: 

 

Tab. 6-2: Chronologie der Datenerhebung, Designzyklus 1 (e. D.)  

Zeitpunkt Datenerhebung 
Erhebungs- 

methode 
Textprodukt(e) 

Z
y
k
lu

s
 1

 

Typisierung von 
hoch kompetenten 

und von wenig 
kompetenten Probanden 

Typisierung mittels 
Indikatoren 

„Kompetenzflächen“, 
Dokumente zur 
vorliegenden 

Handlungskompetenz 

Schriftliche Befragung 
(hoch kompetente Lerner) 

Fragebogen 
Transkripte zu einer 

kompetenzfördernden 
Unterrichtsgestaltung 

Analyse der Befragung 
Qualitative 

Inhaltsanalyse 

Transkripte zu 
kompetenzfördernder 
Unterrichtsgestaltung 

Erfassung von 
Lernhandlungen 

(hoch kompetente Lerner) 

Teilnehmende 
Beobachtung 

mittels Prototyp PT-1 

Textprodukt der beobach-
teten Lernhandlungen 

Dokumente zur 
Vollständigkeit von 
Lernhandlungen 

Dokumente zu 
Äquilibrationsprozessen 

Analyse der 
beobachteten Phänomene 

Qualitative 
Inhaltsanalyse 

Transkripte zur 
diagnostizierten 

Handlungskompetenz 

Erfassung von 
Lernhandlungen 

(wenig kompetente Lerner) 

Teilnehmende 
Beobachtung mittels 

Prototyp PT-1 

Handlungsprodukte 

Dokumente zur 
Vollständigkeit 

von Lernhandlungen 

Dokumente zu 
 Äquilibrationsprozessen 

Analyse der 
beobachteten Phänomene 

Qualitative 
Inhaltsanalyse 

Transkripte zur 
diagnostizierten 

Handlungskompetenz 
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zu Tab. 6-2: Chronologie der Datenerhebung, Designzyklus 1 

Z
y
k
lu

s
 1

 
Erfassung von 

Lernhandlungen 
(wenig kompetente Lerner) 

Teilnehmende 
Beobachtung mittels 

Prototyp PT-1 

Handlungsprodukte 
 

Dokumente zur 
Vollständigkeit von 
Lernhandlungen 

Dokumente zu 
 Äquilibrationsprozessen 

Analyse der 
beobachteten Phänomene 

Qualitative 
Inhaltsanalyse 

Transkripte zur 
diagnostizierten 

Handlungskompetenz 

Formative Evaluation 
des ersten 

Forschungszyklus 

kriteriengeleitet nach 
EULER (2014b, S. 15 f.)  

Dokumente zu „Optimie-
rungsmöglichkeiten und […] 
Stärkung der Nachhaltigkeit“ 
(ebd.) des durchgeführten 

Designs 

Dokumente zur Nützlichkeit 
des Prototypen PT-1 

 

 

Tab. 6-3: Chronologie der Datenerhebung, Designzyklus 2 (e. D.) 

Zeitpunkt Datenerhebung 
Erhebungs- 

methode 
Textprodukt(e) 

Z
y
k
lu

s
 2

 

Erfassung von 
Lernhandlungen 

Teilnehmende 
Beobachtung mittels 

Prototyp PT-1 

Handlungsprodukte 

Dokumente zu 
Assimilationsprozessen 

Analyse der 
beobachteten Phänomene 

Qualitative 
Inhaltsanalyse  

Transkripte zur  
diagnostizierten 

Handlungskompetenz 

Erfassung von 
Kommunikationsakten 

nummerisches 
Zählen 

Dokumente zur Anzahl von 
Sprachhandlungen 

Dokumente zum Inhalt von 
Sprachhandlungen 

Analyse der 
Daten zu 

Sprachhandlungen 

Qualitative 
Inhaltsanalyse  

Transkripte zur  
diagnostizierten 

Handlungskompetenz 

Formative Evaluation 
des zweiten 

Forschungszyklus 

kriteriengeleitet nach 
EULER (2014b, S. 15 f.)  

Dokumente zur „Effektivität 
und Wirkung der 

Interventionen“ (ebd.) 

Dokumente zur Nützlichkeit 
der Prototypen PT-1 

und PT-2 
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Tab. 6-4: Chronologie der Datenerhebung, Designzyklus 3 (e. D.) 

Zeitpunkt Datenerhebung 
Erhebungs- 

methode  
Textprodukt(e) 

Z
y
k
lu

s
 3

 

Erfassung von 
Lernhandlungen 

Teilnehmende 
Beobachtung, 
Prototyp PT-1 

Visualisierung, 
Prototyp PT-2 

Handlungsprodukte 

Dokumente zur 
Vollständigkeit 

der (Lern-)Handlungen 

Dokumente zu 
Äquilibrationsprozessen 

Dokumente der visualisierten 
Lernereignisse 

Analyse der 
Beobachtungsdaten 

Analyse der Lernereignis-
netze 

Qualitative 
Inhaltsanalyse  

Dialog-Konsens-
Methode 

Transkripte zur  
diagnostizierten 

Handlungskompetenz 

Summative Evaluation des 
Forschungsprozesses 

kriteriengeleitet nach 
EULER (2014a) und 

HERTLE/ 
SLOANE (2004) 

Dokumente zur Güte und 
Verwertbarkeit des For-

schungsprozesses 

 

 

6.4 Die Methoden der Datenerhebung  

Die Datenerhebung dieser Forschungsarbeit basiert auf verschiedensten Methoden, 

die ich hier, dem allgemein gebräuchlichen Terminus folgend, mit Methodentriangula-

tion bezeichnen möchte. Wobei die Anwendung von verschiedenen Methoden zur 

Datenerhebung unter dem Aspekt der Zweckbestimmung heraus erfolgt ist. 

In Anlehnung an Frick (2017, S. 519 f.) wird unter einer Methodentriangulation eine 

Methodik verstanden, mit dem sich über mehrere Erhebungsverfahren einem For-

schungsgegenstand genähert wird. Übertragen auf diese Studie bedeutet das, dass 

die zur Erkenntnis- und Wissensgewinnung generierten Daten, wie aus den vorste-

henden Tabellen 6-1 bis 6-4 jeweils hervorgehen, zu verschiedenen Zeiten in ver-

schiedenen Situationen mit unterschiedlichen Methoden erhoben worden sind. 

Zentral dabei waren die beiden Methoden 

Á Befragung und 

Á teilnehmende Beobachtung. 
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Darüber hinaus haben sich Daten aus den Handlungsprodukten ergeben, wie sie aus 

den jeweiligen Lernhandlungen hervorgegangen sind. Des Weiteren haben sich Da-

ten aus der Visualisierung der individuellen Lernereignisse generiert.  

 

 

6.4.1 Zur Methode der Befragung  

Eine Befragung stellt einen sozialen Vorgang dar, bei dem zwei oder mehrere Per-

sonen zum Austausch oder zum Erhalt von Informationen miteinander in Kontakt tre-

ten. Eine Befragung kann entweder verbal durchgeführt werden oder in Form einer 

schriftlichen Befragung. 

Im Gegensatz zu einer alltäglichen kennzeichnet eine wissenschaftliche Befragung 

deren Systematisierung und Gerichtetheit, sie wird ausgelöst durch „das Vorhanden-

sein eines Problems oder Zieles, […] um mit Hilfe solcher Erkenntnis Prognosen […] 

ableiten zu können, die wiederum der Lösung ganz bestimmter Probleme dienen sol-

len“ (Atteslander/ Kopp 1984, S. 146). Zur Befragung der Probenden sind hier die 

Methoden „Schriftliche Befragung“ und „Informatorisches Interview“ (Lamnek 2010, 

S. 305) zur Anwendung gekommen. 

Um Informationen zu Merkmalen hinsichtlich kompetenzfördernder Lernsituationen 

zu erhalten, sind im ersten Forschungszyklus vier als „beruflich hoch handlungskom-

petent“ typisierte Lerner ausgewählt und schriftlich befragt worden (siehe Anhang). 

Die Entscheidung, bei der schriftlichen Befragung auf diesen Typus an Merkmalträ-

gern zuzugreifen, begründet sich zuvorderst auf meinen Erfahrungen, die ich mit die-

sen Lernern im Vorfeld der Studie gemacht habe. Bei diesen Lernern ist immer 

wieder deutlich geworden, dass deren Lernhandlungen ebenso auch reflektierende 

und regulierende Prozesse beinhalten. Die Reflexion selbst scheint „konstituierender 

Teil [ihrer, K.S.] Handlung […] und kann als besondere Form“ (Dilger 2007, S. 29) 

von kompetentem Lernhandeln angesehen werden. Indem diese Lernenden zu kom-

petentem Lernhandeln befähigt sind, scheinen sie ihr „Lernen zu verstehen [und, 

K.S.] beurteilen zu können“ (a.a.O., S. 2). Folglich betrachte ich diese Lerner als so 

genannte Experten, um mir als Forscher „das besondere Wissen der in der Situation 

[…] involvierten [Lerner, K.S.] zugänglich“ (a.a.O., S. 11) zu machen. 

Das Ziel der schriftlichen Befragung von hoch kompetenten Lernern war, Aussagen 

zu unterrichtlichen Faktoren zu erhalten, denen die Befragten einen positiven Ein-
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fluss auf die Entfaltung50 und Entwicklung von Handlungskompetenz zusprechen. 

Dazu ist ein Kurz-Fragebogen konzipiert worden, mittels dem Zusammenhänge von 

„Unterrichtsgestaltung“ und „Handlungskompetenz und deren Entwicklung“ aus der 

Sicht der „Betroffenen“ ermittelt werden sollten. 

Neben der schriftlichen Befragung ist auch die Methode „Informatorisches Interview“ 

(Lamnek 2010, S. 305) zur Anwendung gekommen. Kennzeichnend für die hier ge-

führten informatorischen Interviews ist, dass die Befragten nicht auf Grundlage vor-

formulierter, geschlossener Fragen befragt worden sind. Vielmehr wurden die Fragen 

offen und entsprechend der zuvor gegebenen Antworten formuliert. Gleichwohl wa-

ren die gestellten Fragen immer gegenstandsbezogen. Die informatorischen Inter-

views wurden zur Reflexion von Lernhandlungen wenig kompetenter Lerner 

eingesetzt mit dem Zweck, Aussagen zur Gestaltung von Lernsituationen zu erhal-

ten.   

 

 

6.4.2 Zur Methode der teilnehmenden Beobachtung  

In Anlehnung an GRAUMANN (1969) versteht sich der Begriff der Beobachtung als 

„die absichtliche, aufmerksam-selektive Art des Wahrnehmens“ (a.a.O., S. 86). In Ab-

grenzung zu einer Alltagsbeobachtung kennzeichnet eine wissenschaftliche Be-

obachtung „das systematische Erfassen, Festhalten […] sinnlich wahrnehmbaren 

Verhaltens zum Zeitpunkt seines Geschehens“ (Atteslander 2000, S. 263), mit der 

die Merkmale  

Á „Zweckdienlichkeit, 

Á Planung, 

Á Dokumentation, 

Á Wiederholung zur Kontrolle der Genauigkeit und Gültigkeit“ 

(Atteslander 1971, S. 126) 

einhergehen. 

Die in dieser Studie praktizierte Methode der teilnehmenden Beobachtung ist jedoch 

nicht nur durch die genannten Merkmale bestimmt, sondern ebenso „von einer 

Suchhaltung […] und von vornherein auf die Möglichkeit der Auswertung des Be-

obachtens im Sinne der übergreifenden Absicht gerichtet“ (Graumann 1969, S. 86). 
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 „Entfaltung“ versteht sich hier im Sinne von „Aktivierung (vorhandener Handlungskompetenz)“. 
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Um eine möglichst objektive Beobachtung durchführen zu können und „subjektive 

Verzerrungen […] zu reduzieren“ (Magnus 2015, S. 86), gilt es bei der Datenerhe-

bung mittels teilnehmender Beobachtung regelgeleitet vorzugehen. Um dies zu ge-

währleisten, ist sich an den von BORTZ und DÖRING (2006, S. 265) diesbezüglich 

formulierten Regeln orientiert worden, von denen insbesondere die Regeln der Se-

lektion und der Abstraktion (vgl. ebd.) beachtet worden sind.51 

Bei der Selektion wird, mit Bezug auf unterrichtliche Prozesse, der Gegenstandsbe-

reich spezifiziert, aus der Gesamtheit der Unterrichtssituationen herausgelöst und 

über eine Abstraktion, mithin über die Theorie zum Gegenstandsbereich, seinen zu-

vor spezifizierten Dimensionen und Indikatoren zugeordnet und beschrieben.  

Eine Beobachtung geht immer einher mit einer sinnlichen Wahrnehmung. Folglich 

gelingt es in den seltensten Fällen, den zu beobachtenden Gegenstandsbereich in 

seiner Gänze zu erfassen. LUEGER (2010) spricht in diesem Zusammenhang von 

der „Selektivität der Zuwendung [und] Wahrnehmung“ (a.a.O., S. 42). Um dieser Ein-

schränkung entgegenzuwirken, wurden die Beobachtungen insbesondere im Hinblick 

auf die Güte der zu erfassenden Daten lokal begrenzt. Das heißt, die Datenerfas-

sung mittels teilnehmender Beobachtung war bewusst auf nur wenige, zuvor typisier-

te Merkmalsträger gerichtet.  

Um Daten zur Ausprägung des in dieser Studie untersuchten Gegenstandsbereichs 

„Berufliche Handlungskompetenz“ zu erhalten, sind die Lernhandlungen bei diesbe-

züglich typischen Merkmalsträgern, hier Lernende gewerblich-technischer Ausbil-

dungsgänge, systematisch und Indikatoren-geleitet mittels eines eigens dazu 

entwickelten Instrumentariums (Prototyp) beobachtet worden. Die teilnehmenden 

Beobachtungen sind im berufsbildenden Unterricht erfolgt, während der Beobach-

tungen habe ich den Lernhandlungen der Lernenden unmittelbar beigewohnt. 

Vor Aufnahme der Datenerhebung mittels teilnehmender Beobachtung ist ein auf 

Indikatoren gestütztes Beobachtungsschema entwickelt worden. In diesem sind ne-

ben den formalen Angaben wie „Beobachtungszeitraum“ und „beobachteter Lerner“ 

die Dimensionen des zu beobachtenden Gegenstandsbereiches und die ihnen kon-

textbezogen zugeschriebenen Indikatoren aufgenommen worden. Mit dieser Struktu-

rierung sollte einerseits gewährleistet werden, dass in der „Dynamik“ des 

Unterrichtsgeschehens eine auf den Gegenstandsbereich fokussierte Datenerhe-
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 BORTZ und DÖRING (2006) stellen zur Methode der Beobachtung insgesamt fünf Regeln auf. Neben den genannten 
Regeln der Selektion und Abstraktion weisen die Autoren ebenso die „Klassifikation, Systematisierung […] und Relativierung“ 
(a.a.O., S. 265) aus, denen bei einer Beobachtung zu folgen sei. 
Weil die Datenerhebung mittels teilnehmender Beobachtung hier explizit auf das Dokumentieren wahrgenommener Phänomene 
ausgerichtet war, wurden die Regeln zur Klassifikation, zur Systematisierung und zur Relativierung hier ausgeklammert.     
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bung erfolgen kann und andererseits, dass nur diejenigen Phänomene erfasst und 

dokumentiert werden, die den Gegenstandsbereich innerhalb der Lernsituation kenn-

zeichnen (vgl. Bortz 1984). Darüber hinaus war mit der Strukturierung des Beobach-

tungsbogens intendiert, über ein Erhebungsinstrumentarium zu verfügen, welches 

lediglich die Protokollierung der beobachteten Phänomene zulässt, wertende Aussa-

gen und Deutungen zum Zeitpunkt der Datenerhebung jedoch möglichst ausschließt.  

Über diese vorgeformte Erhebungsstruktur hinaus ist die Datenerhebung immer dann 

ergänzt worden, wenn sich Phänomene gezeigt haben, die nicht eindeutig einem In-

dikator zugewiesen werden konnten, jedoch im unmittelbaren Kontext vom Gegen-

standsbereich gesehen werden konnten.52 

Die Datenerhebung ist über mehrere Beobachtungsebenen vorgenommen worden. 

So wurden auf der ersten Beobachtungsebene die Dimension „Vollständige Lern-

handlung“ mit ihren Deskriptoren „Teilhandlungen einer Vollständigen Lernhandlung“ 

beobachtet und protokolliert, auf der zweiten Beobachtungsebene die Dimension 

„Äquilibration“ über deren Subdimensionen „Assimilation“ und „Akkommodation“. 

Im Verlauf der Beobachtungen hat sich gezeigt, dass nicht alle dem Gegenstandsbe-

reich zugewiesenen Komponenten unmittelbar zu beobachten gewesen sind. Diese 

Einschränkung sowie das Verfahren, wie diesem Umstand bei der Datenerhebung 

begegnet worden ist, soll nachfolgend kurz beschrieben werden. 

Für die Dimension „Vollständige Lernhandlung“ sind die mit der Verrichtung einer 

Lernhandlung vollzogenen Prozesse aufgrund ihrer Oberflächenstruktur unmittelbar 

beobachtbar, beispielsweise wenn ein Lernender ausführende Handlungen in Form 

von Berechnungen vollzieht. Im Gegensatz dazu sind für die Dimension der Äquilib-

ration die mit diesen Prozessen einhergehenden Phänomene nicht immer direkt 

wahrnehmbar. So entziehen sich die Prozesse der Äquilibration der Beobachtung 

immer dann, wenn sie ausschließlich auf der kognitiven Ebene, also auf der Ebene 

des Denkens und Vorstellens stattfinden (vgl. Aebli 1981). Zur Verdeutlichung sei 

dies für die beiden Subdimensionen Assimilation und Akkommodation an einem Bei-

spiel erläutert. 

Einmal angenommen, der Lernende ist gefordert, sich über eine Lernsituation die 

Winkelfunktionen zu erschließen und in einen Anwendungskontext zu bringen. Dazu 

muss er (in diesem Beispiel) zunächst die Aufgabenstellung in sein vorhandenes 

Wissen zu den rechtwinkligen Dreiecken assimilieren. Dies kann er entweder perfor-

                                                           
52

 Ein solches Phänomen ist beispielsweise eine vom Lerner freiwillig erbrachte, über die eigentliche Lernaufgabe 
hinausgehende Lernhandlung wie etwa das Anfertigen eines Musterbauteils.  
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mativ über seine Oberflächenstruktur und damit für Außenstehende beobachtbar tun, 

etwa indem er auf seine Mitschriften zugreift und sich – nach außen sichtbar – seines 

Wissens zu den rechtwinkligen Dreiecken vergegenwärtigt.  

Gleiches gilt für die Prozesse der Akkommodation, also der Erweiterung von Wissen 

und von Fähigkeiten. Auch diese Prozesse können sich in unmittelbar zu beobach-

tenden Handlungen zeigen, etwa in einer Präsentation, in einem Fachgespräch oder 

in der Qualität der oben bereits angesprochenen Handlungsprodukte.  

Assimilations- und Akkommodationsprozesse können vom Lernenden jedoch ebenso 

auf dessen Tiefenstruktur vollzogen werden. In diesem Fall vollziehen sich die Pro-

zesse der Assimilation nicht über sichtbare Handlungen, sondern der Lernende „er-

innert“ dieses auf seiner kognitiven, inneren Wissensstruktur. Gleiches gilt für die 

Entwicklung von neuem Wissen. Auch diese Prozesse können sich bei einem Ler-

nenden in dessen Innerem vollziehen und damit entweder nicht oder erst zeitversetzt 

wahrnehmbar werden, beispielsweise in der Anwendung dieses neuen Wissens in 

einer späteren Lernaufgabe. 

Für diese Fälle, wenn also die dem Gegenstandsbereich zugewiesenen Komponen-

ten nicht unmittelbar über die Oberflächenstruktur einer Lernhandlung beobachtbar 

sind, müssen sie über einen anderen Zugang erfasst werden. Als ein solcher Zugang 

ist im Verlauf der Datenerhebung die Datenbasis „Handlungsprodukt“ identifiziert 

worden. Wie sich Daten aus Handlungsprodukten generieren, wird im folgenden Ab-

schnitt dargelegt. 

 

 

6.4.3 Daten auf Basis von Handlungsprodukten 

Nach dem hier vertretenen Verständnis von Handlungskompetenz zeigt sich eine 

solche Disposition über den Vollzug vollständiger Lernhandlungen und in den Pro-

zessen der Äquilibration. Während sich Handlungsvollzüge i.d.R. unmittelbar sinnlich 

erfassen lassen, vollziehen sich, wie oben an einem Beispiel aus der Mathematik 

gezeigt, die Prozesse der Äquilibration ggf. auf der Tiefenstruktur eines Lernenden 

und entziehen sich so einer direkten Wahrnehmung von außen.  

Um dennoch Daten über die Prozesse der Äquilibration erheben zu können, müssen 

diese ebenso wie ihr Gegenstandsbereich über konkret von außen wahrnehmbare 

Handlungsvollzüge rekonstruiert werden. Demzufolge sind bei der Datenerhebung 

immer auch die aus den Lernhandlungen hervorgegangenen Erzeugnisse, hier mit 
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dem Begriff „Handlungsprodukt“ belegt, mit einbezogen worden. Unter diesem Begriff 

subsumieren sich alle Erzeugnisse, wie sie in der Gesamtheit aus den vollzogenen 

Lern- und Handlungsprozessen unmittelbar hervorgehen. Handlungsprodukte sind 

beispielsweise dokumentierte Projekte, Präsentationen, Ausarbeitungen oder Mit-

schriften. Handlungsprodukte sind somit größtenteils textbasiert, sie können aber 

ebenso sprachlicher Natur sein wie Vorträge und Fachgespräche, die über ihre Pro-

tokollierung wiederum in Textdokumenten münden und als solche einer hermeneuti-

schen Interpretation zur Verfügung stehen. 

Darüber hinaus entstehen parallel zum beruflichen Unterricht durch Lernortkoopera-

tionen mit den dualen Ausbildungspartnern immer wieder auch Handlungsprodukte 

innerhalb der Ausbildungsbetriebe, beispielsweise technische Zeichnungen oder 

Musterbauteile.  

 

 

6.4.4 Daten auf Basis von visualisierten Erschließungs- und  
Handlungsprozessen  

Im Verlauf seines Entwicklungsprozesses hat sich für die erste Entwicklungsstufe 

des Prototyps „Teilnehmende Beobachtung“ gezeigt, dass dieser funktional ist. Zu-

dem hat sich dieser Prototyp für kleine Samples als praktikabel erwiesen. Im Verlauf 

des zweiten Forschungszyklus wurde jedoch offenkundig, dass dieser Prototyp in 

einem erweiterten Erhebungsfeld hinsichtlich der an ihn gestellten Anforderung 

„Praktikabilität“ an seine Grenzen stößt. Zu dieser Zeit ist deutlich geworden, dass 

immer dann, wenn in einer nach Anzahl von zu beobachteten Lernenden großen 

Lerngruppe53 die Lernhandlungen über eine teilnehmende Beobachtung erfasst wer-

den sollen, dieser Prototyp nicht mehr praktikabel ist.   

Parallel zu diesen Erkenntnissen hat sich im Verlauf des Forschungsprozesses mein 

Verständnis und mein Wissen zum Konstrukt der Handlungskompetenz erweitert, 

insbesondere was die Theorie zum Konstrukt als auch das damit verbundene Modell 

anbelangt. In Folge dessen war es erforderlich, den Prototyp im Verlauf seiner Er-

probung diesem neuen Wissen anzupassen und einer Modifikation zu unterziehen. 

Deshalb sind nach dem zweiten Zyklus die Erschließungs- und Handlungsprozesse 

der Probanden nicht mehr ausschließlich über eine teilnehmende Beobachtung er-

                                                           
53

 Hinsichtlich der Diagnostik von beruflicher Handlungskompetenz mittels teilnehmender Beobachtung zeigt sich, 
dass eine Anzahl von mehr als zehn Lernenden als „große Lerngruppe“ bezeichnet werden kann. 
 



 
 107 

fasst worden, sondern parallel dazu vom jeweiligen Probanden54 selbst mittels dem 

eigens dafür entwickelten Diagnosetool „Lernereignisnetz“ (LEN). 

Konzeptionell wurde der Prototyp dahingehend modifiziert, dass mit ihm, parallel zur 

Datenerhebung mittels teilnehmender Beobachtung, nun auch vom Lerner selbst Da-

ten generiert werden. Diese „Datenerhebung“ durch den Lernenden erfolgt über 

(s)eine Dokumentation (s)einer jeweiligen Lernhandlungen und visualisiert in Form 

von sogenannten „Semantischen Netzen“ (vgl. Reichenberger 2010). 

Wie dieses generieren von Daten konkret vonstattengeht, soll über die nachfolgende 

Abbildung und anhand eines Beispiels vorgestellt werden: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 6-1: Beispiel für ein Lernereignisnetz (Ausschnitt) (e. D.) 
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 Parallel dazu haben auch alle anderen Lerner der jeweils betrachteten Lerngruppe ihre Lernereignisse visualisiert.  

Berechnung der 
Zugspannung in 
einer Schraube  

Wissen über 
Kennwerte 

einer Schraube 

Wissen zur 
Berechnung der 

Zugfestigkeit einer 
Schraube  

Berechnung der 
Torsionsspannung in 

einer Schraube  

(vorausgehende 
(Lern-)Handlung)  

Wissen zur 
Berechnung der 

Zugfestigkeit einer 
Schraube  

(nachfolgende 
(Lern-)Handlung)  

Wissen von, über…  

Subdimension  
„Assimilation“  

Dimension 
„Vollständige 

Lernhandlung“  

Subdimension 
„Akkommodation“  

* entsprechend der Theorie zur Assimilation müsste die Darstellung des Pfeils von der Handlung zum Wissen zeigen. Zum besseren 

   Verständnis insbesondere für die Lernenden, die mit diesem Verfahren arbeiten sollen, zeigt der Pfeil hier vom Wissen zur Handlung; 

   dies im Sinne von „…dieses Wissen an der Stelle in die (Lern-)Handlung assimiliert“. 

 

* 
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Wie aus der Abbildung hervorgeht, ist ein Lernender in diesem Beispiel gefordert, die 

Zugspannung in einer Schraube zu berechnen. Dazu assimiliert er sein Wissen (grün 

gerahmt) über die Kennwerte einer Schraube auf die ihm übertragene Aufgabe. Mit 

diesem Wissen gelingt ihm die Lernhandlung „Berechnung der Zugspannung in einer 

Schraube“. Aus dieser Lernhandlung gewinnt der Lernende neues Wissen über die 

Berechnung der Zugfestigkeit einer Schraube (orange gerahmt), auf das der Lernen-

de in der sich anschließenden Lernhandlung zugreift, und so fort.    

Mit dieser Erweiterung des Prototyps war zum einen intendiert, die Datenerfassung 

aus der „Dritte-Person-Perspektive“ um eine Datenerfassung aus der „Erste-Person-

Perspektive“ (vgl. Schraube 2012, S. 3 f., Flick 2009, S. 126) zu erweitern. Zum an-

deren sollte mit dieser Ausweitung der Anwendungsbereich des Prototyps vergrößert 

und damit seine Praktikabilität für ein an Anzahl von Lernenden größeres Diagnose-

feld erhöht werden.  

 

 

6.5 Datenschutzrechtliche Aspekte  

Zur Erhebung von Daten sind in dieser Studie beruflich Lernende bei der Verrichtung 

ihrer Lernhandlungen systematisch beobachtet worden. Zudem sind diese Lernen-

den diesbezüglich schriftlich befragt und interviewt worden. 

Die so entstandenen Textdokumente sind anschließend analysiert und interpretiert 

worden, die daraus gewonnenen Erkenntnisse wurden schulextern in wissenschaftli-

chen Diskursen als auch schulintern zu Wirkbilanzierungen von pädagogisch-

didaktischen Prozessen und zu Leistungsbewertungen genutzt. 

Alle an der Studie teilnehmenden Probanden sind explizit über mein Forschungsvor-

haben informiert worden. Allen Teilnehmenden ist zugesichert worden, dass ihre Da-

ten streng vertraulich behandelt und Dritten nur in anonymisierter Form zugänglich 

gemacht werden. Ebenfalls ist ihnen zugesichert worden, dass die erhobenen Daten 

zu keinem anderen Zweck außer dieser Studie Verwendung finden werden. 

Von allen Probanden liegt mir das Einverständnis vor, ihre personenbezogenen Da-

ten im Rahmen dieser Forschungsarbeit nutzen zu dürfen. Sofern die Probanden 

noch nicht volljährig gewesen sind, wurden die Einverständniserklärungen ihrer Er-

ziehungsberechtigten eingeholt. 
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Teil III:  Konzeption des Forschungsdesigns 

In den nachfolgenden Abschnitten soll dargelegt werden, wie das Forschungsdesign 

konzeptioniert wurde. Dazu wird beschrieben, wie und nach welchen Kriterien die an 

der Studie teilnehmenden Probanden ausgewählt worden sind. Darüber hinaus geht 

aus diesem Kapitel hervor, welche Hypothese vom hier untersuchten Gegenstands-

bereich der Studie zu Beginn zugrunde gelegt worden ist. 

Das Kapitel schließt mit Ausführungen zu pädagogisch-didaktischen Prototypen und 

zur Gestaltung von Lehr-/ Lernarrangements und Lernsituationen. 

 

 

7 Entwicklung der Designzyklen 

Wie vorstehend schon expliziert worden ist, knüpft diese Forschungsarbeit an Er-

kenntnissen und Erfahrungen zur Kompetenzdiagnostik an, wie sie unter anderem 

aus einem EiLe-Projekt hervorgegangen sind. Während im EiLe-Projekt annähernd 

alle Projektparameter wie beispielsweise das Projektfeld, die Probanden, die im Pro-

jekt zur Anwendung zu bringenden Methoden sowie die theoretischen Grundlegun-

gen vorgegeben und im Projekt als statisch-unveränderlich betrachtet wurden (siehe 

Anhang), ist das Forschungsdesign dieser Studie zunächst vorzubereiten und zu 

entwickeln. Entsprechend dem Prozessmodell von DBR ist die Entwicklung des For-

schungsdesigns als ein zirkulärer Prozess angelegt. Folglich kann sich das Design 

im Verlauf des Forschungsprozesses verändern. Etwa dann, wenn durch eine Ver-

änderung des Designs ein „Mehrwert der Intervention“ (Euler 2014b, S. 13) erwartet 

wird. 

Nachfolgend ist die Entwicklung desjenigen Designs beschrieben, mit der der erste 

Forschungszyklus aufgenommen wurde. Zum besseren Verständnis sind all jene 

Verfeinerungen und/ oder Anpassungen dieser Entwicklung, soweit sie von dieser 

ersten abweichen, in den jeweiligen Zyklen gesondert beschrieben.  

 

 

7.1 Typisierung der Probanden 

Zu Beginn der empirischen Analyse war es erforderlich, nachvollziehbar und einer 

Systematik folgend die den Gegenstandsbereich repräsentierenden Subjekte zu be-

stimmen. Dazu waren „bestehende Sinnzusammenhänge“ (Kluge 2000, S. 3) zu ana-
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lysieren, um so „zu einer „richtigen kausalen Deutung typischen Handelns“ und zu 

„verständlichen Handlungstypen““ zu gelangen (Kluge 2000, S. 3, Herv. im Orig.). 

Eine Typisierung versteht sich als „das Ergebnis eines Gruppierungsprozesses, bei 

dem ein Objektbereich anhand eines oder mehrerer Merkmale in Gruppen bzw. Ty-

pen eingeteilt wird“ (Kluge 2000, S. 2). Dementsprechend konstituiert sich „jeder Ty-

pus aus einer Kombination von Merkmalen, wobei […] zwischen den 

Merkmalsausprägungen […] inhaltliche Sinnzusammenhänge (Sinnadäquanz) be-

stehen sollten“ (ebd., Herv. im Orig.). Vor dem Hintergrund der Struktur der Innovati-

onsarena und der darin agierenden Lernenden kommt der Auswahl „typischer 

Subjekte“ eine vornehmliche Aufgabe zu, markieren doch „Repräsentativität bzw. 

Generalisierbarkeit [weitere, K.S.] erkenntnistheoretische[.] Zielsetzungen“ (Lamnek 

2010, S. 167) dieser Forschungsarbeit und stehen damit hinsichtlich des inhaltlichen 

Sinns „in einem sehr engen Zusammenhang“ (ebd.).  

 

 

7.1.1 Der Prozess der Typenbildung 

Das Konstrukt der beruflichen Handlungskompetenz bildet den zentralen Gegen-

standsbereich dieser Forschungsarbeit, womit dies die Sinnadäquanz ist (vgl. Kluge 

2000), nach der die Typologie vorzunehmen ist. Für den ersten Forschungszyklus 

sind aus einer Klassengemeinschaft mit einer Grundgesamtheit von 23 Lernenden 

eine Gruppe von vier Lernenden55 mit der höchsten Handlungskompetenz bestimmt 

worden und eine zweite Gruppe von vier Lernenden, bei denen zur Zeit der Typisie-

rung diese Disposition im Vergleich zur gesamten Lerngruppe am wenigsten ausge-

prägt war. 

Die Typisierung der Probanden ist nach dem „Stufenmodell empirisch begründeter 

Typenbildung“ (Kelle/ Kluge 2010, S. 92, Abb. 7) vorgenommen worden. Für diese 

Typisierung ist das Konstrukt der Handlungskompetenz zunächst operationalisiert 

und nach seinen charakteristischen Dimensionen56 beschrieben worden. Dabei hat 

die Herausforderung darin bestanden festzulegen, welche Dimensionen der berufli-

chen Handlungskompetenz zugesprochen werden können. Bei der Festlegung der 

                                                           
55

 Bei der Typisierung hat sich gezeigt, dass jeweils vier Lernende hinsichtlich des Merkmals „Berufliche Handlungskompetenz“ 
im Vergleich zur gesamten Lerngruppe eine jeweils deutliche Ausprägung aufgewiesen haben. Aus diesen insgesamt acht 
„sehr charakteristischen Typen“ wurden dann zwei Merkmalsgruppen mit jeweils vier „typischen Lernern“ gebildet. 

56
 Bei der Verwendung der Begrifflichkeit „Dimension“ bleibe ich im Folgenden bei der Terminologie, wie sie bei KLUGE (2000) 

verwendet wird. Der Begriff versteht sich synonym zu den Begriffen „Komponente“ und „Elemente“, wie diese in diesem 
Zusammenhang oftmals gebraucht werden (vgl. exempl. Modellversuch „segel-bs“ 2007). 
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Dimensionen haben mir zwei meiner Fachkollegen, die zu dieser Zeit ebenfalls in 

dieser Klasse unterrichtet haben, zur Seite gestanden. Die Bestimmung der Dimen-

sionen ist, ausgehend von unserem damals vorliegenden Verständnis bezüglich des 

Gegenstandsbereichs, in einem Verständigungsprozess erfolgt. In gleicher Weise ist 

für die ausgemachten Dimensionen ein Bewertungsschema erarbeitet und festgelegt 

worden.57 

Wegen der Mehrdimensionalität der Disposition „Berufliche Handlungskompetenz“ 

und dem damit einhergehenden hohen Aufwand einer Kategorienbildung wurden bei 

der Bestimmung der Dimensionen bewusst die der Handlungskompetenz laut Rah-

menlehrplänen zugeschriebenen Subdimensionen „Personal-“, „Sozial-“ und „Metho-

den- und Lernkompetenz“ (Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf Metallbauer/ 

Metallbauerin (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 14.05.2002, S. 4) ausge-

blendet. Diese Entscheidung lag auch darin begründet, dass es zum Zeitpunkt der 

Typisierung nicht mehr möglich gewesen ist, die jeweiligen Ausprägungen dieser 

Subdimensionen rückwirkend zu rekonstruieren und zu bewerten. Aus diesem Grund 

ist für die hier beschriebene Typisierung die Fachkompetenz als zentrales Merkmal 

von Handlungskompetenz ausgemacht und über fünf (Sub-)Dimensionen abgebildet 

worden.58 Die im Verlaufe eines Schuljahres schriftlich zu erbringenden Leistungs-

feststellungen wie Klassenarbeiten und Tests sind ebenfalls bewusst von der Bewer-

tung und damit von der Typisierung ausgenommen worden.59 Nachfolgend sind die 

fünf Dimensionen, welche dem Sinnzusammenhang nach auf berufliche Handlungs-

kompetenz verweisen und somit zur Typisierung der Merkmalsträger festgelegt wor-

den sind, aufgeführt und deren Auswahl kurz begründet: 
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 Wenn nicht anders ausgewiesen, wurde das hier beschriebene Verfahren zur Typisierung im weiteren Verlauf der 
Forschungsarbeit beibehalten.  

58
 Zum Zeitpunkt der Typisierung sind meine Kollegen und ich davon ausgegangen, dass bei einem handlungskompetenten 

Lerner während seinen Handlungsvollzügen ebenso dessen Personal-, Sozial-, Methoden- und Lernkompetenzen wirksam sind. 

59
 In dem hier betrachteten Bildungsgang werden zur Leistungsbewertung und zur Notengebung, einem „traditionellen 

Kompetenzverständnis“ folgend, überwiegend Klassenarbeiten und Tests geschrieben. „Kompetenzmessung“ (soweit man 
in diesem Zusammenhang davon sprechen kann) erfolgt also nach wie vor über zu beantwortende Fragen sowie über einzeln 
zu lösende Aufgaben.  
Nach dem in dieser Studie vertretenen Verständnis von Handlungskompetenz eignen sich solche „klassischen“ Leistungs-
feststellungen nicht zur Bewertung beruflicher Handlungskompetenz. Entsprechen sind die von den Lernenden in den 
Klassenarbeiten und Test erbrachten Leistungen nicht in die Typisierung mit eingeflossen. 
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Á Vollständigkeit der Lernhandlung 

Entsprechend dem Verständnis,60 nach dem sich kompetentes Lernhandeln 

im vollständigen und umfassenden Praktizieren der Teilhandlungen einer 

„Vollständigen Handlung“ zeigt, ist diese Dimension zur Typisierung 

spezifiziert und festgelegt worden. 

Á Richtigkeit der Handlungsprodukte 

Die Richtigkeit der Handlungsprodukte ist als eine Dimension beruflicher 

Handlungskompetenz festgelegt worden, weil insbesondere in den 

beruflichen Bildungsgängen die Fachlichkeit und in Folge dessen, die 

fachliche Richtigkeit der zu erbringenden Handlungsprodukte als ein 

wesentliches Indiz für die Ausprägung von Handlungskompetenz 

angesehen wird.  

Á Auftragserfüllung 

Neben der fachlichen Richtigkeit der Handlungsprodukte lässt auch 

deren Vollständigkeit eine Aussage zur Ausprägung der jeweils 

vorliegenden Handlungskompetenz zu. Je vollständiger (in Verbindung 

mit Richtigkeit) ein Lernauftrag erfüllt worden ist, desto kompetenter 

ist demnach der Lernende.   

Á Zeitmanagement  

Analog der physikalischen Definition von Leistung korreliert auch  

berufliche Handlungskompetenz eng mit einer Auftragserfüllung, die 

in einem vorgegebenen Zeitraum vollzogen wird. Deshalb stellt die 

Befähigung, einen Lernauftrag in einer bestimmten Zeit zu erfüllen, 

hier eine weitere Dimension zur Bewertung von Handlungskompetenz 

dar. 

Á Einschätzung durch Lehrkräfte 

Mit „Einschätzung durch Lehrkraft“ ist meine Einschätzung als auch die 

meiner beiden Fachkollegen als eine Dimension mit in die Bemessung 

aufgenommen worden. Eine Lehrkraft, die die Lernprozesse „seiner“ 

Lernenden über einen langen Zeitraum intensiv begleitet, ist in der Lage, 

in Teilen Aussagen zur berufliche Handlungskompetenz eines Lernenden 

treffen zu können.  

                                                           
60

 An dieser Stelle umfasst „Verständnis“ mein zu dieser Zeit vorliegendes Verständnis von dieser Kategorie als auch das jewei-
lige Verständnis meiner beiden Fachkollegen.  
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Die Typisierung der repräsentativen Subjekte ist bei Lernenden der Sammelklasse 

„KOM-MB 14“ erfolgt. Um die Stabilität der Typisierung zu gewährleisten, hat die Re-

konstruktion und Bewertung der Dimensionen einen zurückliegenden Zeitraum von 

ca. 20 Unterrichtswochen umfasst. Die Bewertung der jeweiligen Dimensionen ist 

über Indikatoren vorgenommen worden, wobei sich diese Indikatoren verstanden 

haben als „Erfassungsmöglichkeiten […], die eine Beobachtung und […] eine Mes-

sung der Indikatorenausprägung ermöglichen“ (Dilger/ Rickes/ Sloane 2007a, S. 10). 

Zur Bewertung der Dimension „Vollständigkeit der Lernhandlung“ sind die beobacht-

baren Teilhandlungen (einer vollständigen Lernhandlung) diejenigen Indikatoren ge-

wesen, nach denen diese Dimension bewertet worden ist. Der Erfüllungsgrad dieser 

Indikatoren ist aus den jeweiligen Dokumenten der Lernenden sowie aus meinen 

Stundenprotokollen61 rekonstruiert worden. 

Zur Bemessung der Dimension „Richtigkeit der Handlungsprodukte“, „Vollständigkeit 

der Handlungsprodukte“ und „Zeitmanagement“ haben als Indikatoren Referenzwerte 

zur Verfügung gestanden. Beispielsweise diente als Referenzwert für die Dimension 

„Zeitmanagement“ die im Lernauftrag festgelegte Bearbeitungszeit, bei der Bewer-

tung der Dimension „Richtigkeit der Handlungsprodukte“ war die Referenz eine von 

mir zuvor erstellte Musterlösung und deren Lösungsweg. 

Die Bewertung der einzelnen Dimensionen ist unter Mithilfe der jeweiligen Lernenden 

erfolgt. Dazu sind die Erfüllungsgrade aus den Mitschriften der Lernenden, aus mei-

nen Dokumentationen sowie aus den Archivierungen der Handlungsprodukte62 re-

konstruiert und mit den entsprechenden Referenzen verglichen worden. 

Die Bewertung der Dimension „Einschätzung der Lehrkräfte“ wurde von mir und mei-

nen beiden Fachkollegen über einen Zahlenwert vorgenommen. Bei einer Diskre-

panz zwischen den jeweiligen Wertzumessungen ist der gerundete Mittelwert 

genommen worden. 
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 Eine wesentliche Grundlage zur Nachbearbeitung von Unterrichtsverläufen und zur Vorbereitung zukünftiger Unterrichts-
einheiten bilden meine sog. „Stundenprotokolle“. Diese erstelle ich immer dann, wenn ich pädagogisch-didaktische und/ oder 
methodisch-konzeptionelle Verläufe aufnehmen und im Nachgang hinsichtlich ihres Effektes beurteilen möchte. Stunden-
protokolle sind i.d.R. personenbezogen und dienen auch als Grundlage zur Vergabe von sog. „Epochalnoten“.  

62
 Zur Veranschaulichung der beruflichen Entwicklung archiviere ich besonders anschauliche Handlungsprodukte meiner 

Lernenden in Form von Kopien oder im Original. Die Handlungsprodukte umfassen sowohl schriftliche Ausarbeitungen wie 
bspw. Präsentationen als auch Exponate und Musterbauteile, die in Zusammenarbeit mit den dualen Ausbildungspartnern 
entstehen. 
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7.1.2 Das Bewertungsschema der Typisierung 

Zur Bewertung der Dimensionen ist eine Stufung von „0“ für „Dimension nicht erfüllt“ 

bis „6“ für „Dimension vollumfänglich erfüllt“ mit den entsprechenden Zwischenstu-

fungen von „1“ bis „5“ praktiziert worden. Zur Verdeutlichung des Vorgehens soll die 

Bewertung der Dimension „Zeitmanagement“ kurz beschrieben werden. 

Für einen zu bewältigenden Lernauftrag ist i.d.R. ein Bearbeitungszeitrahmen vorge-

geben.63 Hatte ein Lerner seinen Lernauftrag vor der festgelegten Zeit vollständig 

erfüllt, so ist diese Dimension mit „6“ bewertet worden, hatte er seinen Auftrag genau 

zum festgelegten Zeitpunkt erfüllt, wurde die Dimension mit „5“ bewertet. Jede Zeit-

überschreitung hat zu einer Abstufung geführt, wobei das Maß an zulässiger Zeit-

überschreitung von Umfang des jeweiligen Arbeitsauftrages abhängig gewesen ist.64 

Die so entstandenen Dimensionswerte sind sodann für jeden einzelnen Lernenden in 

ein  sogenanntes  „Kompetenzdiagramm“  (vgl.  nachfolgende Abbildungen 7-1 und 

7-2) übertragen worden. Die Größe der sich in den Diagrammen jeweils aufspannen-

den „Kompetenzflächen“ bildet den (geometrischen) Wert und damit die Ausprägung 

der jeweils für den Bemessungszeitraum vorliegenden Handlungskompetenz. 

Aus den sich so insgesamt ergebenden 23 Diagrammen sind für den ersten For-

schungszyklus jeweils die vier Lerner mit den größten Kompetenzflächen als „hoch 

handlungskompetente Lerner“ und die vier Lerner mit den kleinsten Kompetenzflä-

chen als „wenig handlungskompetente Lerner“65 eingestuft und als Probanden für 

den ersten Forschungszyklus ausgewählt worden.66 Die Entscheidung, die Anzahl 

auf jeweils vier typische Merkmalsträger zu begrenzen, begründet sich in Anlehnung 

an LAMNEK (2010, S. 503) darin, die empirische Analyse zunächst auf eine über-

schaubar kleine Gruppe fokussieren zu wollen. 

 

                                                           
63

 Der zur Erfüllung einer Lernaufgabe gesetzte Zeitrahmen wird von mir in Zusammenarbeit mit meinen Lernern festgelegt. 
Die Lerner sind gehalten, ihre Arbeitszeiten zu dokumentieren, weil diese ein Kriterium zur späteren Bewertung (Benotung) 
der Lernleistung sind. Aus diesen Dokumentationen ist die Dimension “Zeitmanagement“ für jeden Lerner dieser Klasse 
rekonstruiert worden. Für den Fall, dass ein Lernender keine Zeitdokumentationen gepflegt hat, ist für ihn diese Dimension 
mit „nicht erfüllt“ und damit mit „0" bewertet worden. 

64
 Eine Bewertung der Dimension „Zeitmanagement“ ist auf der Basis eines vollständig erfüllten Lernauftrages erfolgt. Hatte 

ein Lernender diesen Auftrag nicht resp. nur in Teilen erfüllt, ist dies entsprechend mit in die Bewertung dieser Dimension 
eingeflossen. 

65
 Zur Vereinfachung werden nachfolgend „hoch handlungskompetente(r) Lerner“ verkürzt mit „hoch kompetente(r) Lerner“ 

bezeichnet und mit „hkL“ abgekürzt werden, analog dazu „wenig handlungskompetente(r) Lerner“ mit „wenig kompetente(r) 
Lerner“, abgekürzt mit „wkL“. 

66
 Die Ergebnisse der Typisierung sind mit allen Lernenden der Innovationsarena besprochen worden. Der Kontext der 

Typisierung, mithin diese Studie, ist den Probanden bekannt. 
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Zur Veranschaulichung der Typisierungsergebnisse sind nachfolgend jeweils das 

Kompetenzdiagramm von einem als „hoch kompetent“ eingestuften Lernenden und 

von einem als „wenig kompetent“ eingestuften Lerner abgebildet. Die Kompetenzdia-

gramme der acht für den ersten Forschungszyklus typisierten Probanden sind im 

Anhang ersichtlich: 

 

 

 
Abb. 7-1: Kompetenzdiagramm eines hoch kompetenten Lerners (e. D.) 

 

 

Abb. 7-2: Kompetenzdiagramm eines wenig kompetenten Lerners (e. D.) 
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7.2  Eine Hypothese zum Konstrukt „Berufliche Handlungskompetenz“ 

In Kapitel 2.1 ist der Begriff der Handlungskompetenz bereits expliziert und dabei 

herausgearbeitet worden, dass der Begriff in der beruflichen Bildung einerseits als 

zentrale Bezugsdimension deklariert, gleichzeitig definitorisch jedoch nicht eindeutig 

bestimmt ist. 

Nach den derzeit gültigen Rahmenlehrplänen konstituiert sich das Konstrukt Hand-

lungskompetenz über die Subdimensionen von Fach-, Personal- und Sozial sowie 

Methoden- und Lernkompetenz (vgl. Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf Me-

tallbauer/Metallbauerin, Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 14.05.2002, S. 

4). Auch wenn sich diese Definition an einer berufsspezifischen Pädagogik ausrichtet 

bleibt dennoch unklar, auf welche theoretische Grundannahme sich diese Setzung 

stützt. 

Die Festlegung, dass sich die Handlungskompetenz in den genannten Subdimensio-

nen entfalten, bleibt m. E. semantisch unbestimmt. So lässt sich beispielsweise nicht 

ableiten, ob ein Subjekt, welches in einer Situation nicht Personal-kompetent oder 

nicht sozial handelt, nicht dennoch handlungskompetent ist. Ebenso stellt sich insbe-

sondere hinsichtlich einer Diagnostik dieses Konstrukts die Frage, wie resp. mit wel-

chem Auflösungsgrad diese Subdimensionen zueinander als auch mit dem sie 

umschließenden Definitionsbereich „Handlungskompetenz“ korrelieren.  

Mithin bildet die Definition beruflicher Handlungskompetenz, wie sie aus den Rah-

menlehrplänen hervorgeht, vor der Zielperspektive dieser Studie keine tragfähige 

Hypothese, mittels derer das Konstrukt hinreichend beschrieben ist.  

 

Nach dem in dieser Studie vertretenen Verständnis beginnt eine qualitative For-

schung „mit der Formulierung von Hypothesen, die möglichst von vorhandenen The-

orien abgeleitet wurden“ (Meinefeld 1997, S. 23, Herv. im Orig.). Ist eine Hypothese 

formuliert, […] sollten [an ihr, K.S.] die weiteren Schritte des Forschungsprozesses: 

Operationalisierungen, Instrumentenentwicklung, Datenerhebung und Dateninterpre-

tation, orientiert sein“ (ebd.). Folglich ist vor Beginn der empirischen Analyse das 

Konstrukt der beruflichen Handlungskompetenz erneut aufzunehmen und auf Basis 

etablierter Theorien eine empirisch gehaltvolle Hypothese67 (vgl. Gadenne 1976, S. 

54) zum Gegenstandsbereich zu formulieren.  

                                                           
67

 Unter einer Hypothese verstehe ich ganz grundsätzlich eine „unbegründete [.] und unbegründbare [.] Antizipation“ (Popper 
1984, S. 223) und eine „dem Wissen vorträgliche Aussage, deren Geltung bloß vermutet ist und die […] als Annahme eingeführt 
ist“ (Mittelstraß 2004b, S. 157). 
Im Zusammenhang mit dem hier untersuchten Gegenstandsbereich „Berufliche Handlungskompetenz“ verwende ich nicht 
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Um Wissen zum hier betrachteten Gegenstandsbereich der beruflichen Handlungs-

kompetenz generieren zu können, sollen die dem Gegenstandsbereich zugeschrie-

benen Phänomene durch systematische, teilnehmende Beobachtungen 

aufgenommen werden. Nach POPPER (1994) gehen „jeden Beobachtungen […] Er-

wartungen voraus, nämlich jene, die den Erwartungshorizont konstituieren, der erst 

jene Beobachtungen bedeutsam macht und ihnen den Rang von Beobachtungen 

gibt“ (a.a.O., S. 359). Damit bringt POPPER implizit zum Ausdruck, dass es unmög-

lich ist, sich völlig unvoreingenommen, das heißt, ohne eine „innere“ Hypothese dem 

Untersuchungsgegenstand zu nähern. Für die hier zu formulierende Hypothese 

scheint es deshalb geboten, „die unvermeidbaren impliziten Hypothesen explizit zu 

machen und sie zugleich […] in den Kontext des zur Zeit (sic!) jeweils geltenden 

Wissensstands zu stellen“ (Meinefeld 1997, S. 25). 

Die hier formulierte Hypothese knüpft somit sowohl an mein Vorverständnis an als 

auch an „antizipierende Theorien“ (Popper 1994, S. 357), wie ich sie im Zusammen-

hang mit dem Gegenstandsbereich sehe. Diese die Hypothese konstituierenden 

Theorien umfassen Positionen der Handlungstheorie68 und der Arbeitspsychologie, 

wie sie von HECKHAUSEN & HECKHAUSEN (2010) und von HACKER/ SACHSE 

(2014) vertreten werden. Ebenso stützt sich die hier formulierte Hypothese zum Ge-

genstandsbereich auf kognitionstheoretischen Positionen, wie sie auf PIAGET 

(1976), AEBLI (1980, 1981) und GAGNÉ (2011) zurückgehen. 

Die Bestimmung des Gegenstandsbereichs basiert folglich aus einer Verknüpfung 

meines Vorwissens mit Konzepten der Handlungs- und der Kognitionstheorie. Bei 

der Formulierung der Hypothese habe ich mich deshalb auf Annahmen aus der 

Handlungstheorie und Arbeitspsychologie gestützt, weil das Konstrukt der berufli-

chen Handlungskompetenz explizit auf „Handlung“ rekurriert. In beiden Fachdiszipli-

nen wird kompetentes Handeln vor allem als derjenige Handlungsverlauf 

beschrieben, der die Prozesse der Zieldefinition, der Planung und des Ausführens 

beinhaltet (vgl. Heckhausen & Heckhausen 2010). Beide Disziplinen kennzeichnen 

sich primär durch das Konzept der bewusst auf die Erreichung eines Ziels hin ge-

planten und regulierten Handlung (vgl. Hacker/ Sachse 2014). Diese das Handeln 

                                                                                                                                                                                       
den Begriff „Theorie“. Vielmehr nutze ich in Anlehnung an BRÜHL (2011) den Begriff der Hypothese, weil „eine Hypothese 
[im Gegensatz zu einer Theorie, K.S.] einen Zusammenhang zwischen mindestens zwei Faktoren [behauptet]“ (a.a.O., S. 2, 
Herv. im Orig.).  
68

 In einigen Schriften zur Handlungstheorie wird diese unter dem Begriff der „Rubikontheorie (der Handlungsphasen)“ 
expliziert (vgl. Achtziger/ Gollwitzer 2010, S. 278 f.). Damit betonen die Autoren die motivationalen und volitionalen Aspekte 
einer Handlung. In dieser Studie wird der Terminus „Handlungstheorie“ verwendet.   
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kennzeichnenden Charakteristika spiegeln sich im Lernhandeln wieder und lassen 

sich demzufolge in einer Hypothese zum Konstrukt aufnehmen und verankern.   

Parallel dazu vollzieht sich kompetentes Handeln nach meinem Verständnis immer 

auch auf der kognitiven Subjektebene. Diese Ebene kann gedeutet werden als eine 

„Architektur, die sich aus einem Produktionssystem und einem propositionalen Netz-

werk zusammensetzt“ (Gerjets 1995, S. 9). Innerhalb dieser Architektur vollziehen 

sich die Prozesse der Enkodierung und Nutzung von Wissen (Assimilation), der Wis-

sensverarbeitung und dem Herausbilden von neuem Wissen und neuen Fähigkeits-

strukturen (Akkommodation). In die hier formulierte Hypothese zur beruflichen 

Handlungskompetenz nehme ich deshalb kognitionstheoretische Aspekte der Kogni-

tion auf, weil ich in Anlehnung an PIAGET (1972, 1975), AEBLI (1980, 1981) und 

KREMER (2007b) davon ausgehe, dass ein kompetentes (berufliches) Handeln ohne 

den Zugriff auf und die kognitive Verarbeitung von Wissen nicht denkbar ist.  

Auf Basis dieser Annahmen formuliere ich zur begrifflichen Bestimmung der berufli-

chen Handlungskompetenz folgende Hypothese:  

  

Berufliche Handlungskompetenz ist eine kontextbezogene Disposition, die  

sich über die Dimension der „Vollständigen Handlung“ und über die Dimension 

der „Äquilibration“ konstituiert, wobei sich beide Dimensionen operationell über 

Subdimensionen weiter ausdifferenzieren.  

Für die Dimension der „Vollständigen Handlung“ sind dies die Subdimensionen 

(Teilhandlungen) „Informieren“, „Planen“, „Entscheiden“, „Ausführen“, „Bewerten  

und „Korrigieren“ und für die Dimension der „Äquilibration“ die Subdimensionen 

„Assimilation“ und „Akkommodation“. 

 

Die hier formulierte Hypothese versteht sich ausdrücklich nicht als ein wahrer Sach-

verhalt, den es zu bestätigen oder zu widerlegen gilt, sondern als ein „Träger von 

präskriptiven Theorien“ (Frehe 2015, S. 60). Deshalb ist diese Hypothese im Verlauf 

des Forschungsprozesses einer erkenntnistheoretischen Prüfung zu unterziehen 

(vgl. Lamnek 2010, S. 83) und auf Grundlage der so erzielten Erkenntnisse gegebe-

nenfalls zu präzisieren oder gar zu revidieren und neu zu formulieren. 

Mit der in der Hypothese zur beruflichen Handlungskompetenz vorgenommenen 

Verknüpfung von Handlungs- und Kognitionstheorie und deren Zusammenführung in 

einer Hypothese zur beruflichen Handlungskompetenz geht jedoch eine Problematik 
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einher, die bei HERRMANN (1982) mit dem Begriff der „Akteur-System-

Kontamination“ (a.a.O., S. 12) beschrieben ist. Damit bringt HERRMANN zum Aus-

druck, dass es bei einer „Theoriekonstruktion, die das wollende und das wissende 

Subjekt berücksichtigen, [schwierig ist], zugleich das Automatische, das Unbeabsich-

tigte, das psychisch Funktionierende in homogener Begrifflichkeit zu modellieren“ 

(Gerjets 1995, S. 33, Herv. im Orig.). 

Nach HERRMANN (1982) lässt sich die Handlungstheorie verstehen als ein wissen-

schaftliches Konzept, mit dem sich das, einem „Handlungssubjekt (der Akteur)“ 

(a.a.O., S. 11, Herv. im Orig.) zugesprochene, zielgerichtete und geplante Handeln 

beschreiben lässt. Kognitionstheoretische Ansätze, mit denen mentale Verarbei-

tungsprozesse ausgedrückt werden können, sind hingegen den Systemtheorien zu-

zuordnen (vgl. Gerjets 1995). Handlungstheorie als auch Kognitions- resp. 

Systemtheorie bilden somit zwei verschiedene „Theorie-Klassen“ (Hermann 1982, S. 

11) mit ihren „jeweils disparaten Begrifflichkeiten“ (ebd.). Demzufolge lassen sich die 

dem Gegenstandsbereich zugeschriebenen Dimensionen entweder als „dem System 

Kognition“ oder „dem System Handlung“ zugehörig deuten, sie sind jedoch „keine im 

jeweiligen system- oder handlungstheoretischen […] Kontext gegenseitig ersetzbare 

Ausdrücke“ (ebd.). Dass die in der Hypothese vorgenommene Zusammenführung 

von Handlungs- und Kognitionstheorie zu einer solchen „Kontamination“ führen kann, 

soll am Beispiel der Subdimension „Entscheiden“ verdeutlicht werden. 

Einmal angenommen, ein Subjekt ist im Verlauf seiner Lernhandlungen gefordert zu 

entscheiden, ob die Winkelfunktionen oder die Winkelsätze zur Anwendung gebracht 

werden sollten. Nach der hier formulierten Hypothese ist die Subdimension “Ent-

scheiden“ der handlungstheoretischen Dimension „Vollständige Handlung“ zugewie-

sen. Weil jedoch davon ausgegangen werden kann, dass „Entscheiden“ ebenso von 

einem kognitiven Prozess begleitet ist, kann diese Subdimension entsprechend der 

hier formulierten Hypothese zugleich der kognitionstheoretischen Dimension von 

Handlungskompetenz, mithin der „Äquilibration“ zugesprochen werden. Eine sowohl 

handlungstheoretische als auch gleichsam systemtheoretische Zuschreibung einer 

Subdimension führt somit zu der angesprochenen „semantische[n] Anomalie“ (Ger-

jets 1995, S. 9), wurde in diesem Fall doch „das informationsverarbeitende System, 

als dessen output man menschliches Verhalten beschreiben kann, mit dem Akteur 

identifiziert, […] als dessen Handeln man dieses Verhalten […] ebenfalls beschreiben 

kann“ (Herrmann 1982, S. 12, Herv. im Orig.). 
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Eine Zusammenführung von verschiedenen Theorien zu einer gemeinsamen Hypo-

these kann folglich nicht über eine Verwendung semantisch gleicher Begriffe resp. 

die dem Konstrukt zugewiesenen Dimensionen vorgenommen werden. Vielmehr 

muss sich die „Kompatibilität“ (Herrmann 1982, S. 12) der Hypothese aus „der Ge-

meinsamkeit des Originals“ (ebd.), mithin aus dem Gegenstandsbereich selbst her-

aus begründen, das heißt aus einer „Verbindung […], in denen diese Elemente 

[Subdimensionen, K.S.] ihre Bedeutung erhalten“ (Gerjets 1992, S. 12). 

Eine solche Bedeutungsverbindung von Kognitions- und Handlungstheorie sehe ich 

in dem von BRENTANO (1911) geprägten Begriff der Intentionalität und die damit 

assoziierte „Beziehung auf einen Inhalt“ (a.a.O., S. 93). Diese Beziehung auf einen 

Inhalt, hier auf den Inhalt eines Lerngegenstands, versteht sich nach HUSSERL 

(1984) zunächst als ein rein psychisches und damit kognitivistisches „Akterlebnis des 

Vorstellens […] welches ihm [dem Lernenden, K.S.] den Gegenstand vorstellig 

macht“ (a.a.O., S. 443). Dieses Vorstellen auf einen Inhalt vollzieht sich entspre-

chend der hier formulierten Hypothese in einer Gerichtetheit, also in einem Akt der 

Assimilation in das Wissen, welches dem Subjekt zum Gegenstand gegenwärtig ist. 

Denn „um einen Gegenstand zu denken, [muss sich das denkende Subjekt, K.S.] auf 

eine vorgängig aufgebaute „Gedankenwelt“ (Merleau-Ponty 1966, S.166, Herv. im 

Orig.) stützen. 

In dieser Studie wird angenommen, dass sich Intentionalität nicht nur als ein rein 

psychisches Phänomen deuten lässt, sondern in Anlehnung an die von BARRESI & 

MOORE (1996) formulierte „Intentional Relations Theory“ (Schlucht 2008, S. 10, 

Herv. im Orig.) ebenso als ein „Merkmal zielgerichteter Verhaltensweisen“ (ebd.). 

Folglich „steht ein handelndes Subjekt über eine bestimmte Form von intentionaler 

Aktivität in Beziehung zu einem Zielobjekt“ (ebd.), wobei diese Aktivitäten neben der 

angesprochenen kognitiven ebenso von handelnder Art sein können. Der Intentiona-

lität kommt neben dem Psychischen so auch der Charakter der „Körperlichkeit“ (vgl. 

Sloane 2017, S. 9 f.) zu, Handeln lässt sich „unzweideutig als eine ursprüngliche In-

tentionalität verstehen. [Intentionalität, K.S.] ist mithin nicht nur ein „Ich denke zu …“, 

sondern ebenso ein „Ich kann“ (Merleau-Ponty 1966, S. 166, Herv. im Orig.).  

Übertragen auf die Hypothese zur beruflichen Handlungskompetenz und der ihr zu-

geschriebenen handlungstheoretischen und damit „nicht psychischen“ Dimension 

„Vollständige Lernhandlung“ bedeutet dies, dass auch dem Akt des Handelns, dem 

Beispiel „Entscheiden“ folgend, Intentionalität zugesprochen werden kann, ist der 
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Handlungsvollzug doch ebenso auf den Lerngegenstand gerichtet wie der kognitive 

Akt „Sich ein Entscheiden vorstellen“. Demzufolge verknüpfen sich die Dimensionen 

beruflicher Handlungskompetenz in der hier formulierten Hypothese nicht über die 

ihnen jeweils zugesprochenen semantisch gleichen Begriffe, sondern im strukturalis-

tischen Sinne (vgl. Manhart 1995) durch ihre Kompatibilität, also durch ihre jeweilige 

„Gerichtetheit auf ein Objekt“ (vgl. Brentano 1911, S. 124 f.) und damit durch ihre 

Intentionalität auf den Lerngegenstand. So begründet sich, warum in der hier formu-

lierten Hypothese zum Gegenstandsbereich, „in der […] Theorien als abstrakte syn-

taktische Strukturen aufgefaßt (sic!) werden, die mit einer modelltheoretischen 

Semantik versehen sind, konsistente Annahmen über die Beziehungen zwischen 

handlungs- und systemtheoretischen Termen“ (Gerjets 1995, S. 35) formuliert wer-

den können.  

 

 

7.3 Berufliche Handlungskompetenz – Entwicklung von Modell 
und Diagnoseinstrumentarium  

Diese Forschungsarbeit hat es sich zu einer Kernaufgabe gemacht, eine „Orientie-

rungsleistung […] für Praxis“ (Sloane 2007, S. 12, Herv. im Orig.) zu erbringen. Um 

dieses Ziel zu erreichen ist es zunächst erforderlich, das Konstrukt über die zuvor 

formulierte Hypothese hinsichtlich seiner Dimensionen und Subdimensionen69 weiter 

zu spezifizieren (vgl. Dilger/ Rickes/ Sloane 2007b, S. 10) und in einem Modell von 

beruflicher Handlungskompetenz auszuformen. Dazu müssen weitere Operationali-

sierungen vorgenommen und Indikatoren herausgearbeitet werden, „die Hinweise 

auf das Vorhandensein und die Ausprägung“ (ebd.) der im Modell ausgewiesenen 

Dimensionen geben. Speziell aus dieser Indikatorenbestimmung ergeben sich Hin-

weise zum zu entwickelnden didaktischen Prototyp und damit zum Diagnoseinstru-

mentarium.  

Wie sich die Prozesse der Modellbildung und der Prototypentwicklung für diese For-

schungsarbeit gestalten, wird in den folgenden Abschnitten dargelegt. Zuvor sollen 

einige theoretische Grundlegungen zu den Begriffen „Modell“ und „Prototyp“ vorge-

nommen werden. 

 

 

                                                           
69

 Zur besseren Lesbarkeit sollen die Begriffe „Dimension“ und „Subdimension“ unter dem gemeinsamen Begriff der 
„Dimension(en)“ zusammengefasst werden. 
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7.3.1 Grundlegungen zu „Modell“ und „Prototyp“ 

In den vorstehenden Kapiteln ist bereits dargelegt worden, dass sich diese Studie in 

ihrer Forschungspragmatik Anleihen aus der Modellversuchsforschung nimmt und 

sich dadurch kennzeichnet, dass sie in einer zeitlich befristeten Zusammenarbeit von 

Wissenschaft und Praxis zu einer Verbesserung der Berufspraxis beitragen möchte. 

Wie vorstehend ebenfalls schon ausgeführt, ist ein solches Vorhaben begleitet von 

der „Entwicklung eines auf den Problemraum bezogenen didaktischen Prototyps“ 

(Frehe 2015, S. 55). 

Zum Begriff „Prototyp“ muss festhalten werden, dass dieser definitorisch nicht ein-

deutig belegt ist. In der Regel orientiert sich seine Begriffsbestimmung „an einem in-

genieurswissenschaftlichen Leitbild“ (a.a.O., S. 59), in diesem Kontext wird er oftmals 

synonym zum Begriff des Modells verwendet. DOLL (2009) beispielsweise versteht 

unter einem Prototyp ein „Experimentalmodell, [das] das Erleben […] des Problemlö-

seprozesses auf unterschiedlichste Art ermöglicht“ (a.a.O., S. 101). Ein Prototyp ist 

demnach eine spezielle Form eines Modells. 

Einer solchen Gleichsetzung folgt diese Forschungsarbeit nicht, vielmehr versteht sie 

den Begriff des Modells different zu dem des Prototyps. Was beide Begriffe im Kon-

text des Forschungsgegenstandes dieser Studie jeweils kennzeichnet, geht aus den 

folgenden Abschnitten hervor. 

 

 

7.3.2 Modelle – Merkmale und Funktion 

Wie schon das Konstrukt der Handlungskompetenz, ist auch der Begriff des Modells 

in der Literatur nicht eindeutig definiert und wird „ebenso häufig wie vieldeutig ver-

wendet“ (vgl. Giesen/ Schmid 1977, S. 82). Ungeachtet dieser Unbestimmtheit kom-

men in wissenschaftlichen Erkenntnisprozessen einem Modell wesentliche Aufgaben 

und Funktionen zu. So sieht MAYNTZ (1967) im Prozess der Modellkonstruktion ne-

ben dem „Gewinn an Übersichtlichkeit [auch], daß (sic!) die Modellkonstruktion im-

mer wieder zwingt, auch dort präzise Annahmen zu formulieren, wo wir tatsächlich 

über die relevanten Zusammenhänge nichts wissen, einschließlich Annahmen […] 

über empirische und nicht faßbare (sic!) Glieder von Zusammenhängen“ (a.a.O., S. 

27 f.). Nachfolgend wird der Versuch unternommen, den Begriff des Modells über 

seine zentralen Merkmale und Funktionen näher zu bestimmen. Aufgrund der Fülle 
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der Modellbeschreibungen70 und Definitionen71 soll sich dabei auf diejenigen be-

schränkt werden, wie sie in den sozialwissenschaftlichen Disziplinen gebräuchlich 

sind.  

Für die Beschreibung von Modellen wird vielfach auf die Modelltheorie nach 

STANKOWIAK (1973) zurückgegriffen. Demnach kennzeichnet ein Modell folgende 

drei Merkmale:  

(1) abbildendes Merkmal, 

(2) verkürzendes Merkmal,  

(3) paradigmatisches Merkmal (a.a.O., S. 128). 

 

Mit dem abbildenden Merkmal bringt STANKOWIAK zu Ausdruck, dass Modelle im-

mer Abbildungen oder Nachbildungen von etwas sind. Mit einem Modell können je-

doch nie alle Merkmale eines Originals hinreichend abgebildet werden, diese 

„partielle Inkongruenz“ (ebd.) bezeichnet STANKOWIAK als das Verkürzungsmerk-

mal eines Modells. Ebenso können sich im Modell Elemente wiederfinden, welche 

dem Original nicht zukommen, beispielsweise, wenn Modelle mit „informellen Zuta-

ten“ (Seel 1986, S. 393) versehen werden. 

Von einem Original können mehrere verschiedene Modelle gleichzeitig vorhanden 

sein mit der Folge, dass sich ein Modell nicht „per se und eindeutig dem Original zu-

ordnen“ (Wyss 2013, S. 19) lässt. Um dennoch eine Zuordnung des Modells zum 

Original zu schaffen, sind nach STANKOWIAK (1973) „pragmatische Relativierun-

gen“ wie „Zweckbezug“, „Individuumsbezug“ und „Zeitbezug“ (a.a.O., S. 128) erfor-

derlich. Dies wiederum kann jedoch dazu führen, „dass sich Modelle bezüglich der 

abgebildeten Attribute deutlich [voneinander, K.S.] unterscheiden können“ (Wyss 

2013, S. 19). 

Ganz allgemein lässt sich für Modelle festhalten, dass sie entweder als physisch rea-

le, als „fiktionale Objekte“72 (Saam/ Gautschi 2015, S. 16) oder als eine „Theorie“73  

(Opp 2015, S. 183) verstanden werden können. Physische Modelle kommen klassi-

                                                           
70

 vgl. exempl. BRAUN/ SAAM (2015) 

71
 vgl. exempl. ZSCHOCKE (1995, S. 221 f.) 

72
 In einigen Fachdisziplinen wird diskutiert, ob sich fiktionale Modelle wie beispielsweise das „Modell des vollkommenen 

Marktes“ (Saam/ Gautschi 2015, S. 17) überhaupt als ein solches klassifizieren lassen. Diese Diskussion wird hier nicht 
aufgenommen.  

73
 OPP (2015) nimmt hinsichtlich der Beschreibung von „Modell als Theorie“ weitere Unterscheidungen vor, wie beispielsweise 

„Modell als formalisierte Theorie“ oder „Modell als Erklärungsargument“ (a.a.O., S. 184). Weil solche Unterscheidungen für 
diese Arbeit nicht relevant sind, wird darauf nicht eingegangen. 
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scherweise in technischen Disziplinen als auch in den Ingenieurswissenschaften zum 

Einsatz, dort sind Modelle beispielsweise Nachbildungen oder Neubauten physischer 

Objekte wie die eines Gebäudes oder eines neuen Automobils. Modelle im fiktiona-

len Sinn nehmen einen „ontologischen Status“ (Saam/ Gautschi 2015, S. 16) ein, 

etwa in Form von „Strukturen, Beschreibungen oder Gleichungen oder von Kombina-

tionen dieser“ (ebd.). Modelle im Sinne einer Theorie verstehen sich als „eine Menge 

empirischer Aussagen, die angeben, dass immer […] beim Vorliegen gewisser Sach-

verhalte andere Sachverhalte eintreten“ (Opp 2015, S. 183). Eine Lerntheorie kann 

als ein Beispiel für „Modell gleich Theorie“ (ebd.) angesehen werden. 

MANHARD (2007) deutet in Anlehnung an DÖRNER (1984) den Begriff des Modells 

„im Sinn einer formalisierten Theorie“ (a.a.O, S. 9, Herv. im Orig.), den Zusammen-

hang zwischen beiden sieht er als einen „Spiralprozess […], bei dem immer neue, an 

die Realität besser angepasste […] Modelle konstruiert werden“ (ebd.). Für 

MANHARD (2007) ist ein Modell „die Replikation eines Realitätsausschnitts“ (a.a.O., 

S. 337), darüber hinaus kennzeichnen ein Modell ebenso „auch Relationen zwischen 

den Elementen“ (a.a.O., S. 7, Herv. im Orig.). 

Von einer ähnlichen Modellvorstellung geht auch TROIZSCH (1990) aus. Er definiert 

ein Modell als eine zweistellige Relation „Modell M ist Modell des Wirklichkeitsaus-

schnitts S“ (a.a.O., S. 10), wobei er anmerkt, „dass die Modellrelation keine Abbil-

dung im streng mathematischen Sinn ist“ (ebd). Ganz allgemein unterscheidet 

TROIZSCH (1990) Modelle nach vier Grundtypen: 

(1) Realmodell: Die Modellabbildung existiert in der Wirklichkeit, 

(2) Ikonisches Modell: Die Modellabbildung wird aus der Wirklichkeit konstruiert, 

(3) Verbalmodell: Die natürliche Sprache fungiert als Modellabbildung, 

(4) Formalmodell: Eine formale Sprache (z. B. die Mathematik) fungiert 

als Modellabbildung (vgl. Troizsch 1990, S. 12 f.). 

 

Einen weiteren, für diese Arbeit wichtigen Ansatz zur Modellbildung bietet 

HARBORDT (1974) mit dem Postulat der Vereinfachung. Demnach versteht sich ein 

Modell immer als eine vereinfachte Abbildung von einem Objekt74, Modellbildung 

wird so zu einem Prozess der „Reduktion von Komplexität“ (a.a.O., S. 51). 

                                                           
74

 wobei ein Objekt nicht zwingend rein physischer Natur sein muss 
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Mit dieser von HARBORDT vorgenommenen Charakterisierung von Modellen wird 

ein Aspekt mit in die Begriffsdefinition aufgenommen, der auf einen Abstraktionspro-

zess verweist. Indem das Objekt „von seinen „unwichtigen“ Merkmalen abstrahiert 

wird, wobei Wichtigkeit/Unwichtigkeit vom Erkenntnisinteresse abhängt […], ist es 

machbar, dass man sich ausschließlich auf die relevanten Qualitäten oder Eigen-

schaften des Phänomens konzentrieren und die irrelevanten außer acht (sic!) lassen 

kann“ (Manhard 2007, S. 8, Herv. im Orig.). Wobei die im Abstraktionsprozess zu 

erbringende Entscheidung, was als wichtig oder unwichtig erachtet wird, sich letztlich 

aus dem zu modellierenden Gegenstandbereich und dem mit ihm einhergehenden 

Erkenntnisinteresse ableitet. 

 

 

7.3.3  Das Modell zum Konstrukt „Berufliche Handlungskompetenz“ 

Zur Charakterisierung des Modellbegriffs wie er in dieser Studie Verwendung findet, 

greife ich im Wesentlichen auf die vorgenannten Beschreibungen zu. Demnach den-

ke ich ein Modell einerseits funktional, indem ich einem Modell vornehmlich die Funk-

tion zuschreibe, „Erscheinungen der beobachtbaren oder vermittelten Welt vor dem 

Hintergrund des entsprechenden Wissens plausibel zu machen“ (Seel 1991, S. 5). 

Des Weiteren deute ich ein Modell ontologisch als eine vereinfachte Sinnstruktur hin-

sichtlich einer zuvor formulierenden Hypothese. 

Das hier entwickelte Modell beruflicher Handlungskompetenz ist gleichsam meine 

erste „Denkstufe“ (Seel 1991, S. 5), die es im Verlauf des Forschungsprozesses „zu 

erklimmen gilt“ (ebd.), um über sie zu höhere Denkstufen und damit zu „höherem 

Wissen“ (ebd.) vom modellierten Gegenstand zu gelangen. 

Wie aus der oben formulierten Hypothese zur beruflichen Handlungskompetenz her-

vorgeht, konstituiert sich das Konstrukt über die Dimension der „Vollständigen Hand-

lung“ und der Dimension der „Äquilibration“. In der hier vertretenen Modellvorstellung 

stehen beide Dimensionen über ihre jeweilige Gerichtetheit auf den Lerngegenstand 

zueinander in einer Sinnstruktur. Demnach ist ein kompetent handelndes Subjekt 

beim Praktizieren von Teilhandlungen über den Lerngegenstand kognitiv immer auch 

auf seine vorhandenen Wissens- und Fähigkeitsstrukturen gerichtet, mithin auf die 

Subdimension „Assimilation". Gleichzeitig entsteht im Prozess des kompetenten 

Lernhandelns über die Subdimension der Akkommodation neues Wissen. Dieses 
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neue Wissen kann das Subjekt bei zukünftigen Aufgabenstellungen in Form von 

dann vorhandenen Wissens- und Fähigkeitsstrukturen wiederum assimilieren.75  

Die oben formulierte Hypothese zur beruflichen Handlungskompetenz kommt mit fol-

gendem Modell bildlich zum Ausdruck: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 7-3: Das Modell beruflicher Handlungskompetenz (e. D.)  

 

Mit diesem Modell soll die Struktur beruflicher Handlungskompetenz ebenso sichtbar 

gemacht werden wie auch die relationalen Zusammenhänge ihrer Dimensionen und 

Subdimensionen. Wie aus der Abbildung hervorgeht, umschließt während der Lern-

handlungen die Dimension der Äquilibration und deren Subdimensionen der Assimi-

                                                           
75

 Kompetentes Lernhandeln bedingt ebenso motivationale und volitionale Komponenten (vgl. Engeser 2005). Diese 
werden hier bewusst ausgeklammert. Vielmehr wird davon ausgegangen, dass ein kompetent handelndes Subjekt über 
diese Komponenten verfügt und diese in seinen Handlungsprozessen aktivieren kann.  
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lation und der Akkommodation die Dimension der vollständigen Lernhandlung und 

deren Subdimensionen. 

Im Verlauf der Modellkonstruktion ist nochmals deutlich geworden, dass im Hinblick 

auf die Datenerhebung nicht alle das Modell konstituierenden Dimensionen gleichzei-

tig auch beobachtbare Indikatoren darstellen. Diese sind, auf den jeweiligen Lernge-

genstand bezogen, im nachfolgend zu entwickelnden Prototyp zu bestimmen und zu 

formulieren. Demzufolge unterliegt der Prototyp im Entwicklungsprozess, DBR-

typisch, einer stetigen Modifikation, während das Modell in seiner Funktion als „for-

malisierte Theorie“ (Dörner 1984, S. 9) und als strukturelles Abbild (vgl. Stankowiak 

1973) über den gesamten Verlauf des Entwicklungsprozesses76 als stabil angenom-

men wird. 

Damit bekräftigt sich nochmals die oben getroffene Aussage, nach der es sich bei 

einem Modell um eine zum Prototyp unterschiedliche Begrifflichkeit handelt, die sich 

vornehmlich aus den unterschiedlichen Funktionen beider ergibt. Ebenso wird deut-

lich, dass es für das hier praktizierte Forschungsdesign elementar ist, den Prozess 

der hypothesengestützten Modellbildung vom Prozess der Entwicklung des pädago-

gisch-didaktischen Prototyps zu trennen.  

 

 

7.3.4 Pädagogisch-didaktische Prototypen 

So wie der Begriff des Modells nicht eindeutig definiert ist, findet auch der Begriff 

„Prototyp“ in vielfältigen, teils sehr unterschiedlichen Kontexten Verwendung. Wie 

zum Begriff des Modells bereits gesagt wurde, wird insbesondere in den Ingenieurs-

wissenschaften ein Prototyp vielfach als ein Modell verstanden. 

Im vorstehenden Abschnitt ist herausgearbeitet worden, dass in dieser Studie mit 

den Begriffen „Modell“ und „Prototyp“ zwei unterschiedliche Bestimmungen einher-

gehen, was sich im Wesentlichen mit den jeweils eigenständigen Funktionen und 

Aufgaben, die ich diesen beiden Begrifflichkeiten in meinem Forschungsprozess zu-

weise, begründet. Während ich ein Modell als ein hypothesenbasiertes Abbild vom 

Gegenstandsbereich verstehe, weise ich einem Prototyp hier konkret die Aufgabe 

eines „Werkzeuges“ zu, mit dem Daten vom zu untersuchenden Gegenstandsbereich 

                                                           
76

 Grundsätzlich folge ich der These, nach der ein Modell als stabil angenommen wird. In gestaltungsbasierten Forschungen 
gilt dies m. E. jedoch nur eingeschränkt und nur für den Zeitraum eines Forschungszyklus. Sollten sich aus dem Entwicklungs-
prozess (eines Zyklus) neue Erkenntnisse zum Untersuchungsgegenstand ergeben, muss nach meinem Dafürhalten das 
Modell für den folgenden Zyklus einer erneuten Betrachtung unterzogen und ggf. präzisiert werden. Für den Zeitraum des 
neuerlichen Entwicklungsprozesses ist das Modell wieder als stabil anzusehen.   
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erfasst werden sollen. Nachdem aus der Hypothese heraus das Modell zum Gegen-

standsbereich entworfen worden ist, gilt es nun, einen Prototyp zur Diagnostik beruf-

lichen Handlungskompetenz zu entwickeln. Dazu soll der Begriff des Prototyps 

zunächst kurz spezifiziert werden. 

Indem sich diese Forschungsarbeit der Innovationsarena „Berufsschule“ zuwendet, 

kann bezüglich des Prototyps an dieser Stelle eine erste Eingrenzung und begriffli-

che Präzisierung vorgenommen werden. Dergestalt, dass es sich bei dem hier zu 

explizierenden Begriff um den eines „pädagogisch-didaktischen Prototyps“77 handelt. 

Um eine Abgrenzung des Begriffs gegenüber anderen Disziplinen deutlich zu ma-

chen, wird der Begriff des Prototyps nachfolgend bewusst in den Kontext von Lehr- 

und Lernprozessen gestellt und vor dem Hintergrund seiner Bestimmung expliziert. 

 

Ein Prototyp kann zunächst all das darstellen, was in pädagogisch-didaktischen An-

wendungsfeldern mit oder an ihm erprobt werden soll. Einem Prototyp kommt i.d.R. 

das Merkmal des Neuen zu, gleichzeitig ist seine Anwendung aufgrund seiner Funk-

tion „Erprobung von …“ zeitlich begrenzt. Wie sich ein Prototyp faktisch gestaltet, ist 

im Wesentlichen von seiner Zweckbestimmung und von dem mit ihm intendierten 

Erkenntnisinteresse abhängig.78 

SLOANE (2014) folgend verbindet diese Forschungsarbeit mit dem Begriff des Proto-

typs zunächst einmal „eine exemplarische Lösung für ein als relevant erachtetes 

Problem“ (a.a.O., S. 118). Mit dieser Formulierung verbindet sich die Perspektive, 

über einen Prototyp ein Rahmenkonzept in einem begrenzten Raum beruflicher Bil-

dung zu adaptieren und in diesem zu verankern (vgl. Kremer 2014, S. 349). Dabei ist 

der Begriff des Prototyps nicht statisch zu verstehen, vielmehr können mit und an 

ihm auf iterativem Wege Weiterentwicklungen vorgenommen werden, die sich aus 

den Erkenntnissen infolge seiner Anwendung ergeben. Diese Weiterentwicklungen 

wiederum können sich sowohl auf die zuvor formulierte Hypothese zum Gegen-

standsbereich auswirken als auch auf die diesbezügliche Modellvorstellung und so 

fort.  

Zur begrifflichen Bestimmung von Prototypen orientiere ich mich weitestgehend an 

den Ausführungen von KREMER (2014), der empfiehlt, einen Prototyp zunächst über 

                                                           
77

 nachfolgend verkürzt „Prototyp“ genannt  

78
 So waren im Modellversuch „segel-bs“ (vgl. Sloane 2007c) beispielsweise „Strukturvorgaben für die Entwicklung von 

Lernsituationen, Aufgabentypen, Planungskonzepte, Fragebögen und Instrumente zur Erfassung selbst regulierten 
Lernens“ (a.a.O., S. 46) als Prototypen deklariert.  
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seine Ausprägungen79 und diesbezüglicher Leitfragen zu präzisieren. Demnach be-

stimmt sich ein Prototyp über dessen 

Á „Grad der Differenziertheit […]: handelt es sich um einen Prototypen, 

der als Rahmenkonzept adaptierbar sein soll, oder zeigt der Prototyp 

eine exemplarische Realisierung auf? 

Á Grad der Neuartigkeit: handelt es sich um eine grundlegende Innovation 

oder ist der Prototyp lediglich für das Innovationsfeld als neuartig einzu-

stufen? 

Á Ziel der Prototypenentwicklung: Prototyp als Selbstzweck oder Mittel zum 

Zweck? Prototypenentwicklung zur Aufdeckung von Entwicklungsbedarf? 

Á Reifegrad […]: Welchen Reifegrad soll der Prototyp haben? Welchen 

Gütekriterien soll der Prototyp genügen?“ (Kremer 2014, S. 349). 

 

Daneben charakterisieren einen Prototyp auch dessen Funktionen und Potentiale, 

von denen die nachfolgenden, wiederum in Anlehnung an KREMER (2014) für die 

Entwicklung des in dieser Studie zur Anwendung gebrachten Prototyps konstituie-

rend gewesen sind: 

Á Prototyp als Kommunikator, indem über den Prototyp „eine problem- 

bezogene Kommunikation aufrechterhalten [wird]“ (a.a.O., S. 354). 

Á Prototyp als „Gatekeeper“ (ebd.), indem die Prototypenentwicklung 

Zugänge „zu spezifischen Praxisfeldern [bietet]“ (ebd.). 

Á Prototyp als Reflektor zur „Reflexion von Positionen, Ansichten und 

Vorstellungen“ (ebd.). 

 

Wie KREMER (2014) sehe auch ich das Potential eines Prototyps insbesondere da-

rin, dass sich über einen solchen „Handlungs- und Innovationsprozesse“ (a.a.O., S. 

354) erschließen lassen. Mit einem Prototyp bietet sich darüber hinaus die Möglich-

keit, dass sich „Theoriebildung und Erkenntnisinteresse […] auf den Prototypen be-

ziehen [kann]“ (ebd.). Mit dieser Zusprechung kommt nochmals zum Ausdruck, dass 

                                                           
79

 KREMER (2014) spricht hinsichtlich der Ausprägungen eines Prototyps von dessen „Grad“ und von dessen „Ziel“ 
(a.a.O., S. 349). 
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sich ein Prototyp auf Grundlage neuer Erkenntnisse zum Gegenstandsbereich wei-

terentwickeln und präzisieren lässt.80 

Die Entwicklung des hier zur Erprobung gekommenen Prototyps war zentral be-

stimmt von seiner Zielbestimmung „Nützlichkeit“. Wie sich der hier entwickelte Proto-

typ, mithin das Instrumentarium zur Diagnostik beruflicher Handlungskompetenz, 

hinsichtlich seiner Zielbestimmung konkret ausgestaltet wird im Folgenden ersicht-

lich. Zuvor soll der iterative Zusammenhang zwischen Hypothese, Modellkonstruktion 

und Prototypenentwicklung mit nachfolgender Abbildung nochmals graphisch ver-

deutlicht werden: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 

 
Abb. 7-4: Der iterative Zusammenhang zwischen Hypothese, Modell 

und Prototyp (e. D.) 
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 Dieses Potential wird in dieser Forschungsarbeit mit ihrem Ansatz des Design-based Research deutlich sichtbar, indem 
ein zu Beginn des Designprozesses entwickelter Prototyp mit Fortschreiten des Entwicklungsprozesses und auf Grundlage 
des darin generierten (neuen) Wissens stetig angepasst und modifiziert worden ist. 
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7.3.5  Der Prototyp zur Diagnostik beruflicher Handlungskompetenz  

Im Gegensatz zu KREMER (2014), der das Format der Prototypenentwicklung als 

eine „kollaborative Prototypenentwicklung“ (a.a.O., S. 354 f.), also als eine gemein-

schaftliche Prototypenentwicklung von Wissenschaft und Praxis versteht, wird diese 

Aufgabe hier explizit der Praxis zugewiesen. Diese Zuweisung ergibt sich aus dem 

Organisationsmodell der Studie, mithin dem der Wissenschaft-Praxis-

Kommunikation“ (vgl. Kap. 4.2). In diesem Organisationsmodell sind den beiden am 

Entwicklungsprozess beteiligten Akteuren je eigene Aufgaben und Erkenntnishori-

zonte zugeschrieben. Weil sich die Entwicklung des Prototyps zuvorderst aus seiner 

Zweckbestimmung heraus ergibt, hier konkret aus seiner Nützlichkeit innerhalb sei-

nes Einsatzbereichs „Berufsschulischer Unterricht“, adressiert sich in Folge dessen 

die Entwicklungsaufgabe  explizit an die Praxis. 

Gleichwohl stehen bei diesem Entwicklungsprozess die beiden Akteursebenen „Pra-

xis“ und „Wissenschaft“ in einem kommunikativen Arbeitszusammenhang. Nämlich 

immer dann, wenn aus der Perspektive der Wissenschaft der an den Prototyp ange-

legte Anspruch „Funktionalität“ aufgenommen und beurteilt wird und die daraus her-

vorgehenden Erkenntnisse mit „der Praxis“ kommuniziert werden.   

Wie sich die Entwicklung des Prototyps hier konkret vollzogen hat, geht aus den bei-

den nachfolgenden Abschnitten hervor.  

 

Erster Entwicklungsschritt: Zielbestimmung des Prototyps  

In dieser Studie ist die Entwicklung des Prototyps durch zwei Zielperspektiven be-

stimmt. Zum einen muss sich der Prototyp auf Basis sozialwissenschaftlicher Güte-

kriterien dazu eignen, die Ausprägung beruflicher Handlungskompetenz 

intersubjektiv gültig zu diagnostizieren. Dieses Kriterium belege ich mit dem Begriff 

der „Funktionalität“. Zum anderen muss es mit dem Prototyp möglich sein, den zu 

diagnostizierenden Gegenstand am unmittelbaren Ursprung seiner Entstehung, mit-

hin im berufsschulischen Alltag, flexibel und variabel aufnehmen zu können. Dieses 

Kriterium bezeichne ich mit „Praktikabilität“ des Prototyps. Beide Anforderungsprofile 

fasse ich begrifflich zusammen, womit an den zu entwickelnden Prototyp das zentra-

le Kriterium der „Nützlichkeit“ ergeht. 

Darüber hinaus ist es das Fernziel dieser Studie, bei erfolgreicher Erprobung das 

Diagnoseinstrumentarium anderen Fachbereichen als ein Rahmenkonzept berufli-

cher Bildung anzubieten und dieses dort, im Idealfall, zu einem festen Bestandteil 
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pädagogisch-didaktischer Diagnostiken werden zu lassen. Weil mit dem hier entwi-

ckelten Prototyp explizit die berufliche Handlungskompetenz „aus dem alltäglichen 

Unterrichtsgeschehen heraus“ diagnostiziert werden soll, dieses Format der Kompe-

tenzbestimmung für den Bereich der Berufsschulen jedoch noch nicht vorliegt, kann 

der in dieser Studie entwickelte Prototyp als eine grundlegende Innovation bezeich-

net werden. 

Die mit dem Prototyp gewonnenen Erkenntnisse sollen zur Reflexionen von Lehr-/ 

Lernprozessen dienen und eine diesbezügliche Kommunikation auslösen. Beispiels-

weise eine Kommunikation zur Erörterung von Fragen, die den individuellen Entwick-

lungsbedarf hinsichtlich der beruflichen Handlungskompetenz betreffen sowie der 

dazu erforderlichen (pädagogisch-didaktischen) Maßnahmen. 

 

Zweiter Entwicklungsschritt: Indikatorenbestimmung 

Wie aus dem hier entwickelten Modell beruflicher Handlungskompetenz hervorgeht, 

operationalisiert sich das Konstrukt über die beiden Dimensionen „Vollständige Lern-

handlung“ und „Äquilibration“. Diese beiden Dimensionen bilden gleichsam die theo-

retisch-konstituierende Basis des Prototyps. 

In diesem Zusammenhang ist bereits zur Sprache gekommen, dass sich die modell-

bildenden Dimensionen (möglicherweise) nicht unmittelbar wahrnehmen lassen und 

sich deshalb (möglicherweise) der empirischen Analyse entziehen. Um die Dimensi-

onen von außen wahrnehmbar werden zu lassen, umfasst der zweite Entwicklungs-

schritt im Wesentlichen die Bestimmung der kontextspezifischen Indikatoren, mithin 

jene unmittelbar beobachtbaren Phänomene, aus denen sich die jeweilige Kompe-

tenzdimension rekonstruieren lässt.  

Grundlage der Indikatorenbestimmung ist die „konstituierende Struktur“ (Dilger 2011, 

S. 6) des jeweiligen Lernfeldes, aus dem der Lerngegenstand zu rekonstruieren und 

in zu praktizierende Lernhandlungen zu transformieren ist. Diese bilden gleichsam 

die Indikatoren, über die auf die Handlungskompetenz eines Lerners geschlossen 

werden kann. Eine solche Lernhandlung ist beispielsweise „Berechnung der Zu-

schnittlänge eines Biegeteils“, aus dem sich die Indikatoren „Lerner ermittelt die er-

forderlichen Biegeradien“ und „Lerner berechnet die gestreckte Länge des Bauteils“ 

ableiten lassen.  

Welche gegenstandsbezogenen Indikatoren für die der empirischen Analyse zugrun-

deliegenden Lernsituationen spezifiziert worden sind, geht aus dem Prototyp hervor, 
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wie er in den einzelnen Designzyklen jeweils zur Anwendung gekommen ist.81 Um an 

dieser Stelle eine Vorstellung von einem solchen Prototyp zu bekommen, ist nachfol-

gend der Prototyp aus dem dritten Forschungszyklus exemplarisch abgebildet. Die-

ser Prototyp besteht aus insgesamt drei Teilen. Der erste Teil (Beobachtungsebene 

„Vollständige Lernhandlung“) dient der Erfassung und Dokumentation der Indikato-

ren, die gegenstandsbezogen auf die Dimension der Vollständigen Lernhandlung 

und deren Subdimensionen rekurrieren. 

Der zweite Teil (Beobachtungsebene „Äquilibration“) erfasst die Indikatoren, wie sie 

der Dimension der Äquilibration und ihren Subdimensionen zugeschrieben werden. 

Der dritte Teil des Prototyps besteht aus sogenannten „Lernereignisnetzen“, in denen 

die Lernenden ihre Lernereignisse visualisiert zum Ausdruck bringen. Dieser Teil des 

Prototyps ist nach dem zweiten Designzyklus entwickelt und als ein weiteres Diagno-

setool konzipiert worden.82 

Dieses Tool wird an der Stelle seiner Entwicklung nochmals gesondert vorgestellt 

(siehe Kap 8.3.3). Um jedoch eine erste Vorstellung von dem Tool „Lernereignisnetz“ 

zu bekommen, ist ein solches hier exemplarisch abgebildet. Alle drei Teile verstehen 

sich jedoch als ein Prototyp zur Diagnostik beruflicher Handlungskompetenz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
81

 siehe dazu die entsprechenden Abschnitte im Anhang 

82
 Alle hier entwickelten Diagnosetools, also das der teilnehmenden Beobachtung als auch das der 

Lernereignisnetze können unabhängig voneinander zum Einsatz gebracht werden. 
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Abb. 7-5: Der Prototyp zur Diagnostik beruflicher Handlungskompetenz, 
 Beobachtungsebene: Vollständige Lernhandlung (e. D.) 
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zu Abb. 7-5: Der Prototyp zur Diagnostik beruflicher Handlungskompetenz, 
  Beobachtungsebene: Vollständige Lernhandlung  
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Abb. 7-6: Der Prototyp zur Diagnostik beruflicher Handlungskompetenz, 
 Beobachtungsebene: Äquilibration (e. D.) 
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Abb. 7-7: Von einem Lerner erstelltes „Lernereignisnetz“ (exempl.) 
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7.4 Das Gestalten von Lehr-/ Lernarrangements und Lernsituationen  

Damit sich berufliche Handlungskompetenz entfalten und entwickeln kann, sind 

Handlungsräume und Handlungsszenarien so zu gestalten, dass sich in und mit 

ihnen die zur Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz erforderlichen Prozesse 

auslösen können (vgl. Dilger 2011). Vielfach wird ein solcher Handlungsraum resp. 

ein solches Szenario unter den Begriffen „Lehr-/ Lernarrangement“ oder „Lernsituati-

on“ subsummiert. Weil in dieser Studie beide Begriffe jedoch nicht als bedeutungs-

gleich verstanden werden, soll zunächst eine begriffliche Bestimmung von „Lehr-/ 

Lernarrangement“ und „Lernsituation“ vorgenommen werden. 

Anschließend erfolgt über theoretisch-konzeptionelle Grundlegungen eine Beschrei-

bung, wie die Lernsituationen, auf Basis derer die empirischen Analysen durchge-

führt wurden, sich für diese Studie gestalten und auf welchen pädagogisch-

didaktischen Konzepten diese beruhen.  

 

 

7.4.1 Zum Begriff „Lehr-/ Lernarrangement“ 

Unter einem Lehr-/Lernarrangement verstehe ich in Anlehnung an WILBERS (2015) 

zunächst den strukturalen Handlungsraum, in dem Lernsituationen miteinander ver-

knüpft sind. Ein solcher Handlungsraum könnte sich beispielsweise wie folgt darstel-

len:  
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Abb. 7-8: Struktureller Handlungsraum am Beispiel eines Lernfeldes (e. D.) 
 

In einem Lehr-/ Lernarrangement sind, im Gegensatz zu einer Lernsituation, die 

„speziellen Strukturaspekte“ (Sloane 2010, S. 210) des Lernortes explizit mit aufge-

nommen, berücksichtigt und schriftlich fixiert. Unter einer solchen speziellen Struktur 

ist zunächst die innere Struktur des Bildungsganges zu sehen (vgl. Kap. 3.2.1). Unter 

dieser subsummieren sich dann weitere Gegebenheiten wie beispielsweise das Leit-

bild des Lernortes und die an der Schule zur Verfügung stehenden Ressourcen. 

Ebenso lassen sich externe Vorgaben, wie beispielsweise die für einige Berufsfelder 

verbindlichen überbetrieblichen Lehrgänge sowie Kammerprüfungen als Strukturas-

pekte verstehen. Der Konzipierung von Lehr-/ Lernarrangements kommt also im We-

sentlichen die Aufgabe zu, die strukturellen Bedingungen des Lernorts nochmals 

vertiefend zu sondieren und zusammenzuführen. Vor dem Hintergrund dieser Bedin-

gungen werden alsdann Festlegungen hinsichtlich der Gestaltung der Lerngegen-

Lernfeld 7: Herstellen von Umformteilen 

Unterrichtswoche 

Lehr-/ Lernarrangement 7.1 

LS 7.1.1 LS 7.1.2 

Lehr-/ Lernarrangement 7.2 

LS 
„Kammerprüfung“ 

LS 7.2.1 LS 7.2.2 

Kammerprüfung 
„GP Teil 1“ 

überbetrieblicher 
Lehrgang 

fächerüber-
greifendes 

Projekt 

Kompetenz- 
diagnostik 

Innere Struktur des Bildungsganges, pädagogisch-didaktische Modelle, 
Kompetenzmodell, Lehr-/ Lernziele, Ressourcen, Evaluationskonzepte, 
überbetriebliche Lehrgänge, (…) 

Kompetenzerwerb 

Legende: 
GP = Gesellenprüfung 
LS = Lernsituation 
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stände und damit der Lernsituationen, deren Sequenzierung sowie deren systemati-

schen Reihung und Verknüpfung, getroffen.83  

 

 

7.4.2 Zum Begriff „Lernsituation“ 

Um eine Abgrenzung des Begriffs „Lehr-/ Lernarrangement“ von dem der „Lernsitua-

tion“ vorzunehmen, kann sich dem Terminus der Lernsituation über verschiedenste 

definitorische Ansätze genähert werden (vgl. exempl. Dilger 2011, S. 2, Krakau 2011, 

S.6, Limmeroth 2015, S. 140). 

Einen ersten Ansatz bietet die Begriffsbestimmung der KMK (2007), nach der „Lern-

situationen exemplarische curriculare Bausteine [sind], in denen fachtheoretische 

Inhalte in einen Anwendungszusammenhang gebracht werden; sie sollen die Vorga-

ben der Lernfelder in Lehr-/Lernarrangements weiter konkretisieren“ (a.a.O., S. 18). 

Eine andere Begriffsbestimmung findet sich im sogenannten „Baden-Württemberger 

Ansatz“ (Wilbers 2015, S. 18), nach dem „Lernsituationen als ein von der didakti-

schen Jahresplanung getrenntes Element des Lernfeldkonzeptes“ (ebd.) gesehen 

werden. 

In Anlehnung an DILGER (2011) deute ich den Begriff „Lernsituation“ als einen Lern-

gegenstand, aus dem hervorgeht, „mit welchen Handlungsvollzügen sich die Schüle-

rinnen und Schüler auseinandersetzen und welcher Beitrag dadurch in der 

Entwicklung der Handlungskompetenz erreicht werden soll“ (a.a.O., S. 2). Lernsitua-

tionen werden von mir zunächst als eine „Rekonstruktionen beruflicher Tätigkeiten“ 

(Sloane 2009, S. 197) verstanden, mithin als ein kontextbezogener Lerngegenstand. 

Gleichwohl verorte ich Lernsituationen nicht nur im Kontext „Beruf“ sondern projiziere 

Lerngegenstände ebenso in den (erweiterten) Kontext „Lebenswelt“. 

Eine Lernsituation bildet für mich zunächst einmal die „kleinste curriculare Konstruk-

tion des Lerngegenstandes“ (Dilger 2011, S. 2), wobei Lernsituationen „Handlungs-

bezüge in situativen Kontexten“ (ebd.) darstellen. Meine Auslegung des Begriffs der 

Lernsituation zielt ab auf eine Didaktik, die Lernhandeln als eine „problembezogene 

Aktivität eines reflektierenden Subjektes in situativen Kontexten“ (Buschfeld 2003, S. 

2, zit. in: Dilger 2011, S. 2) beschreibt. Gleichwohl muss eine Lernsituation nach 

                                                           
83

 Andere Autoren verorten diese Prozesse auf das Handlungsfeld der didaktischen Jahresplanung (vgl. Sloane 2009). 
Nach meinem Verständnis von didaktischer Planung sollte die Erstellung und Konzipierung von Lehr-/Lernarrangements auf 
der Ebene „Unterrichtskonzeption“ erfolgen. Dies begründe ich u. a. damit, dass auf dieser Ebene eine zeitlich überschaubare, 
strukturelle Planungssicherheit gegeben ist, auf Grundlage derer eine zielführende Gestaltung von Lehr-/ Lernprozessen 
möglich ist. Grundsätzlich sind die Planungen jedoch vor dem Hintergrund ihrer zeitlichen Gesamtstruktur (Jahresplanung) 
vorzunehmen. 
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meinem Dafürhalten nicht zwingend „problembeladen“ sein, sondern kann ebenso 

„nur“ in der Aufforderung einer zu verrichtenden Arbeitsleistung bestehen, die auf 

kein „Problem“ rekurriert.84 Mit diesem Ansatz rückt die „Perspektive der Lerner“ 

(ebd.) und der Lernprozesse in den Mittelpunkt der Gestaltung von Lernsituationen.  

Ansätze, die „Lernsituationen als komplexe Lehr-Lernarrangements“ (sic!) (Dilger 

2011, S. 2) zu deuten, folge ich nicht. Werden Lernsituationen als Lehr-/ Lernarran-

gements über die beiden Ebenen „didaktisch-curricular“ und „didaktisch-methodisch“ 

(ebd.) gedeutet, verliert sich m. E. der „Erwartungshorizont an Lernsituationen“ 

(a.a.O., S. 3). Weil beide Ebenen aufgrund ihres gemeinsamen Bezugspunktes 

„Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz“ in einem Interdependenzverhältnis 

zueinander stehen (vgl. Zoyke 2012), kann dies für eine Lehrkraft möglicherweise zu 

der Schwierigkeit führen, für die Gestaltung einer Lernsituation keine präzisen Ge-

staltungsmerkmale benennen zu können. Deshalb folgt diese Studie wie oben ange-

sprochen der Lesart, nach der eine Lernsituation die kleinste curriculare Einheit 

darstellt. Wobei eine solche Einheit wiederum verschiedenste Teilsituationen, also 

(Lern-)Aufgaben, enthalten kann, beispielsweise „[…] berechne dazu […]“ oder „[…] 

konstruiere […]“. 

Für die Gestaltung von Lehr-/ Lernprozessen stehen die jeweilige Lerngruppe sowie 

das für diese Lerngruppe intendierte Entwicklungsziel im Mittelpunkt meiner pädago-

gisch-didaktischen Unterrichtskonzeptionen. Methodische und die den Lernprozess 

unterstützende Aspekte bleiben bei der Modellierung von Lernsituationen zunächst 

unberücksichtigt, gleichwohl sie über die vorgelagerte Ausgestaltung der Lehr-/ Ler-

narrangements in den Lernsituationen implizit Berücksichtigung finden.85 

 

 

7.5 Grundlegungen zur Gestaltung von Lernsituationen  

Bei der Gestaltung als auch bei der Strukturierung von Lehr-/ Lernarrangements und 

Lernsituationen stütze ich mich auf lerntheoretische und konzeptionelle Annahmen, 

die nachfolgend kurz dargelegt werden sollen. 

 

 

 

                                                           
84

 Eine solche zu verrichtende Arbeitsleistung kann beispielsweise die Anfertigung einer technischen Zeichnung sein 
oder das Berechnen eines technischen Sachverhalts. 

85
 Meine Erfahrung zeigt, dass sich insbesondere unterstützende Aspekte oftmals erst aus dem unmittelbaren Unterrichts-

geschehen heraus ergeben und sich deshalb nur schwer im Voraus planen und konzeptionieren lassen. 
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7.5.1 Lerntheoretische Grundannahmen 

Dieser Studie liegt das lerntheoretische Verständnis zugrunde, nach dem kompeten-

tes (berufliches) Handeln in einem engen Wirkzusammenhang mit dem einem Sub-

jekt zur Verfügung stehenden Wissen sieht. Wissen wiederum ist eng verbunden mit 

dem Begriff des Lernens. Folglich sind bei der Gestaltung von Lernsituationen immer 

auch Elemente mit aufzunehmen, die auf den Erwerb von Wissen, also auf Lernen 

abzielen.  

Nach EDELMANN (2020) lässt sich Lernen nach vier Grundformen unterscheiden. 

Diese sind (1.) das „Reiz-Reaktions-Lernen“, (2.) „[d]as instrumentelle Lernen“, (3.) 

„Begriffsbildung und Wissenserwerb“ und (4.) „[d]as Lernen von (sic!) Handeln und 

Problemlösen“ (a.a.O., S. 279). Dabei lässt sich Lernen wiederum nach „Außensteu-

erung“ (a.a.O., S. 280) und „Innensteuerung“ (ebd.) kategorisieren.86 Während sich 

ein Lernen von außen mit den ersten beiden Grundformen des Lernens in Beziehung 

setzen lässt, kennzeichnet ein von innen gesteuertes Lernen ein Lernen durch Be-

griffsbildung und Wissenserwerb sowie ein Lernen durch Handeln und Problemlösen. 

Die von EDELMANN (2020) genannten Grundformen des Lernens sind zur Gestal-

tung von Lernsituationen deshalb von Bedeutung, lassen sich die berufsschulischen 

Bildungsprozesse doch über diese Formen des Lernens abbilden: Die Außensteue-

rung erfolgt, indem die Lehrkraft über die Lernaufgabe einen Reiz setzt, mit dem 

beim Lernenden die Reaktion „Kompetentes Lernhandeln“ ausgelöst werden soll (1. 

Grundform). Ist dieses Lernhandeln erfolgreich und wird dieser Erfolg, etwa durch die 

Klassengemeinschaft von außen positiv gewürdigt, instrumentalisiert dieses Verhal-

ten dessen „zukünftige Auftretenswahrscheinlichkeit“ (a.a.O., S. 19) (2. Grundform).  

Indem ein Lernender seine Erschließungsprozesse aufnimmt, verlagert sich das Ler-

nen durch äußere Anreize zu einem inneren Prozess. Das Eintreten in Kompetenz-

schritt 1 markiert sozusagen den Übergang von einem von außen gesteuerten 

Lernen zu einer Innensteuerung. Zu diesem Zeitpunkt ist der Lernende kognitiv ge-

fordert, die Lernaufgabe in sein vorhandenes Wissen zu assimilieren, vom Lernge-

genstand ein inneres Modell zu bilden und dieses mittels innersprachlicher 

Begriffsbildungen in Wissensrepräsentationen zu transformieren (vgl. Kap. 8.3.2). Ist 

dem Lernenden ein auf den Kontext bezogenes inneres Modell noch nicht ausrei-

chend vorstellig, muss er sich an diesem Punkt seiner Erschließungsprozesse das 

dazu erforderliche Wissen zunächst noch aneignen (3. Grundform). In Kompetenz-

                                                           
86

 Sowohl die Grundformen des Lernens als auch die Kategorien des Lernens lassen sich weiter ausdifferenzieren. Mit dem 
Verweis auf EDELMANN/ WITTMANN (2000) wird hier darauf verzichtet. 
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schritt 2 erfolgt das Bewältigen der mit der Lernaufgabe einhergehenden Herausfor-

derung. Basiert der Lösungsprozess entsprechend der curricularen Vorgaben auf der 

Methodik der Selbststeuerung, kommt hier die 4. Grundform des Lernens zum Tra-

gen. 

Die genannten Grundformen und Kategorien des Lernens gehen in vielfältigen Kon-

zepten zum Lernen auf, wobei die „Berufsbildung […] aktuell stark von Konzepten 

dominiert [wird, K.S.], die Kompetenzerwerb durch konstruktivistische Lerntheorien 

erklären […]“ (Tenberg/ Bach/ Pittich 2019, S. 133). Deshalb soll diese Theorie nach-

folgend kurz expliziert werden.  

 

Konstruktivismus 

Ohne vertiefend auf die Theorie des Konstruktivismus eingehen zu wollen, lässt sich 

für diesen lerntheoretischen Ansatz das Paradigma ausmachen, nach dem die Wirk-

lichkeit von Etwas immer ein subjektiver Entwurf von diesem Etwas ist. Übertragen 

auf die Gestaltung von Lernsituationen leitet sich daraus ab, dass Lernende „als 

strukturdeterminierte Systeme von außen prinzipiell nicht gezielt beeinflussbar [sind], 

sondern […] immer im Sinne der eigenen Struktur [reagieren]“ (Tenberg/ Bach/ Pit-

tich 2019, S. 138, in Anlehnung an Renkl 2015). Hinsichtlich meiner Vorstellung von 

der Gestaltung von Lernsituationen ist diese Annahme insofern bedeutsam, geht die-

se doch auf der Annahme der inneren Modellbildung als eine unerlässliche Voraus-

setzung für ein kompetentes Lernhandeln aus. Wobei ich ein inneres Modell 

wiederum als eine subjektive Konstruktion verstehe, welche über eine Lernaufgabe 

nur bedingt vorgegeben werden kann. 

Unter dieser konstruktivistischen Prämisse ist auch der Ansatz der kognitiven Anpas-

sungsleistung durch Äquilibrationsprozesse und dabei insbesondere der Prozess der 

Assimilation zu subsummieren. So ist bei der Gestaltung von Lernsituationen zu be-

achten, dass „[e]in widersprüchliches Attribut […] nicht einfach assimiliert werden 

[kann], da Schemata [innere Modelle, K.S.] in sich (subjektiv) schlüssig sein und dies 

auch bleiben müssen“ (Tenberg/ Bach/ Pittich 2019, S. 142). 

Unbenommen der positiven Elemente, die sich aus dem Konzept des Konstruktivis-

mus für einen berufsbildenden Unterricht ableiten lassen (vgl. exempl. Dengler 2016, 

S. 65 f.), ist eine alleinige Ausrichtung auf eine konstruktivistische Unterrichtsgestal-

tung m. E. konzeptionell zu einseitig. Zumal fachwissenschaftlich nicht nachgewiesen 

ist, „[d]ass konstruktivistische Ansätze den eher instruktiven Unterrichtsmethoden in 

der Lernwirksamkeit überlegen sind […]“ (a.a.O, S. 66, in Anlehnung an Dubs 2009, 
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S. 32). Deshalb wird bei meiner Gestaltung von Lernsituationen dieser Ansatz um die 

Konzepte des Behaviorismus und des Kognitivismus erweitert. 

 

Behaviorismus 

Stark vereinfacht gesagt geht der Behaviorismus von der Annahme aus, dass ein 

Subjekt auf eingehende Reize mit einem entsprechenden Verhalten reagiert. (vgl. v. 

Foerster et al. 2000). Dieses von außen sichtbare Verhalten ist „das […] Ergebnis 

von Reiz-Reaktions-Verbindungen“ (Baumgart 1998, S. 109, zit. in Dengler 2016, S. 

39). Lernen beruht demnach auf einer Konditionierung von „richtigen“ Verhaltenswei-

sen. 

Bei der Gestaltung von Lernsituationen kommt dem behavioristischen Konzept des 

Lernens gerade im Hinblick auf wenig kompetente Lerner m. E. nach wie vor eine 

Bedeutung zu. Beispielsweise dann, wenn ein kleinschrittiges, ein übungsbasiertes 

und/ oder ein sprachlich unterstütztes Lernhandeln zur Aufnahme von Erschlie-

ßungsprozessen „im Rahmen angeleiteter Lernprozesse“ (Terhart, 2009, S. 17) an-

gezeigt ist.  

Nach dem hier vertretenden Verständnis von einer Lernsituation sollte von dieser 

immer auch ein Reiz im Sinne eines motivationalen Faktors oder einer Perturbation 

ausgehen, der einen Lernenden, als Reaktion auf diesen Reiz, seine Lernhandlun-

gen aufnehmen lässt. 

Auch in Lehrer-Lerner-Interaktionen können behavioristische Ansätze einfließen, bei-

spielsweise beim Determinieren von Sozialregeln oder beim Anerkennen und damit 

positiven Verstärken von erbrachten (Lern-)Leistungen. 

 

Kognitivismus 

Dem Kognitivismus wird zur Gestaltung von Lernsituationen in dieser Studie deshalb 

eine zentrale Stellung zugeschrieben, weil sich Denk- und Lernprozesse sowie die 

Prozesse der Äquilibration immer auf der kognitiven Ebene vollziehen. Demnach „[er-

folgt] Lernen nicht algorithmisch (mathematisch-logisch, eindeutig), sondern heuris-

tisch (problem- und situationsabhängig[.])“ (Tenberg/ Bach/ Pittich 2019, S. 136, 

Herv. im Orig.).  

Neben den genannten Aspekten ist das Konzept des Kognitivismus in der berufs-

schulischen Bildung für mich auch deshalb von Bedeutung, ergeben sich aus ihm 

doch konkrete Hinweise zur Gestaltung von Lernsituationen (vgl. exempl. Dubs 2009, 
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S. 29 f.). Beispielsweise der Hinweis, dass Lernsituationen eigenständige Denk- und 

Lernprozesse einfordern sollten. Oder, dass Lernenden keine linearen Aufgabenstel-

lungen dargeboten werden sollten, die über einfache, systematisierte Routinen zu 

lösen sind. Und, daraus abgeleitet, dass Aufgabenstellungen so konzipiert sein soll-

ten, dass sie eine Herausforderung aufweisen, bei deren Bearbeitung nicht alleinig 

das Erreichen der „richtigen“ Lösung bedeutsam ist, sondern ebenso der Lösungs-

weg und die damit verbundenen kognitiven Prozesse. 

 

 

7.5.2 Gestalten einer Lernsituation – Konkretisierung 

Mit der bildungspolitischen Vorgabe „Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz“ 

eng verbunden ist die Frage, wie eine Lernsituation gestaltet sein muss, damit sich 

bei beruflich Lernenden eine solche Entwicklung vollzieht. Mit der Diskussion um die 

Lernfeldkonzeption gehen aus der Literatur vielfältige und fast nicht zu überschauen-

de Empfehlungen zur Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen einher87, die an dieser 

Stelle nicht vertiefend rezipiert werden sollen.  

Den von mir gestalteten Lernsituationen liegt mein grundsätzliches Menschenbild 

zugrunde, nach dem ich in Anlehnung an das epistemologische Subjektmodell (Gro-

eben & Scheele 2005) einen Lernenden als ein kommunikationsfähiges, aus seinem 

freien Willen heraus rational agierendes, handlungs- und reflexionsfähiges Subjekt 

erachte. Diese Annahme rekurriert einerseits auf die Handlungstheorie, indem sie die 

Handlungsfähigkeit eines Subjekts hervorhebt, andererseits bezieht sich dieses Sub-

jektverständnis auf die Kognitionstheorie und darin auf den Aspekt der bewussten, 

motivationalen und volitionalen Steuerung von Handlungsprozessen. Diese Annah-

me beinhaltet auch Positionen des Konstruktivismus, mit denen zum Ausdruck 

kommt, dass sich eine Kompetenzentwicklung auf der Basis der vom Subjekt kon-

struierten Sinn- und Bedeutungszuweisungen vollzieht (vgl. exempl. Piaget 1978, S. 

778 f., Watzlawick 2010, Pörksen 2015). 

Nach meinem Verständnis entfaltet sich die berufliche Handlungskompetenz eines 

Lernenden im Wesentlichen über (s)eine Auseinandersetzung mit einer auf Hand-

lungsorientierung und Selbstorganisation angelegten Situation in einem beruflichen 

und/ oder lebensweltlichen Kontext. Für mich leitet sich daraus ab, dass sich eine 

                                                           
87

 exemplarisch: BADER/ MÜLLER (2002), BUSCHFELD (2002), TRAMM (2004), MEYER (2004, 2010), Modellversuche “se-
gel-bs“ (2007) und “MOSEL“ (2007), SLOANE (2009), ACHTENHAGEN/ PÄTZOLD (2010), DILGER (2011), REINHARD 
(2015). 
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Lernsituation zunächst über eine Situations- und/ oder Problembeschreibung und 

einer Ziel- und Prozessorientierung (vgl. Sloane 2009) konstituiert. Eine solche Kon-

stituierung deute ich mit Bezug auf DILGER (2011) als Erwartung an einen mögli-

chen Handlungsablauf sowie als die Voraussetzungen, die einen solchen 

Handlungsablauf begünstigen. SLOANE (2009) spricht in diesem Zusammenhang 

vom Kriterium der „Lern- und Arbeitsstrategien“ (a.a.O., S. 209), durch die Lernende 

zu „meta-kognitiven und meta-kommunikativen Prozessen“ (ebd.) angeregt werden 

sollen. Um dieses Merkmal in die Gestaltung einfließen zu lassen, rekonstruiere ich 

die Situationsbeschreibung aus den Tätigkeitsbeschreibungen, wie sie aus den Lern-

feldern jeweils hervorgehen.88  

Daneben kommt bei der Erstellung von Lernsituationen für mich dem Kriterium „Ge-

neralisierung“ (Sloane 2009, S. 209) eine besondere Bedeutung zu. Mit Generalisie-

rung verbindet sich für mich der Leitgedanke, es Lernenden mit der ihnen 

übertragenen Lernsituation zu ermöglichen, ihren Kompetenz- und Wissenserwerb 

über den Kontext der Lernsituation hinaus auf eine „Metaebene des Wissens“ (vgl. 

exempl. Hof 2001, S. 7 f., Reich 2012, S. 47 f.) zu erweitern. Durch eine Generalisie-

rung der Aufgabenstellung sollen die mit der Lernsituation erworbenen Kompetenzen 

und das neu erworbene Wissen für die Lernenden verallgemeinerbar werden, damit 

sie diese auf andere, über die Lernsituation hinausgehende, Kontexte transferieren 

und zur Anwendung bringen zu können. 

Eine weitere Bedingung für die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz sehe 

ich darin, dass die dazu erforderlichen Prozesse einer Synchronisation und einer 

Verknüpfungssystematik folgen. Damit ist gemeint, dass vorausgehende Lernsituati-

onen die Wissens- und Kompetenzstrukturen anlegen sollten und an die nachfolgen-

de Lernsituationen inhaltlich (möglichst zeitnah) anknüpfen.  

Die inhaltliche Ausgestaltung von Lernsituation nehme ich über eine Rekonstruktion 

der in den Lernfeldern ausgewiesenen Bildungsinhalte über drei Aspekte vor. Diese 

und die ihnen von mir jeweils zugeschriebenen Gestaltungmerkmale sind: 

 

 

 

 

 

                                                           
88

 Eine solche Tätigkeitsbeschreibung ist beispielsweise „Die Schülerinnen und Schüler wählen geeignete Prüfmittel aus, 
wenden diese an und erstellen die entsprechenden Prüfprotokolle“ (Lernfeld 1: „Fertigen von Bauelementen mit handgeführten 
Werkzeugen“, Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf Industrie-mechaniker/Industriemechanikerin (Beschluss der Kultusmi-
nisterkonferenz vom 25.03.2004 i.d.F. vom 23.02.2018), S. 9). 
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Aspekt 1: Konstituierendes Element 

Gestaltungsmerkmale: 

Á Problem- und Tätigkeitsbeschreibung sowie Ziel- und Prozessorientierung 

im Kontext beruflicher und lebensweltlicher Handlungsfelder, 

Á Handlungsorientierung, 

Á Selbstorganisation der Lernhandlungen. 

 

Aspekt 2: Inneres Element 

Gestaltungsmerkmale: 

Á Lern- und Handlungsabläufe als Prozesse vollständiger 

Lernhandlungen, 

Á Anwendung von vorhandenen Wissens- und Kompetenzstrukturen, 

Á Erweiterung der vorhandenen Wissens- und Kompetenzstrukturen, 

Á Erwerb von kontextübergreifenden Kompetenzen und kontextüber- 

greifendem Wissen. 

 

Aspekt 3: Äußeres Element  

Gestaltungsmerkmale: 

Á Systematisierung des Kompetenzerwerbs durch die Verknüpfung von  

Lernsituationen zu Lehr-/ Lernarrangements, 

Á Verknüpfung von Lernsituationen über einen erweiterten Handlungsraum, 

und über erweiterte Handlungsprozesse. 

 

Dabei verstehen sich die aufgeführten Aspekte als auch die von mir zugewiesenen 

Elemente nicht als statisch-dogmatische Vorgaben, vielmehr bilden sie den konzep-

tionellen Rahmen, innerhalb dessen ich Lernsituationen entsprechend der mit ihnen 

intendierten Kompetenzentwicklung variabel konzipiere und gestalte.  
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Teil IV Empirische Analyse 

In diesem Teil der Studie werden die Durchführung der einzelnen Forschungszyklen 

und damit die empirische Analyse der Studie beschrieben. Diese beinhaltet neben 

der Datenerhebung und der Erprobung des zur Kompetenzdiagnostik entwickelten 

Prototyps auch die Darlegung von (Zwischen-)Ergebnissen. 

 

8 Die Forschungszyklen der Studie 

In ihrer Gesamtheit erstreckt sich die empirische Analyse über insgesamt drei For-

schungszyklen mit jeweils mehreren Einzelanalysen und mit jeweils unterschiedli-

chen Analyseschwerpunkten. Um eine erste Orientierung zu bieten, sind jedem 

Zyklus vor seiner detaillierten Beschreibung zunächst dessen Zieldimension und eine 

Tabelle von dessen Prozessverlauf vorangestellt. Alle Forschungszyklen gestalten 

sich nach dem Prozessmodell, wie es in Kapitel 4.3 beschrieben ist. Zur besseren 

Lesbarkeit und zum besseren Verständnis folgen alle Abschnitte dieser Prozess-

struktur, auch wenn sich dadurch die eine oder andere Wiederholung ergibt. 

 

 

8.1 Zieldimension und prozessualer Ablauf von Zyklus 1 

Der erste Forschungszyklus ist mit der Zielperspektive konzipiert und durchgeführt 

worden, für Lernsituationen Bedingungen und Gestaltungsmerkmale spezifizieren zu 

wollen, denen die Eigenschaft „Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz“ zuge-

sprochen werden kann. Dazu werden typische Merkmalsträger befragt, deren Nen-

nungen in Lernsituationen transferiert und innerhalb derer der zu erprobende 

Prototyp zur Anwendung gebracht.    

Im Einzelnen hat der erste Zyklus den in Tabelle 8-1 gelisteten Verlauf genommen:  
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Tabelle 8-1: Der Verlauf des ersten Forschungszyklus (e. D.) 

 Designphasen und Forschungsaktionen – Zyklus 1 

(1.1) Problempräzisierung und arbeitsleitende Fragestellungen 

(1.2) Theoretischer Bezugsrahmen 

(1.3) Designentwicklung 

(1.4) Empirische Analyse 1: Hoch kompetente Lerner  

 

(1.4.1) Schriftliche Befragungen von vier hoch kompetenten Lernern 

(1.4.2) 
Hoch kompetente Lerner sind gefordert, sich ihre eigene Lernsituation 
zu gestalten  

(1.4.3) Teilnehmende Beobachtung der Handlungsprozesse 

(1.4.4) 
Konfundierung: Erhöhung der regulatorischen Anforderungen durch 
„externe Störgrößen“ 

(1.5) Ergebnisse 1: Hoch kompetente Lerner 

(1.6) Empirische Analyse 2: Wenig kompetente Lerner 

  
 

(1.6.1) 
Wenig kompetente Lerner sind gefordert, sich ihre eigene Lernsituation 
zu gestalten 

 (1.6.2) Teilnehmende Beobachtung der Handlungsprozesse  

(1.7) Ergebnisse 2: Wenig kompetente Lerner 

(1.8) Reflexion der Handlungsprozesse: Wenig kompetente Lerner 

(1.9) Anpassung des Designs – empirische Analyse 3 

 
 

(1.9.1) 
Wenig kompetente Lerner sind gefordert, sich eine vorgegebene Lernaufgabe 
zu erschließen 

 (1.9.2) Teilnehmende Beobachtung der Handlungsprozesse 

(1.10) Ergebnisse 3: Wenig kompetente Lerner 

(1.11) Vergleichende Betrachtung der Ergebnisse 

(1.12) Deutung der Ergebnisse  

(1.13) Rekonstruktion von Handlungsmustern 1. Ordnung 

(1.14) Beantwortung der arbeitsleitenden Fragen 

(1.15) Formative Evaluation des ersten Forschungszyklus  

(1.16) Konzeptionierung des zweiten Forschungszyklus 
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8.1.1 Problempräzisierung und arbeitsleitende Fragestellungen 

Als eine kontextabhängige Disposition ist die Entwicklung beruflicher Handlungs-

kompetenz von verschiedensten Faktoren und Bedingungen abhängig. Grundsätzlich 

lässt sich dazu jedoch festhalten, dass die Entfaltung und Entwicklung von Hand-

lungskompetenz eines dafür geeigneten pädagogisch-didaktischen Handlungsrah-

mens bedarf. Jedoch kann nicht zwingend davon ausgegangen werden, dass mit 

einer von einer Lehrkraft gestalteten Lernsituation ein diesbezüglich geeigneter 

Handlungsraum vorliegt. Ein solcher auf Entwicklung angelegter Handlungsraum ist 

jedoch eine wesentliche Bedingung für die Erprobung des Diagnoseinstrumentari-

ums. Deshalb gilt es zunächst diejenigen unterrichtliche Bedingungen und Faktoren 

herauszuarbeiten welchen eine kompetenzfördernde Wirkung zugesprochen werden 

kann. Dies ist zu Beginn des ersten Zyklus in Zusammenarbeit mit hoch kompeten-

ten Lernern geschehen. 

Können solche Bedingungen und Faktoren von hoch kompetenten Lernern spezifi-

ziert werden, wird für den ersten Zyklus zunächst einmal unterstellt, dass diese Fak-

toren tatsächlich zu einer Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz führen. Um 

über eine derartige Entwicklung befinden zu können, benötigt es eine darauf ausge-

richtete, nützliche Kompetenzdiagnostik. Vor diesem Hintergrund sind für den ersten 

Forschungszyklus folgende Fragen arbeitsleitend:  

(1) Welche Bedingungen und Faktoren müssen Lernsituationen aufweisen, 

damit sie der Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz förderlich sind? 

(2) Was kennzeichnet das Konstrukt „Berufliche Handlungskompetenz“ 

und über welche Prädikatoren ist das Konstrukt hinsichtlich der 

Entwicklung eines Diagnoseinstrumentariums zu operationalisieren? 

(3) Erweist sich der zur Diagnose beruflicher Handlungskompetenz 

entwickelte Prototyp als nützlich? 

 

Weil nicht zu erwarten ist, dass nach dem Durchlaufen des ersten Zyklus bereits Er-

gebnisse vorliegen werden, mit denen sich die Forschungsfragen dieser Studie be-

antworten lassen, dient dieser erste Zyklus auch dazu, mit dem Konzept des DBR 

erste Erfahrungen zu machen. Daraus ergibt sich für diesen ersten Forschungszyk-

lus über die bereits genannten auch die Frage nach der Eignung des für den ersten 

Zyklus entwickelten Designs.  
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8.1.2 Theoretischer Bezugsrahmen  

Die für diesen Forschungszyklus arbeitsleitenden Fragen sind in den vorausstehen-

den Kapiteln schon theoretisch expliziert und hergeleitet worden. Um das Prozess-

modell des DBR-Verlaufs beizubehalten seien die zentralen theoretischen Bezüge, 

auf die sich der Entwicklungsprozess dieses ersten Zyklus stützt, in diesem Abschnitt 

nochmals kurz wiederholt. 

Ausgehend von epistemologischen Subjektmodell kennzeichnet diese Studie einen 

Lernenden „als sprach- und kommunikationsfähiges, reflexives und (potentiell) ratio-

nales Subjekt“ (Groeben/ Scheele 2000, o. S., Herv. i. Orig.) und damit als hand-

lungsfähig (vgl. Dilger 2007). 

Berufliche Handlungskompetenz wird als eine kontextgebundene innere Disposition 

verstanden, welche sich nicht unmittelbar, sondern nur performativ in konkreten, aus 

dem Kontext hervorgehenden, Handlungen zeigt (vgl. Dilger/ Sloane 2005, 2007). 

Das dieser Studie zugrundeliegende Modell beruflicher Handlungskompetenz basiert 

auf handlungs- und kognitionstheoretischen Ansätzen. Demnach entfaltet sich beruf-

liche Handlungskompetenz über die Vollständigkeit von Lernhandlungen (vgl. Ha-

cker/ Sachse 2014) sowie über wissensverarbeitende Prozesse (vgl. Piaget 1976, 

Aebli 1981, Fatke 1991, Kremer 2007b). 

 

 

8.1.3 Designentwicklung  

Entsprechend dem Prozessmodell von DBR schließt sich der Phase „Theoretischer 

Bezugsrahmen“ die Phase der Designentwicklung an. Leitend für diese Phase sind 

die Fragen, „wo […] der Mehrwert der Intervention im Vergleich zur vorgängigen An-

wendungspraxis“ (Euler 2014b, S. 13) liegt und, ob „die Intervention prinzipiell an-

wendbar“ (ebd.) ist. 

Das in dieser Arbeit entwickelte Design basiert unter anderem auf den Erfahrungen, 

wie sie aus zwei Projekten und darin aus der Anwendung von gängigen Methoden 

zur Kompetenzmessung hervorgehen. Im Vergleich zu diesen beiden Projekten wird 

der Mehrwert dieses ersten Forschungszyklus zunächst darin gesehen, dass sich der 

Entwicklungsprozess mit dem Forschungsansatz des DBR auf ein etabliertes Kon-

zept qualitativer Berufsbildungsforschung stützt. Zudem ist der Untersuchungsge-

genstand, im Gegensatz zu den vorangegangenen Projekten, theoretisch expliziert 

und über eine Hypothesenformulierung in ein Modell transformiert worden.  
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Im Entwicklungsprozess dieser Studie kommt zur Kompetenzdiagnostik ein Instru-

mentarium zur Anwendung, welches theoriegestützt eigens auf die im Praxisfeld vor-

liegenden strukturalen Gegebenheiten abgestimmt und entwickelt worden ist. Auch 

dies kann, im Vergleich zu gängigen Verfahren der Kompetenzmessung, als ein 

Mehrwert angesehen werden. 

 

 

8.1.4 Empirische Analyse 1: Hoch kompetente Lerner 

Wie aus der vorstehenden Tabelle 8-1 zu ersehen ist, umfasst der erste Forschungs-

zyklus insgesamt drei empirische Analysen. Wie sich diese jeweils ausgestalten und 

zu welchen Ergebnissen diese Analysen geführt haben, ist in den nachfolgenden Ab-

schnitten beschrieben. 

 

 

8.1.4.1 Schriftliche Befragungen von vier hoch kompetenten Lernern 

Um herauszuarbeiten, welche unterrichtliche Bedingungen und Faktoren (möglicher-

weise) einen Einfluss auf die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz haben, 

sind vier hoch kompetente Lerner (hkL) gebeten worden, die zurückliegenden Lernsi-

tuationen hinsichtlich dem Kriterium „Eignung zur Entwicklung von Handlungskompe-

tenz“ zu reflektieren. Parallel zu dieser Reflexion wurden diese vier Lerner gebeten, 

für ihren berufsschulischen Unterricht Bedingungen und Faktoren zu benennen, wel-

che ihrem Dafürhalten nach die Handlungskompetenz von Lernenden fördern und 

entwickeln.  

Ausgangspunkt zu der Befragung dieser vier als „hoch kompetent“ typisierten Lerner 

sind meine Erfahrungen, die ich mit diesen Lernenden im Vorfeld dieser Studie ge-

macht habe. Bei diesen Lernern ist immer wieder deutlich geworden, dass ihre Er-

schließungs- und Handlungsprozesse ebenso auch reflektierende und regulierende 

Prozesse beinhalten. Die Reflexion selbst „ist somit konstituierender Teil [ihrer, K.S.] 

Handlung […] und kann als besondere Form“ (Dilger 2007, S. 29) von kompetentem 

Lernhandeln bezeichnet werden. Diese Lernenden zeichnen sich dadurch aus, dass 

sie zu kompetentem Lernhandeln befähigt sind. So scheinen sie ihr „Lernen zu ver-

stehen, zu beurteilen […] und gegebenenfalls anpassen zu können“ (a.a.O., S. 2). 

Deshalb wird diesen Lernern die Kompetenz zugesprochen, Kriterien benennen zu 
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können, welche ein kompetentes Lernhandeln begünstigen resp. ein solches beein-

trächtigen. 

 

 

8.1.4.2 Hoch kompetente Lerner gestalten sich ihre eigene 
Lernsituation 

Nachdem von den hkL kompetenzfördernde und -entwickelnde Bedingungen und 

Faktoren reflektiert und benannt worden sind, ist auf Grundlage dieser Nennungen 

von mir der Lernauftrag “Hoch kompetente Lerner gestalten sich ihre eigene Lernsi-

tuation“89 (siehe Anhang) konzipiert worden. Kennzeichnend für diesen Lernauftrag 

ist, dass (hoch kompetente) Lernende erstmals aufgefordert worden sind, sich ihren 

eigenen berufsschulischen Lern- und Handlungskontext zu bestimmen. Das heißt 

diese Lerner waren gefordert, sich innerhalb ihrer Lerngruppe90 auf eine eigene 

Lernsituation zu verständigen und diese zu gestalten. 

Zur Unterstützung der hkL hat der Lernauftrag Hinweise zum aktuell relevanten Lern-

feld91 enthalten sowie zum zeitlichen Umfang für die Umsetzung. Die Festlegungen 

zum Inhalt (zu lösende Aufgaben-/ Problemstellung), zur fachlichen Tiefe sowie zum 

Bearbeitungsumfang der selbst zu gestaltenden Lernsituation waren den hkL hinge-

gen völlig freigestellt und konnten von diesen selbst bestimmt werden. 

 

 

8.1.4.3 Teilnehmende Beobachtung der Handlungsprozesse 

Mit der Übergabe der Lernaufgabe „Hoch kompetente Lerner gestalten sich ihre ei-

gene Lernsituation“ an die vier hkL hat die teilnehmende Beobachtung dieser Lerner 

über die Ebene „Vollständige Lernhandlung“ und damit die Erprobung des Prototyps 

begonnen.92 

Nachdem sich die hkL eine eigene Lernsituation gestaltet hatten, ist diese allen 

Schülern der Klasse zur Bearbeitung übergeben worden. An dieser Stelle hat die 

                                                           
89

 Bei der Deklarierung der Designphase „Hoch kompetente Lerner gestalten sich ihre eigene Lernsituation“ ist die Wertung 
„hoch kompetent“ in der an die Lerner ausgegebenen Lernaufgabe ausgeblendet worden, ebenso wie später auch in der 
Phase „Wenig kompetente Lerner gestalten sich …“. Zur besseren Unterscheidung der beschriebenen Prozesse wird diese 
Deklaration hier und im Folgenden beibehalten. 

90
 Zu dieser Zeit war die Unterrichtskonzeption methodisch auf Gruppenarbeit ausgelegt. Diese Konzeption ist in diesem 

ersten Zyklus beibehalten worden.  

91
 Die von den hoch kompetenten Lernern zu konzipierende Lernsituation ist dem Lernfeld 9a “Herstellen von Stahl- und 

Metallbaukonstruktionen“ (Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf Metallbauer/Metallbauerin vom 14.05.2002) zugeordnet.  

92
 Bei der Lernaufgabe “Hoch kompetente Lerner gestalten sich ihre eigene Lernsituation“ sind die Äquilibrationsprozesse 

nicht Gegenstand der Beobachtung gewesen (zur Begründung siehe Kap. 8.1.5.3). 
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Klassengemeinschaft den Wunsch geäußert, diese Lernsituation in den bestehenden 

Lerngruppen bearbeiten zu können. Diesem Wunsch wurde entsprochen, jedoch mit 

der Maßgabe, dass jeder Lernende ein eigenes Handlungsprodukt erstellen möge. 

 

 

8.1.4.4 Konfundierung: Erhöhung der regulatorischen Anforderungen 
durch „externe Störgrößen“ 

Etwa nach der Hälfte der vorgesehenen Bearbeitungszeit ist es für die hkL zu einer 

Konfundierung93 in der von ihnen gestalteten Lernsituation gekommen. Dies hatte zur 

Folge, dass diese Lerner nun mit zusätzlichen Anforderungen, den sogenannten „ex-

ternen Störgrößen“, konfrontiert worden sind.94 Die Störgrößen hatten zum einen Ein-

fluss auf die Problemstellung der Lernsituation, in Folge dessen die zuvor von den 

hkL benannte Problematik in ihrer Komplexität erweitert und erhöht wurde. Zudem 

mussten die Lerner die Lernsituation jetzt in einem verkürzten Zeitraum bewältigen.  

Ziel dieser Störung war, zu erfahren, ob sich die bis zu diesem Zeitpunkt bei den hkL 

zeigenden hoch kompetenten Lernhandlungen auch dann als stabil erweisen, wenn 

sich für diese Lerner mit den Störgrößen Bedingungen auftun, welche nicht mehr 

gänzlich selbst bestimmt waren. Mit diesen Störgrößen sollten durch die Reduzie-

rung von Freiheitsgraden und einer gleichzeitigen Erhöhung des Anforderungsprofils 

zusätzliche, von „außen“ bestimmte Variablen (vgl. Scheele/ Groeben 2005) in die 

Erschließungs- und Handlungsprozesse einfließen. Wenn die beobachteten hkL tat-

sächlich über die ihnen zugesprochene hohe Handlungskompetenz verfügen, so die 

Intention zur Konfundierung, würde diese Handlungskompetenz im Regulationsver-

halten der Lerner als auch in deren Kompetenz zur Anpassung an die jetzt komple-

xere Aufgabenstellung nochmals deutlich werden und diese Disposition damit erneut 

bestätigen. Daraus wiederum sollten weitere Rückschlüsse gezogen werden hin-

sichtlich der Gestaltung von Lernsituationen und speziell zum Merkmal „Fremdbe-

stimmung“. Darüber hinaus war mit der Konfundierung intendiert, eine 

„Dynamisierung des Unterrichtsgeschehens“ herbeizuführen, um darüber weitere 

Hinweise Hinsichtlich der Praktikabilität des Prototyps zu erhalten.  

                                                           
93

 Ich verwende den Begriff der Konfundierung in Anlehnung an GROEBEN/ SCHEELE (2005, S. 6) im Sinne einer 
Vermischung von unabhängigen Variablen (hier die von den hkL selbst bestimmten Inhalte der Lernsituation) mit 
abhängigen Variablen (hier die durch mich bestimmtem Inhalte der Lernsituation).  

94
 Die übrigen Lerner der Klasse sind nicht mit diesen Störgrößen konfrontiert worden. Zum einen waren diese Lerner zu 

dieser Zeit nicht Gegenstand der Beobachtungen, zum anderen sollte ihnen während der Phase „Störgrößen“ die Gelegenheit 
gegeben werden, sich über die Phasen „Informieren“, „Planen“ und „Entscheiden“ in die Aufgabenstellung einzufinden und 
den diesbezüglichen Vorsprung der vier hoch kompetenten Lerner zu kompensieren.  
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Nachdem die hkL mit den Störgrößen konfrontiert worden waren, sind sie weiter da-

hingehend beobachtet worden, in wieweit sie in ihren Lernhandlungen dem dieser 

Studie zugrundeliegenden Kompetenzmodell der „Vollständigen Handlung“ und der 

„Äquilibration“ folgen. 

 

 

8.1.5 Ergebnisse 1: Hoch kompetente Lerner 

In den nachfolgenden Abschnitten werden die Ergebnisse dargelegt, wie sie aus der 

empirischen Analyse hervorgehen. Die Ergebnisse basieren auf der Analyse der 

schriftlichen Befragung sowie den Dokumenten, wie sie aus den Beobachtungen der 

Handlungs- und Äquilibrationsprozesse hervorgehen.  

 

Ergebnisse 1 – schriftliche Befragungen 

Durch die kategoriengeleitete Verdichtung der Befragungsbögen (siehe Anlage) 

konnten folgende sechs Bedingungen rekonstruiert werden, welchen die hkL einen 

positiven Einfluss auf die Entwicklung von beruflicher Handlungskompetenz zuspre-

chen. Um die nachfolgend aufgelisteten Bedingungen transparenter werden zu las-

sen, sind diese jeweils mit einem Ankerbeispiel (in Klammern gesetztes Lerner-Zitat) 

unterlegt:   

Á Mitgestaltung von Lernsituationen 

(„[…] wenn ich mitentscheiden darf, was im Unterricht drankommt“). 

Á Lernautonomie 

(„Ich möchte dann Pause machen, wann ich will und lernen  
wann ich will“). 

Á Anwendung und Erweiterung von (Fach-)Wissen 

(„Ich will, dass die Unterrichtsthemen sich an meinen Beruf orientieren 
und, dass ich dabei was für meinen Beruf lerne“). 

Á Lernsituationen aus der beruflichen Praxis 

(„Die Lernaufgaben müssen was mit meinem Beruf zu tun haben“) 

Á Lernbegleitung durch den Lehrer 

(„Ich will nicht alles selber machen, sondern der Lehrer soll mir 
im Unterricht auch mal helfen“). 

 



 
 156 

Als Faktoren, die eine Entwicklung von beruflicher Handlungskompetenz negativ be-

einflussen, sind von den vier hoch kompetenten Lernern genannt worden: 

Á zeitliche Taktung des Unterrichts 

(„Blöd ist, dass es immer dann klingelt, wenn man gerade angefangen 
hat. Und dann kommt schon ein anderer Lehrer und macht was ganz 
anderes“). 

Á Schlechte Ausstattung des Klassenraums 

(„[…] dass man immer in eine Lerninsel95 gehen muss, bevor man 
mal an einen Computer rankommt“). 

Á „Mangelnde Fachkompetenz des Lehrers“ (wörtlich übernommen). 

 

Ergebnisse 1 – Vollständige Lernhandlung 

Gleich zu Beginn der Beobachtung haben sich alle vier hkL sehr positiv darüber ge-

äußert, dass sie sich erstmals ihre eigene Lernsituation gestalten können. Schnell ist 

deutlich geworden, dass diese Lerner sehr zielgerichtet und konsequent dem Ar-

beitsauftrag gefolgt sind. Die hkL haben den ihnen übertragenen Lernauftrag umge-

hend erfasst und sich über die ihnen zur Verfügung stehenden Quellen alle 

benötigten Informationen beschafft. Darüber hinaus hat ein Lerner auch Materialien 

aus seinen überbetrieblichen Schulungen genutzt. Ein anderer Lerner wiederum hat 

Materialien, welche ihm von seinem Ausbildungsbetrieb zur Verfügung gestellt wor-

den sind, mit in seine Informationsbeschaffung aufgenommen. Während der Teil-

handlung „Informieren“ haben sich die vier hkL stetig kommunikativ ausgetauscht. In 

dieser Zeit haben die Lerner mich zunehmend in ihre Erschließungsprozesse mit 

einbezogen, insbesondere bei der Erörterung der Lehrfeldvorgaben und einer mögli-

chen Umsetzung in eine Lernsituation.  

In der Teilhandlung des Planens war bei allen vier Lernern zu beobachten, dass sie 

entsprechende Handlungen vorgenommen haben. Alle vier hkL haben dabei den 

Eindruck vermittelt, dass sie ein konkretes Vorgehen vor Augen haben und dass sie 

wissen, wie der Lernauftrag zu erfüllen ist. 

Der Arbeitsauftrag hat vorgesehen, dass sich die Lerner in der Teilhandlung des Ent-

scheidens untereinander darauf verständigen mussten, wie sie gedenken, die zuvor 

geplanten Handlungsschritte umzusetzen. Bezüglich dieser Subdimension war gut zu 

beobachten, wie hkL 1 und hkL 2 versucht haben, die beiden anderen hkL von ihren 

                                                           
95

 Mit „Lerninsel“ wird an der BBS Montabaur ein gesonderter Raum bezeichnet, in dem Lernenden Computer mit 
Internetzugang zur Verfügung stehen. 
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Planungen zu überzeugen und eine Entscheidung herbeizuführen. Diese Zeit war 

einerseits geprägt von kontroversen Ansichten bezüglich der Umsetzung des Lern-

auftrages und von einer gewissen Nachdrücklichkeit seitens hkL 1 und hkL 2, ande-

rerseits aber auch von einem respektvollen und wertschätzenden Miteinander. 

In der Teilhandlung „Ausführen“ waren alle vier hkL gefordert, ihre Planungen und 

Entscheidungen in ein gemeinsames Handlungsprodukt zu überführen, hier die 

selbst zu gestaltende Lernsituation. Auch diese Phase haben die vier hkL bewältigt, 

so dass am Ende dieses Lernauftrages von den vier hkL eine Lernsituation selbst 

gestaltet worden war. 

Für die Unterrichtsequenz „Hoch kompetente Lerner gestalten sich ihre eigene Lern-

situation“ ist noch festzuhalten, dass ich während der Erschließungsprozesse wei-

testgehend die Rolle des (Lern-)Begleiters einnehmen konnte. Nur zu Beginn der 

Erschließungsprozesse habe ich den hkL kurz beigestanden und ihnen Hinweise be-

züglich des Zeitmanagements gegeben. 

 

In der Sequenz der gestörten Lernsituation waren die Reflexions- als auch die Regu-

lationsprozesse der hkL sehr deutlich wahrzunehmen. Beispielsweise war gut zu be-

obachten, dass die Lerner ihre zuvor erreichten Handlungsergebnisse immer wieder 

mit den jetzt erweiterten Vorgaben und Anforderungen dahingehend verglichen und 

geprüft haben, in wieweit diese durch die bisherigen Handlungsergebnisse schon 

erfüllt waren. Während dieser Zeit sind diese Lerner im stetigen kommunikativen 

Austausch zueinander und zu mir gestanden und haben dabei ihre Zwischenergeb-

nisse vor dem Hintergrund der neuen Aufgabenstellung immer wieder kritisch hinter-

fragt. Gleichzeitig war auffallend, dass die Lerner die Konfundierung nicht einfach 

hingenommen, sondern sich mit mir in einen diesbezüglich kritischen Dialog begeben 

haben. Dabei ist meine Entscheidung zunächst infrage gestellt und eine Erklärung für 

die „Störgrößen“ eingefordert worden.  

Für die Beobachtungen der Lernsequenz „Externe Störgrößen“ lässt sich für die vier 

hkL zusammenfassend festhalten, dass sie über den gesamten Zeitraum ihrer Er-

schließungsprozesse parallel zu ihren ausführenden Handlungen auch reflektierende 

und regulierende Teilhandlungen praktiziert haben. So ist es allen vier hkL gelungen, 

auch die konfundierte Lernsituation wie gefordert zu erfüllen und in das mit dieser 

Lernsituation intendierte Handlungsziel zu überführen.  
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Ergebnisse 1 – Äquilibration 

Die Kompetenzdimension „Äquilibration“ ist während der Sequenz “Hoch kompetente 

Lerner gestalten sich ihre eigene Lernsituation“ nicht erfasst worden. Zum einen war 

der Lernauftrag nicht danach ausgelegt, dass die hkL dazu explizit ihr Vorwissen 

einbringen sollten, weil diese Lerner schlichtweg nicht über ein Vorwissen zur Kon-

zeption von Lernaufträgen verfügen. Ebenso war mit diesem Arbeitsauftrag nicht ge-

plant, dass die Lerner sich neues Wissen hinsichtlich der Gestaltung von 

Lernsituationen aneignen. Deshalb beziehen sich die hier dargelegten Ergebnisse zu 

den Äquilibrationsprozessen auf den Zeitraum der Konfundierung. 

Während der Bearbeitung der gestörten Lernsituation waren bei allen vier hkL Assi-

milationsprozesse wahrnehmbar. Diese sind beispielsweise dadurch sichtbar gewor-

den, dass diese Lerner auf ihre Unterrichtsmitschriften zurückgegriffen und ihr 

Wissen auf diese aktuelle Lernsituation übertragen haben. Begleitet waren diese As-

similationsprozesse von einem stetigen kommunikativen (Wissens-)Austausch der 

Lerner untereinander. 

Die gestörte und damit anspruchsvollere Lernsituation hat von den Lernern auch die 

Kompetenz zur Akkommodation eingefordert. Das heißt, die hkL mussten sich neues 

(Fach-)Wissen aneignen und in ihren Lernhandlungen zur Anwendung bringen. Bei 

allen vier hkL sind während dieser Zeit deren Akkommodationsprozesse deutlich zu-

tage getreten. Beispielsweise dadurch, dass sich diese Lerner die ihnen noch unbe-

kannten Sachverhalte erarbeitet und diese anschließend sowohl untereinander als 

auch mit mir erörtert haben. Dabei sind die hkL aktiv auf mich zugekommen und ha-

ben mich in ihren Diskurs mit aufgenommen. 

Zusammenfassend kann hinsichtlich der Kompetenzdimension „Äquilibration“ für die 

hoch kompetenten Lerner festgehalten werden, dass bei diesen Lernern über den 

gesamten Zeitraum ihrer Lernhandlungen hinweg Äquilibrationsprozesse deutlich 

wahrnehmbar gewesen sind. In allen Lernhandlungen konnte eine hohe Selbststeue-

rung und, im Hinblick auf die Anwendung von vorhandenen Kenntnissen, eine jeweils 

hohe Anpassungsleistung beobachten werden. Allen vier hoch kompetenten Lernern 

ist es gelungen, die Konfundierung erfolgreich zu bewältigen. Aus den jeweiligen 

Handlungsprodukten geht hervor, dass sich diese Lernenden durch die Bearbeitung 

dieser Lernsituation neues Wissen angeeignet haben. Damit hat sich die zuvor be-

reits attestiert hohe Handlungskompetenz dieser Lerner auch über die Dimension der 

Äquilibration gezeigt. 
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8.1.6 Empirische Analyse 2: Wenig kompetente Lerner 

Nachfolgend ist dargelegt, wie sich die zweite und dritte empirische Analyse des ers-

ten Designdurchlaufs, bei der sich auf die Probandengruppe der wenig kompetenten 

Lerner fokussiert wurde, gestaltet hat. Aus den nachfolgenden Abschnitten gehen 

auch die Ergebnisse hervor, wie sie sich aus diesen beiden Analysen ergeben ha-

ben.  

 

Die Ergebnisse, welche aus den Beobachtungen der vier hoch kompetenten Lerner 

hervorgegangen sind, haben zu diesem Zeitpunkt des Forschungsprozesses die 

Vermutung zugelassen, dass ein hohes Maß an Lernautonomie, die Selbstgestaltung 

von Lernsituationen und eine weitestgehend freie Zeiteinteilung zur Bearbeitung von 

Lernaufgaben einen positiven Einfluss auf die Aktivierung und Entwicklung der Hand-

lungskompetenz von Lernenden haben. Um empirisch abzusichern, ob die von den 

hkL benannten unterrichtlichen Gestaltungsmerkmale auch bei weniger kompetenten 

Lernern ihre Wirksamkeit entfalten, ist im zweiten Durchlauf des Entwicklungspro-

zesses den vier wenig kompetenten Probanden die Möglichkeit geboten worden, sich 

auf Grundlage des für sie relevanten Lernfeldes96 eine eigene Lernsituation zu ge-

stalten.97 Sollte dieses Vorhaben erfolgreich sein, sollte diese Lernsituation wie zuvor 

auch, von allen Lernern der Klassengemeinschaft erarbeitet und jeweils in ein Hand-

lungsprodukt überführt werden. 

Die Beobachtung der wkL hat mit der Übergabe des Arbeitsauftrags (siehe Anlage) 

begonnen und einen Zeitraum von je zwei vierstündigen Unterrichtssequenzen um-

fasst. Weil sich der Diagnose-Prototyp bis hierhin als praktikabel erwiesen hat, wurde 

dieser unverändert zur Anwendung gebracht. Wie schon zuvor, haben sich die Be-

obachtungen in dieser Phase nur auf die Prozesse der vollständigen Lernhandlungen 

fokussiert. Assimilations- und Akkommodationsprozesse waren in dieser Phase aus 

den oben genannten Gründen nicht Gegenstand der Datenerhebung. 

 

 

 

 

 

                                                           
96

 Wie zuvor Lernfeld 9a „Herstellen von Stahl- und Metallbaukonstruktionen“ (vgl. RAHMENLEHRPLAN (sic!) für den 
Ausbildungsberuf Metallbauer/Metallbauerin (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 14.05.2002), S. 7, 17). 

97
 Alle anderen Lerner der Klasse haben sich in dieser Zeit der von ihnen geforderten Hausarbeit zuwenden können. 
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8.1.7 Ergebnisse 2: Wenig kompetente Lerner 

Für die betrachteten vier wkL lässt sich für die Designphase “Wenig kompetente Ler-

ner gestalten sich ihre eigene Lernsituation“ als zentrales Ergebnis festhalten, dass 

diese Lerner im Vergleich zu den hkL völlig differente Handlungen gezeigt haben. 

Während Letztere sich zu Beginn der Erschließung und Bearbeitung des Arbeitsauf-

trages sehr zielgerichtet über die Inhalte des Rahmenlehrplans informiert haben und 

dessen Inhalte in die Planung und Gestaltung ihrer eigenen Lernsituation überführen 

konnten, ist es keinem der vier wkL gelungen, sich zielführend über die Inhalte und 

Vorgaben des relevanten Lernfeldes zu informieren. 

Des Weiteren konnte beobachtet werden, dass sich die wkL nicht die Vorteile einer 

Arbeitsgruppe zunutze gemacht haben, beispielsweise indem sie sich arbeitsteilig 

den Arbeitsauftrag erschlossen oder, dass sie sich gegenseitig mit Informationen 

versorgt hätten. Während dieser Sequenz ist deutlich erkennbar geworden, dass je-

der der vier wkL sich jeweils ganz auf sich bezogen und fast keinen Kontakt zu sei-

ner schulischen Mitwelt aufgenommen hat. Eine auf diese Aufgabe bezogene 

Kommunikation hat zu dieser Zeit weder unter diesen vier Schülern stattgefunden 

noch unter diesen Schülern und ihren Mitschülern und auch nicht zu mir. 

Entsprechend dem Modell beruflicher Handlungskompetenz beginnt auf der Kompe-

tenzebene „Vollständige Handlung“ die Aufnahme der Lernhandlungen mit der Teil-

handlung des Informierens. Deutlich ersichtlich und damit kennzeichnend für diesen 

Prozess war, dass sich über den gesamten Beobachtungszeitraum hinweg keiner 

der vier wkL weder bei mir noch bei einem seiner Mitschüler Informationen zum Ar-

beitsauftrag eingeholt hat. Auch haben drei der vier wkL während dieser Zeit die 

ihnen zur Verfügung stehenden Informationsquellen und Medien (zentral im Klassen-

raum abgelegter Rahmenlehrplan, Lerninsel, Fachliteratur u. a.) nicht genutzt.  

In der Teilhandlung „Planen“ hätten die Lerner die als wesentlich erachteten Vorga-

ben des Lernfeldes zusammentragen und ihr Vorgehen bei der Gestaltung der Lern-

situation planen sollen. Alle vier wkL haben während dieser Zeit keine 

diesbezüglichen Handlungen vorgenommen. Ebenso konnten während des gesam-

ten Beobachtungszeitraumes bei diesen Lernern keine Prozesse ausgemacht wer-

den, die Rückschlüsse auf die Teilhandlung „Entscheiden“ zulassen. Im 

Beobachtungszeitraum haben diese Lernenden lediglich einige wenige Handlungen 

vollzogen, die dem „Ausführen“ zugeordnet werden können. 
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Alle Unterstützungsangebote, die sowohl Mitschüler als auch ich den wkL während 

dieser Zeit angeboten haben, wurden von den vier wkL als „nicht nötig“ (zit. wkL 3) 

zurückgewiesen.  

Als Ergebnis kann festgehalten werden, dass es den vier wenig kompetenten Ler-

nern nicht gelungen ist, sich selbst eine eigene Lernsituation zu gestalten.  

 

Ergebnisse 2 – Reflexion der Handlungsprozesse 

Im Gegensatz zu ihren hoch kompetenten Mitschülern ist es den vier wenig kompe-

tenten Lernern nicht gelungen, sich ihre eigene Lernaufgabe zu gestalten und sich so 

ein eigenes Lernziel zu setzen. Weil dies so nicht erwartet worden ist, sind die wkL 

im Anschluss an diese Phase in einem informatorischen Interview (vgl. Lamnek 

2010, S. 305) gebeten worden, die zurückliegende Unterrichtssequenz zu reflektie-

ren und mögliche Gründe für das Misslingen der Sequenz zu benennen.  

In der Reflexion ist deutlich zutage getreten, dass die wkL von ihrem Lernhandeln 

eine zu mir völlig divergierende Wahrnehmung haben. Während ich die Lernhand-

lungen der wkL als durchweg nicht zielführend wahrgenommen habe, waren bis auf 

einen alle anderen wkL der Überzeugung, dass sie die ihnen übertragenen Lernauf-

gabe zum intendierten Ziel geführt haben, und dass „erfolgreich gelernt [wurde]“ (zit. 

wkL 3). Erst nachdem ich jedem einzelnen der wkL meine dokumentierten Wahr-

nehmungen transparent gemacht und erörtert hatte, haben auch die drei anderen 

wkL ihre Meinung bezüglich ihres Lernhandelns korrigiert und Versäumnisse einge-

räumt.    

Im Anschluss an diese Reflexion wurde den wkL die Gelegenheit gegeben, verbal 

die Gründe für ihr nicht zielführendes Handeln zu benennen. Wie sich die Lerner da-

zu geäußert haben, kommt sich mit folgenden Zitaten zum Ausdruck (wörtlich über-

nommen): 

Á „Ich habe nicht verstanden, was ich machen sollte.“  

Á „Ich wusste nicht, wo man so einen Rahmenlehrplan her bekommt.“ 

Á „Können wir das nicht machen wie immer?“ 

Á „Nicht mein Thema.“ 

Á „Keine Ahnung.“ 
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Danach sind die wkL gebeten worden, unterrichtliche Bedingungen und Faktoren zu 

benennen, so dass ihnen zukünftiges Lernhandeln möglichst besser gelingt. Dazu 

haben die Lerner folgende Aussagen gemacht (wörtlich übernommen): 

Á „Die Lernaufgabe muss vom Lehrer kommen.“ 

Á Mehr Informationen „zu dem was gemacht werden soll.“  

Á „[…] mehr Zeit zum Lösen der Aufgaben.“  

 

Auf Grundlage dieser Aussagen ist zwischen mir und den vier wkL vereinbart wor-

den, dass zukünftige Arbeitsaufträge weiterhin von mir gestaltet werden. Welche 

Lernhandlungen die jetzt wieder von mir gestaltete Lernsituation bei den vier wkL 

ausgelöst hat und ob sich mit dieser bei diesen Lernern ein kompetentes Lernhan-

deln hat aktivieren lassen, ist in der dritten Intervention dieses Zyklus empirisch er-

fasst und analysiert worden. Zu welchen Erkenntnissen die dritte Intervention geführt 

hat, ist nachfolgend beschrieben. 

 

 

8.1.9 Anpassung des Designs – Empirische Analyse 3  

Mit den beiden vorangegangenen Interventionen war unter anderem das Ziel ver-

bunden, herauszuarbeiten, welche unterrichtlichen Faktoren und Bedingungen eine 

positive Wirkung auf die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz haben. Weil 

die Intervention bei den wkL zu keinem Ergebnis geführt und sich diesbezüglich als 

nicht zielangemessen erwiesen hat (vgl. Euler 2014b), ist zu diesem Zeitpunkt des 

Forschungsprozesses eine Anpassung des Designs vorgenommen worden.  

Weil das Design sich in seinem grundsätzlichen Aufbau bis zu diesem Zeitpunkt als 

gangbar erwiesen hat, betrifft die Anpassung lediglich die Basis der Datenerhebung, 

mithin die Konzeption der Lernsituation.  

Die bisherigen Ergebnisse für die vier wenig kompetenten Lerner zeigen, dass diese 

nicht dazu befähigt sind, sich selbst eine eigene Lernsituation zu gestalten. Folglich 

wurde die der empirischen Analyse zugrunde gelegte Lernsituation jetzt wieder von 

mir konzipiert, wobei die von den vier wkL in der Reflexion genannten Merkmale und 

Bedingungen in dieser Lernaufgabe aufgenommen worden sind. So sollte den wkL 

die Sicherheit gegeben werden, „dass in der neuen Aufgabe auch wirklich das vor-

kommt, was wir besprochen haben“ (zit. wkL 2). Um diese Forderung zu erfüllen, 

wurde die von mir gestaltete Lernaufgabe vor der Aufnahme der Erschließungspro-
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zesse den wkL zunächst als Entwurf vorgelegt. Nachdem die Lerner die Lernaufgabe 

„freigegeben“ hatten, hat die Datenerhebung begonnen. 

Die Beobachtung der wkL hat mit der Übergabe des Arbeitsauftrags begonnen und 

einen Zeitraum von zwei je vierstündigen Unterrichtssequenzen umfasst. Weil sich 

das Diagnoseinstrumentarium bis hierhin als nützlich erwiesen hat, ist dieses zur drit-

ten empirischen Analyse unverändert zum Einsatz gekommen.  

 

 

8.1.10 Ergebnisse 3: Wenig kompetente Lerner 

In den nachfolgenden Abschnitten werden die Prozesse beschrieben, wie sie sich 

auf den Beobachtungsebenen „Vollständige Lernhandlung“ und „Äquilibration“ bei 

den vier wenig kompetenten Lerner gezeigt haben. 

 

Ergebnisse 3 – Vollständige Lernhandlung  

Auch in der Erschließung und Bearbeitung der jetzt wieder von mir konzipieren Lern-

aufgabe haben die wenig kompetenten Lerner ihr zuvor gezeigtes, wenig kompeten-

tes Lernhandeln beibehalten. Dies hat sich insbesondere darin gezeigt, dass sich die 

wkL wiederum nicht die sich ihnen bietenden Handlungsmöglichkeiten angenommen 

haben. Dieses Phänomen mutet umso erstaunlicher an, hat diese neuerliche Lern-

aufgabe doch alle jene unterrichtlichen Merkmale und Bedingungen beinhaltet, wel-

che die wkL als handlungsaktivierend und kompetenzfördernd ausgemacht haben. 

Beispielsweise die Merkmale, dass die Lernaufgabe jetzt wieder vom Lehrer konzi-

piert worden ist als auch, dass in der neuerlichen Lernaufgabe deutlich hervorgeho-

ben war, welche Handlungsschritte zur Bewältigung der Lernaufgabe erforderlich 

sind. 

Wie schon zuvor, haben sich die Lerner nicht oder nur unzureichend über den Inhalt 

und das Handlungsziel der ihnen übertragenen Lernaufgabe informiert, obwohl dies 

explizit ausgewiesen war. Auch haben sie der Aufgabe nicht die damit einhergehen-

de Aufgabenstellung entnommen. Handlungen, die der Teilhandlung „Informieren“ 

zugeordnet werden könnten, waren bei den wkL nicht zu beobachten. Ebenso haben 

diese Lerner keine planerischen Handlungen ausgeführt und auch keine Entschei-

dungen getroffen. 

Die Teilhandlung „Ausführen“ hat sich bei drei von vier wkL auf das Erzeugen von 

Reproduktionen beschränkt. Die durch die drei wkL entstandenen Handlungsproduk-
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te stellen willkürliche Widergaben von bereits bestehenden Handlungsprodukten dar 

oder Kopien (abgezeichnete Bilder, abgeschriebene Texte) aus der vorliegenden 

Fachliteratur oder anderen Medien. Nur wkL 3 ist es gelungen, ein Handlungsprodukt 

zu erstellen, welches in einem Zusammenhang mit der Aufgabenstellung und deren 

Lernziel steht. Wobei dieses Handlungsprodukt sehr unvollständig als auch fehlerhaft 

ist. 

Der Phase der Bewertung der individuellen Lernhandlungen entziehen sich bis auf 

wkL 3 alle anderen wkL, indem sie sich entweder nicht äußern oder, indem sie dieser 

Phase „keinen Sinn“ (zit. wkL 1) beimessen. In der Phase der Bewertung tritt zudem 

nochmals deutlich zutage, dass diese Lernenden kaum resp. nicht kommunizieren. 

Auch nehmen die wkL direkt an sie gerichtete Anregungen nicht auf. Dieses in den 

vorangehenden Phasen bereits beobachtete Phänomen setzt sich auch in dieser 

Lernsequenz fort und ist über die gesamte Zeit der Lernhandlungen hinweg konstant.    

Zusammenfassend lässt sich für die Beobachtungsebene „Vollständige Lernhand-

lung“ festhalten, dass auch eine eigens nach den Bedürfnissen der wenig kompeten-

ten Probanden konzipierte Lernaufgabe bei diesen Lernern nicht zu einer Aktivierung 

und Entfaltung von zielführenden Lernhandlungen geführt hat.  

 

Ergebnisse 3 – Äquilibration 

Bei den vier wkL tritt deutlich zutage, dass sie im beobachteten Zeitraum in nur sehr 

geringem Umfang Assimilations-, jedoch keine Akkommodationsprozesse durchlau-

fen haben. Weil die Lernsituation nach den von den wkL genannten Merkmalen kon-

zipiert war ist erwartet worden, dass diese Lerner so agieren, dass sie zur 

Bewältigung der ihnen übertragenen Aufgabe ihr Wissen und ihre Fachkenntnisse, 

über die sie aus den vergangenen Unterrichtseinheiten eigentlich verfügen sollten, 

assimilieren und zur Anwendung bringen. Phänomene, die auf solche Prozesse hin-

deuten, konnten jedoch nur bei zwei der vier wkL beobachtet werden. Lediglich wkL 

2 und wkL 3 haben während dieser Zeit immer wieder in ihren Unterrichtsmitschriften 

und in ihren Fachbüchern geblättert, dies bei wkL 2 jedoch nicht zielführend in dem 

Sinne, dass er auf Inhalte und Ergebnisse vorangegangener Lernhandlungen zuge-

griffen und diese auf die neue Lernaufgabe projiziert hat. 

Im Beobachtungszeitraum ist ebenso deutlich geworden, dass, mit Ausnahme von 

wkL 3, alle anderen wkL die ihnen übertragene Lernaufgabe so aufgenommen und 

für sich so uminterpretiert haben, damit sie die Ergebnisse und Inhalte aus bereits 
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vergangenen Unterrichtssequenzen reproduzieren konnten. Ob dieses bewusst ge-

schehen ist, lässt sich nicht sagen. Es war jedoch auffallend, dass mehrere Hinweise 

vom mir, mit denen ich auf ein mögliches Missverstehen der Lernaufgabe aufmerk-

sam gemacht habe, von diesen drei Lernern nicht auf- und nicht angenommen wor-

den sind. Es hat sich sehr deutlich gezeigt, dass diese drei wkL ihre je eigene Lesart 

hinsichtlich dieser Lernaufgabe beibehalten wollten.  

Letztlicht ist es mit Ausnahme von wkL (3) keinem der übrigen wenig kompetenten 

Lerner gelungen, sich über die Lernaufgabe das damit Lernziel zu erschließen. Im 

Analysezeitraum konnten keine Assimilationsprozesse beobachten werden. Ebenso 

zeigen die entstandenen Handlungsprodukte, dass es in dieser neuerlichen und wie-

der fremdbestimmten Lernsituation bei nur einem der vier wenig kompetenten Lerner 

zu einem, wenn auch sehr geringen, Zuwachs an Wissen und Kenntnissen gekom-

men ist.  

Letztlich waren die Lernhandlungen dieser Lerner nur durch unzureichende Akkom-

modationsprozesse98 begleitet.  

 

 

8.1.11  Vergleichende Betrachtung der Ergebnisse 

Nachfolgend sollen die Ergebnisse, wie sie sich aus der Beobachtung der Hand-

lungs- und Äquilibrationsprozesse bei vier hoch kompetenten und vier wenig kompe-

tenten Lernern ergeben haben, nochmals vergleichend über zwei Abbildungen 

gegenübergestellt werden. Zum besseren Verständnis ist sich dabei auf die Darstel-

lung der wesentlichen Unterschiede beschränkt worden. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
98

 PIAGET (1975a) spricht im Zusammenhang mit Assimilation davon, dass Assimilationsprozesse beim Subjekt immer 
stattfinden, weil „Assimilation […] sowohl das funktionale Bedürfnis nach Wiederholung als auch die Koordination von Subjekt 
und Objekt […] zu einer Einheit [verbindet]“ (a.a.O., S. 56). Zur besseren Lesbarkeit sind die, hier als unzureichend gedeutete, 
Assimilationsprozesse in Abbildung 8-2 nicht ausgewiesen. 
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Abb. 8-1: Handlungs- und Äquilibrationsprozesse, hoch kompetente Lerner (e. D.) 
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Abb. 8-2: Handlungs- und Äquilibrationsprozesse, wenig kompetente Lerner (e. D.) 
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8.1.12 Deutung der Ergebnisse  

In diesem Unterkapitel sollen die Ergebnisse, wie sie sich aus den empirischen Ana-

lysen des ersten Forschungszyklus ergeben haben, gedeutet werden. Die an dieser 

Stelle des Entwicklungsprozesses vorgenommene Deutung versteht sich nicht als 

eine Deutung im Sinne einer Rekonstruktion von Mustern und folglich auch nicht im 

Sinne der Genese von Strukturwissen. Die hier vorgenommene Deutung der Ergeb-

nisse bezieht sich explizit auf den theoretischen Bezugsrahmen der Intervention und 

auf die darin formulierte Hypothese zum Gegenstandsbereich.   

Für diese aus der Perspektive des Forschers vorgenommene Ergebnisdeutung ist 

alleinig die Frage leitend, ob der theoretische Bezugsrahmen für die kommende In-

tervention weiterhin Bestand hat oder ob die Heuristik zum Gegenstandsbereich (vgl. 

Euler 2014b, S. 8), das daraus hervorgehende Modell sowie das sich darauf abstüt-

zende Instrumentarium zur Kompetenzdiagnose re-formuliert oder neu aufgenom-

men werden müssen (vgl. a.a.O., S. 4, S. 11).  

Der Chronologie dieses Zyklus folgend, werden zunächst die Ergebnisse der hoch 

kompetenten Lerner gedeutet und im Anschluss daran die Ergebnisse der wenig 

kompetenten Lerner. 

 

 

8.1.12.1  Deutung der Ergebnisse – Befragung, hoch 
  kompetente Lerner 

In einer schriftlichen Befragung haben vier hoch kompetente Lerner für unterrichtli-

che Lernsituationen Faktoren und Bedingungen ausgemacht, denen sie ihrem Ver-

nehmen nach die Aktivierung ihrer Lern- und Handlungsprozesse und eine 

Entwicklung ihrer Handlungskompetenzen zusprechen. Auch haben diese Lerner 

sehr konstruktive Aussagen darüber gemacht, welche Faktoren und unterrichtlichen 

Bedingungen eine solche Entwicklung hemmen und einschränken.  

Indem diese Lerner über sich nachdenken und über sich selbst reden, scheinen sie 

über eine ausgeprägte Selbstkompetenz zu verfügen. Diese Annahme bestätigt sich 

auch in der konkreten Einforderung von Selbst- und Mitbestimmung bei der Gestal-

tung von Lernsituationen. Die hkL scheinen ihre Lernhandlungen zu reflektieren und 

sich darüber bewusst zu sein, wie Unterricht gestaltet sein sollte und welche unter-

richtlichen Faktoren Lernhandlungen beeinflussen. Der Begriff des Lernens ist für 

diese Lerner fassbar und ihnen, in Verbindung mit ihrem unterrichtlichen Handeln, 
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vertraut. Dies wird auch darin erkennbar, dass die Lerner konkret formulieren, welche 

Faktoren sich negativ auf ihr Lernhandeln auswirken. 

Als ein kompetenzförderndes Merkmal beruflichen Unterrichts ist von den hkL die 

Lernautonomie spezifiziert worden. Aus dieser Nennung lässt sich für diese Lerner 

das Bedürfnis nach selbstständigem und eigenverantwortlichem Handeln herausle-

sen. Fremdbestimmte Zeitvorgaben sowie kurze Lernsequenzen scheinen diesen 

Lernern für ihr selbstbestimmtes Lernhandeln eher kontraproduktiv zu sein. Dies 

kommt auch in der Nennung der 45-Minuten-Taktung zum Ausdruck, der diese Ler-

ner einen negativen Einfluss auf die Kompetenzentwicklung zusprechen. 

Die Nennung von Lernautonomie zur Förderung des eigenen Lernhandelns deutet 

darauf hin, dass diesen Lernern ihre Selbstbestimmtheit wichtig ist und, dass sie 

gleichzeitig in ihrem Handeln und Tun auf ihre Selbstwirksamkeit vertrauen. Diese 

Lerner scheinen mit „Lernautonomie“ die Verantwortung für ihre Lernhandlungen 

übernehmen zu wollen, was als ein Hinweis für eine diesbezüglich ausgeprägte 

Kompetenz verstanden werden kann. 

Bei den vier hkL deutet das zum Ausdruck Gebrachte jeweils auf eine hohe Identifi-

kation mit dem Beruf und der fachlichen Bildung hin, was sich aus der Nennung des 

Merkmales „Fachliche Unterstützung durch den Lehrer“ (zit. hkL 2) als auch, in ihrer 

Negation, im Merkmal „Mangelnde Fachkompetenz des Lehrers“ (zit. hkL 2) heraus-

lesen lässt. In beidem wird explizit die Fachlichkeit herausgestellt, was einerseits 

zum Ausdruck bringt, dass es der Kompetenzentwicklung dieser Lerner förderlich 

scheint, bei Bedarf auf die Fachkenntnisse der Lehrkraft zugreifen zu können. 

Gleichzeitig lässt dies auch vermuten, dass diese Lerner trotz der zuvor genannten 

Lernautonomie dennoch der Lernbegleitung durch die Lehrkraft bedürfen. Diese 

Deutung stützt sich insbesondere auf die Beobachtungen, dass die hkL gerade zu 

Beginn ihrer Lernhandlungen mich in ihre Erschließungsprozesse mit eingebunden 

sowie sich von mir die Richtigkeit ihrer Handlungsprodukte haben überprüfen lassen. 

Zur Steuerung ihrer Lernprozesse scheint für diese Lerner der Person des Lehrers 

und dessen Fachlichkeit eine nicht unwichtige Rolle zuzukommen. 

Zusammenfassend lassen sich die Ergebnisse der Befragung dahingehend deuten, 

dass die befragten vier hoch kompetenten Lerner klare Vorstellungen von ihrem 

Lernhandeln haben und auch davon, welche unterrichtlichen Faktoren ihre Kompe-

tenzentwicklung beeinflussen. Diese Lerner antizipieren, wie beruflicher Unterricht 

arrangiert sein sollte, damit sich in einem solchen kompetentes Lernhandeln entfaltet 

und entwickelt. 
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8.1.12.2  Deutung der Ergebnisse – Beobachtung, hoch 
  kompetente Lerner 

Die Beobachtung von Lernhandlungen hat für vier hkL gezeigt, dass diese Lerner in 

allen Phasen ihres Wirkens sehr zielführende und kompetente Lernhandlungen voll-

zogen haben. Dies zeigt sich im Handlungsprodukt dieser Lerner, hier in der selbst 

gestalteten Lernsituation. Dafür, dass die betrachteten vier Lerner sich erstmals eine 

eigene Lernsituation gestalten mussten, weist ihr Handlungsprodukt bereits Merkma-

le auf, welche auch in den von mir konzipierten Lernsituationen als Orientierungs-

muster für die Entwicklung von Handlungskompetenz spezifiziert sind (vgl. Kap. 

7.5.2). So sind beispielsweise die Anbindung an einen beruflichen Problemkontext 

wie auch die Adaption an bereits vorhandenes Wissen zu nennen. Ebenso lässt die 

selbst gestaltete Lernsituation erkennen, dass mit ihrer Bearbeitung neue Wissens- 

und Fähigkeitsstrukturen beim Bearbeitenden angelegt werden. Mit der von den Ler-

nern gestalteten Lernsituation lassen sich also Äquilibrationsprozesse auslösen.  

Die Lerner bringen mit der Entwicklung von beruflicher Handlungskompetenz sowohl 

die Nutzung von bereits angelegtem Wissen als auch einen Wissenszuwachs in Ver-

bindung. Das deutet darauf hin, dass sich die hkL nicht nur darüber bewusst sind, 

welche unterrichtlichen Bedingungen und Faktoren einen positiven Einfluss auf ihr 

jeweiliges Lernhandeln haben, sondern auch darüber, welche Handlungsprozesse 

ihrem Wissenserwerb und ihrer Kompetenzentwicklung förderlich sind (vgl. Groeben 

1997, S. 127 f., Neuweg 1999, S. 14).  

Die Handlungsprozesse der hkL deuten darauf hin, dass unterrichtliche Merkmale 

wie „Lernautonomie“ und „Selbstgestaltung von Lernsituationen“ bei Lernern, die be-

reits über eine hohe Handlungskompetenz verfügen, der Förderung und Entwicklung 

dieser Dispositionen zuträglich sind. Dies wird insbesondere in der Sequenz der ex-

ternen Störung deutlich. In dieser Sequenz waren die Lerner im Verlauf ihrer Er-

schließungsprozesse über die selbst gestaltete Lernsituation hinausgehenden, 

erhöhten Anforderungen ausgesetzt. Zur Erfüllung dieser erschwerten Lernaufgabe 

waren bei den hkL umfangreiche Anpassungs- und Regulationsleistungen wahr-

nehmbar. Handlungsregulation wiederum kann als das (erkennbare) Praktizieren von 

Assimilations- und Akkommodationshandlungen verstanden werden (vgl. Piaget 

1976, S. 25 f.). Demnach lassen die bei den hkL wahrgenommenen Äquilibrations-

prozesse auf deren Regulationskompetenz schließen. Umgekehrt verweist die Befä-

higung zur Regulation von Lernprozessen auf die Kompetenzdimension der 

Äquilibration und auf eine bei den hkL diesbezüglich angelegte Disposition. Dass 
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diese Lerner in der Lage sind, sich schnell und umfassend auf neue und unbekannte 

Lernsituationen einzulassen und einzustellen, indem sie Aufgabe und Handlungsbe-

dingungen antizipieren (vgl. Dilger 2007) und daraus Ziele und Handlungsprogram-

me zur Zielerreichung ableiten, lässt sich als ein weiteres Indiz für das 

Vorhandensein von Handlungskompetenz deuten.  

Sowohl die ursprüngliche als auch die gestörte Lernaufgabe sind von den vier hkL 

erfüllt worden. Die wahrgenommenen Lernhandlungen und Äquilibrationsprozesse 

deuten darauf hin, dass diese Lerner, wie oben bereits gesagt, eine starke Antizipati-

on zu ihrem Beruf aufweisen und, dass diese Lerner mit ihrer beruflichen Ausbildung 

persönliche Ziele verfolgen. Dass sich diese Lernenden bei ihren Lernhandlungen 

ihre Fähigkeitsstrukturen und ihr Wissen zunutze gemacht haben, deutet zum einen 

darauf hin, dass bei diesen Lernern ein deklaratives und ein prozedurales Wissen 

angelegt ist (vgl. Weinert/ Waldmann 1988, Kremer 2007b). Zum anderen zeigt sich 

darin, dass diese Lerner über die Kompetenz verfügen, auf dieses Wissen zugreifen 

und dieses kontextbezogen nutzen zu können (vgl. Dörner 1988). 

Die Befähigung der hkL, ihr Wissen gezielt zu aktivieren und bei Bedarf zu erweitern, 

gibt Hinweise darauf, dass die betrachteten hkL auf der Basis ihres Wissens soge-

nannte „Mentale Repräsentationen“99 (vgl. Engelkamp/ Pechstein 1993) generieren 

können. Nach SEEL (1998) kann ein Subjekt „sein Wissen […] nur dann kognitiv nut-

zen, wenn es über die Kompetenz verfügt, Wissenszustände […] durch Symbole ei-

nes Symbolsystems“ (a.a.O., S. 18) in Repräsentationen von diesem Wissen zu 

überführen. Die Transformation von Wissen in Wissensrepräsentationen kann somit 

als eine assimilative Aktivität verstanden werden.  

Die Befähigung zur Assimilation wiederum kann dahingehend gedeutet werden, dass 

die von den hkL gezeigten „Aktivitäten nicht beliebige Verhaltensweisen sind, son-

dern Operationen, das heißt verinnerlichte, in Systeme eingefügte“ (a.a.O., S. 81). 

Indem die hkL dazu befähigt sind Wissensrepräsentationen zu generieren, scheinen 

sie die ihnen übertragene Lernaufgabe in Beziehung zu ihrem vorhandenen Wissen 

setzen zu können. Wie in Kapitel 8.2.2.2 noch ausführlich expliziert werden wird, 

führt diese Transformationsleistung zur Bildung von sogenannten „Inneren Model-

len“, ohne die „keine zielgerichtete Regulation möglich“ (Hacker/ Sachse 2014, S. 

127) ist. Weil es allen hoch kompetenten Probanden gelungen ist, die Lernaufgabe 

im intendierten Sinne erfolgreich zu bewältigen, scheinen diese Lerner entweder 

                                                           
99

 Anstatt des Begriffs „Mentale Repräsentation“ verwende ich in Anlehnung an SEEL (1991) den Begriff der 
„Wissensrepräsentation“ (a.a.O., S. 16).   
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über solche inneren Modelle zu verfügen oder über die Kompetenz, solche bei Be-

darf bilden zu können. Was wiederum so gedeutet werden kann, dass hkL zum einen 

über eine breite Wissensbasis verfügen und, dass sie dieses Wissen entsprechend 

der sich ihnen bietenden Situationen in kognitive Repräsentationen von diesem Wis-

sen und damit in ein inneres Modell überführen können. Dies lässt verständlich wer-

den, warum diese Lerner innerhalb kürzester Zeit in der Lage gewesen sind, ihre 

Lernhandlungen ausführungsbegleitend zu reflektieren und, wie im Fall der externen 

Störung geschehen, auf eine neue Situation hin anzupassen. 

Die Beobachtungen lassen aber auch eine andere, zum Genannten konträre Deu-

tung zu. Nach dieser haben die von den hkL genannten Faktoren keinen Einfluss auf 

die Aktivierung und Entwicklung von deren Handlungskompetenz. Nach dieser Lesart 

verfügen hkL bereits über eine so ausgeprägte Kompetenz zur zielführenden Bewäl-

tigung von Lernaufgaben, dass die unterrichtlichen Bedingungen, wie sie sich den 

hkL im ersten Durchlauf dargeboten haben, keinen zusätzlich positiven Einfluss mehr 

auf die Disposition dieser Lerner hatten. Demzufolge sind die bei diesen Lernern be-

obachteten Handlungs- und Äquilibrationsprozesse nicht im Zusammenhang mit ei-

ner Aktivierung und Erweiterung von Handlungskompetenz zu sehen, sondern als 

eine Bestätigung für die bereits vorhandene diesbezügliche Disposition. Folglich ha-

ben die Merkmale der Lernsituationen, die den hkL in dieser Studie dargebotenen 

worden sind, keinen zusätzlich entwickelnden Effekt auf die bereits hohe Handlungs-

kompetenz dieser Lerner.  

Zusammenfassend lässt sich für die hoch kompetenten Lerner festhalten, dass die 

bei diesen Lernern beobachteten Lern- und Handlungsprozesse darauf hindeuten, 

dass diese Lerner unabhängig von den sich ihnen bietenden Lernsituationen über ein 

hohes Maß an Kompetenz im holistischen als auch im kumulativen Sinn (vgl. Kap. 

2.1.3) verfügen. Dieses Vorhandensein lässt sich darauf zurückführen, dass hkL 

entweder über kognitiv vorstellige Modelle verfügen mittels derer sie in der Lage 

sind, Handlungserfordernisse vorwegnehmend zu simulieren (vgl. Dutke 1994, S. 37 

f.). Oder aber, dass sie „graduell in der Auseinandersetzung mit dem zu modellieren-

den Realitätsausschnitt“ (ebd.), folglich ihrer Lernaufgabe, solche inneren Modelle 

kognitiv erzeugen können. Dies wiederum verweist darauf, dass diese Lerner über 

eine internale Disposition verfügen, welche sie dazu befähigt, unabhängig von den 

sich ihnen bietenden Lernsituationen und folglich unabhängig der sich ihnen im Un-

terricht bietenden Bedingungen zielführend und hoch kompetent zu handeln. 
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8.1.12.3  Deutung der Ergebnisse – Beobachtung, wenig 
  kompetente Lerner 

Die empirische Analyse hat für die beobachteten wenig kompetenten Lerner zu dem 

Ergebnis geführt, dass diese Lerner zwar in der Lage waren, Merkmale zur Aktivie-

rung und Förderung ihrer Handlungskompetenz zu benennen. Gleichzeitig ist es drei 

von vier wkL in einer eigens nach diesen Merkmalen konzipierten Lernsituation je-

doch nicht gelungen, diese in das mit ihr intendierte Lernziel zu überführen. Folglich 

haben die wkL100 im Beobachtungszeitraum keine zielführenden Lern- und Hand-

lungsprozesse vollzogen und entsprechend dem der Studie zugrundeliegenden Mo-

dell in der hier besprochenen Sequenz keine berufliche Handlungskompetenz 

gezeigt. Dieses Ergebnis lässt verschiedene Deutungen zu, die nachfolgend expli-

ziert werden sollen. 

Die nicht zielführenden Erschließungsprozesse können zunächst einmal ein Indiz 

dafür sein, dass diese Lerner mit den ihnen übertragenen Lernaufgaben überfordert 

gewesen sind. Das heißt, diese Lerner verfügen in der Sequenz „Wenig kompetente 

Lerner gestalten sich ihre eigene Lernsituation“ nicht über die Disposition, sich ein 

Lernziel zu setzen und dieses über eine selbst gestaltete Lernsituation zum Ausdruck 

zu bringen.  

Sich selbst Lernziele zu setzen stellt eine Antizipation der geforderten Lernleistung 

dar, welche „mit dem Vorsatz zum Herbeiführen durch eigene Anstrengungen ver-

bunden sind“ (Hacker/ Sachse 2014, S. 122). Antizipationen wiederum lassen sich 

als ein Prozess der Akkommodation verstehen (vgl. Piaget 1975, S. 416). Bei den 

wkL sind im Verlauf ihrer Lernhandlungen keine Akkommodationsprozesse sichtbar 

geworden. Dies deutet darauf hin, dass diese Lerner hinsichtlich des ihnen dargebo-

tenen Lerngegenstandes keine Vorwegnahmen treffen können. Was wiederum da-

rauf verweist, dass die zuvor bei den hoch kompetenten Lernern wirksamen Faktoren 

wie „Lernautonomie“ und „Selbst-/ und Mitgestaltung von Lernsituationen“ bei den 

wenig kompetenten Lernenden weder ein Handlungsprogramm hat entwickeln noch 

hat auslösen lassen. 

Dass bei den wkL keine Akkommodationsprozesse wahrnehmbar waren, könnte 

auch darauf hindeuten, dass diese Lerner keine Vorwegnahmen treffen wollten. Die-

se Interpretation stützt sich auf die in der Reflexion gemachten Aussagen der wkL, 
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 Wie oben beschrieben, hat wkL (3) ein Handlungsprodukt erstellt. Weil dieses über weite Strecken unvollständig und 
auch fehlerhaft war, wird dieser Lerner in der Ergebnisdeutung nicht gesondert hervorgehoben. Vielmehr lassen seine 
Lernhandlungen und deren Ergebnis eine annähern gleiche Deutung zu wie für die übrigen drei wenig kompetenten 
Probanden.  
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wie beispielsweise „Nicht mein Thema“ (zit.) und „Keine Ahnung“ (zit.). Dies kann 

einerseits darauf hinweisen, dass diese Lerner sich der Sprache als einem Medium 

zur „Erschließung von Welt“ (Glinz 1962, S. 11) nicht bewusst sind und sich deshalb 

ihrer Sprache im Kontext „Lernaufgabe“ nicht wie gewohnt bedient haben.101 Ande-

rerseits könnte das Nicht-Kommunizieren darauf zurückzuführen sein, dass diese 

Lerner über sprachliche Defizite verfügen, so dass sie in dieser Phase nicht kompe-

tent genug waren, sich hinreichend und im Sinne einer erfolgreichen Bewältigung 

von Lernaufgaben zu artikulieren. Dieses Phänomen könnte aber auch ein Indiz da-

für sein, dass diese Lerner sich bewusst einer sprachlichen Auseinandersetzung mit 

„dem Neuen“ entziehen, um so im „Einklang mit den [bestehenden] Überzeugungen“ 

(Seel, 1991, S. 6) zu bleiben. Wenn dem so ist, überträgt der wkL seine Lernaufgabe 

möglicherweise auf (s)ein internal bereits bestehendes, für diese Lernaufgabe mög-

licherweise aber ungeeignetes oder nicht ausreichendes inneres Modell. Für diese 

Deutung spricht die Beobachtung, dass diese Lerner die ihnen übertragene Lernauf-

gabe gleich zu Beginn ihrer Handlungsprozesse „ihren eigenen Möglichkeiten [zu, 

K.S] unterwerfen“ (Scharlau, 1996, S. 86) scheinen und nicht, wie hätte erwartet 

werden können, zum vorgegebenen Lernziel hin agieren. 

Die gemachten Beobachtungen deuten darauf hin, dass es den wkL nicht zu gelin-

gen scheint, die ihnen übertragenen Lernaufgaben in ein inneres Modell zu überfüh-

ren. Einem inneren Modell wird, wie oben bereits kurz expliziert wurde, eine zentrale 

Funktion zum Auslösen und Praktizieren von Lernhandlungen und deren Regulation 

zugeschrieben. Das Fehlen eines solchen Modells lässt verständlich werden, warum 

diese Lernenden keine auf ein Ziel hin gerichteten Handlungsprozesse gezeigt ha-

ben. Das Nicht-Vorhandensein eines inneren Modells hat demnach zur Folge, dass 

der zur Zielerreichung erforderliche Handlungsstrang von diesen Lernern zu dieser 

Zeit nicht angelegt war und deshalb auch nicht ausgelöst werden konnte. 

Es lässt sich zu diesem Zeitpunkt der Forschungsarbeit nur mutmaßen, warum es 

den wkL nicht gelungen zu sein scheint, das für die Bewältigung der Lernaufgabe 

erforderliche innere Modell zu bilden oder auf ein bestehendes zuzugreifen. Aufgrund 

der diesbezüglich fehlenden Daten soll dazu nur so viel in Betracht gezogen werden, 

dass diese Lerner ihr berufliches und schulisches Handeln im Gegensatz zu den 

hoch kompetenten gegebenenfalls nicht in Verbindung mit ihren persönlichen Zielen 
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 Das hier aufgezeigte Phänomen, dass die wenig kompetenten Probanden kaum kommunizieren, war nur im Kontext ihrer 
Lern- und Erschließungsprozesse wahrnehmbar. Außerhalb dieser Prozesse haben die betrachteten vier wenig kompetenten 
Lerner ein ausgeprägtes und als „normal“ zu bezeichnendes Kommunikationsverhalten gezeigt. 
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sehen. Oder aber, dass diese Lerner in diesem Fall schlichtweg nicht über die not-

wendige Disposition verfügt haben, um erforderliche innere Modelle bilden oder da-

rauf kognitiv zugreifen zu können. 

Möglich wäre auch, dass die Lernsituation, trotz dem in dieser die von den wkL ge-

nannten Bedingungen aufgenommen war, nicht geeignet gewesen ist, um daraus ein 

inneres Modell bilden zu können.  

Wie aus den vorstehenden Ausführungen hervorgeht, steht die Befähigung zur Bil-

dung und Aktivierung innerer Modelle in einem engen Wirkzusammenhang mit der 

Kompetenz zur Assimilation von vorhandenem Wissen. Dass es den wkL offensicht-

lich nicht gelungen ist, ein bestehendes inneres Modell zu aktivieren resp. ein für die 

Lernaufgabe ausreichendes zu bilden, könnte einerseits darauf hindeuten, dass die 

wkL über ein nicht ausreichendes, für die Lernaufgabe jedoch erforderliches Wissen 

verfügen. Andererseits könnte dies aber auch bedeuten, dass wkL zwar über das 

erforderliche Wissen verfügen, dieses jedoch entweder nicht assimiliert haben oder 

nicht konnten. Für diese Deutung spricht, dass bei den beobachteten wkL während 

ihrer Lern- und Handlungsprozesse keine Assimilationsprozesse ausgemacht wer-

den konnten.  

Wie oben bereits ausgeführt, ist im Verlaufe der Beobachtungen deutlich hervorge-

treten, dass die wkL deutlich weniger kommuniziert haben wie die Gruppe der hoch 

kompetenten Lerner. Im Nicht-Praktizieren von Sprache liegt möglicherweise auch 

eine Begründung dafür, dass die beobachteten wkL keine inneren Modelle bilden 

können (vgl. Werani 2011, Felder/ Gardt 2017).  

Die beobachteten Lernhandlungen lassen auch die Deutung zu, nach der sich die 

wkL von den Gestaltungsmerkmalen der wieder von mir konzipierten Lernsituation 

nicht angesprochen gefühlt haben. Etwa, weil diese Merkmale nicht von ihnen selbst, 

sondern „von außen“, das heißt aus einer „Dritten-Person-Perspektive“ (vgl. Schrau-

be 2012, S. 2) formuliert worden sind. Somit kann im Lernhandeln der wkL auch eine 

Verweigerung gegenüber dieser fremdbestimmten Lernaufgabe gesehen werden. 

Und was wiederum im Zusammenhang mit den nicht praktizierten Akkommodations-

prozessen zu deuten wäre. 

Dieser Lesart steht entgegen, dass die wkL auch nach der Neukonzipierung einer 

Lernaufgabe, in der explizit die von diesen Lernern genannten Faktoren und Bedin-

gungen eingeflossen sind, wiederum keine zielführenden Lernhandlungen vollzogen 

haben. Es scheint, als ob die wkL nicht erkannt haben, dass der neuerliche Lernauf-
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trag nach ihren Wünschen und Bedürfnissen ausgelegt war. Was wiederum darauf 

hindeutet, dass auch die von den wkL genannten Faktoren und Gestaltungsmerkma-

le letztlich nicht die, zumindest temporär, bestimmenden (Lern-)Bedürfnisse dieser 

Lerner darstellen. Demnach konnten diese Merkmale bei diesen Lernern auch keine 

zielführenden Lern- und Handlungsprozesse und damit kein kompetentes Handeln 

auslösen.  

Die Beobachtungen, wie sie in der Teilhandlung „Bewerten der Handlungsprodukte“ 

gemacht werden konnten geben Hinweise darauf, dass diese Lerner ihr Lernhandeln 

nicht rückkoppelnd vergleichen und reflektieren. Rückkopplungen verstehen sich als 

die Ausführungen begleitende Kontrollen von Ergebnis und Vorgehen (vgl. Hacker/ 

Sachse 2014, S. 152). Den wkL scheint nicht bewusst zu werden, welche Ergebnisse 

sie erzielt resp. nicht erzielt haben und auf welche Gründe dieses Misslingen zurück-

zuführen ist. Da es diesen Lernern nicht gelingt, ihr Lernhandeln mit ihrem erreichten 

Ergebnis zu reflektieren und abzugleichen, können sie folglich keine regulierenden 

Prozesse einleiten.   

Während der Handlungsprozesse sind die vier wkL von ihrem Umfeld mehrfach da-

rauf hingewiesen worden, dass sie die ihnen übertragene Lernaufgabe entweder 

nicht zu verstehen scheinen oder aber missverstehen. All diese Hinweise sind von 

diesen Lernern entweder nicht aufgenommen oder zurückgewiesen worden. Ein sol-

ches Verhalten deutet darauf hin, dass diese Lerner sich nicht ihrer Fehlinterpretation 

der Lernaufgabe bewusst gewesen sind. Dies mag daran liegen, dass sie zu sehr auf 

ihre eigenen Fähigkeiten vertrauen, so dass sie nicht erkennen, einem Irrtum zu un-

terliegen. Möglicherweise haben diese Lerner aufgrund einer nur geringen Fähigkeit 

zur Erfassung von Lernaufgaben ein falsches Verständnis von der ihnen übertrage-

nen Aufgabe und erkennen deshalb ihre Lernhandlung nicht als „nicht-zielführend“. 

Denkbar ist auch, dass diese Lerner die Hinweise deshalb zurückgewiesen resp. 

nicht angenommen haben, weil sie, wie oben schon vermutet, nur über eine geringe 

Fähigkeit verfügen, um „etwas“ miteinander in Beziehung zu setzen. Nach dieser 

Deutung können wkL auch keine Rückkopplungen hinsichtlich einer nicht-

zielführenden Lernhandlung vornehmen. 

Das Zurückweisen lässt sich auch dahingehend deuten, dass diese Schüler nicht 

oder nur unzureichend über eine kommunikative Kompetenz verfügen, um in Lern- 

und Handlungsprozessen mit Anderen in eine Interaktion zu treten. Das würde die 

oben zur Kommunikation dieser Lerner bereits aufgeführten Deutungen nochmals 
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bekräftigen. Das Zurückweisen kann zudem als ein Indiz dafür gesehen werden, 

dass bei diesen Lernern nur eine geringe „Kompetenz zur Kooperation“ (Mandl/ 

Krause 2001, S. 10) vorliegt.  

Die von den wkL gezeigten Handlungen können auch unter dem Aspekt gedeutet 

werden, dass die unterrichtlichen Bedingungen und Gestaltungsmerkmale grundsätz-

lich ungeeignet waren, um bei diesen Lernern zu einer Veränderung ihres Lernhan-

delns zu führen. Dieser Gesichtspunkt stützt sich auf die Beobachtungen, dass 

sowohl die hoch kompetenten Lerner als auch die wenig kompetenten aufgrund der 

spezifizierten Unterrichtsmerkmale ihr Lernhandeln nicht verändert, sondern in den 

jeweiligen Unterrichtssequenzen entsprechend ihrer individuellen Dispositionen 

gleichbleibend agiert haben. 

 

 

8.1.12.4 Deutung der Ergebnisse – Reflexion, wenig kompetente 
 Lerner 

Eine Lernsituation, die eigens auf die von wkL benannten Merkmale ausgelegt und 

konzipiert war, hat bei diesen Lernern zu keinen Veränderungen hinsichtlich ihrer 

Lernhandlungen geführt. Um die Gründe dafür herauszuarbeiten, hat sich nach der 

zweiten empirischen Analyse eine Reflexion angeschlossen. In dieser wurden die 

wkL gebeten, sich zu diesem Phänomen zu äußern. Über diese Reflexion sollte auch 

nochmals versucht werden, zusammen mit den wkL Gestaltungsmerkmale heraus-

zuarbeiten, welche speziell bei diesen Lernern zur Entfaltung von deren Handlungs-

kompetenz führen. 

Nach DILGER (2007) kann ein Subjekt als zur Reflexion angesehen werden, wenn 

es sich offen dafür zeigt, Probleme „aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrach-

ten“ (a.a.O., S. 213, in Anlehnung an Law/ Mandl/ Henninger 1998, S. 23), wenn es 

„ein Interesse an […] der Problemlösung“ (ebd.) hat und wenn es „die Verantwortung 

für die Konsequenzen der getroffenen Positionen“ (ebd.) übernimmt.  

Bei den wenig kompetenten Lernern scheint im hier betrachteten Zeitraum das Ver-

mögen zur Reflexion ihrer Lernhandlungen, also die Befähigung zu einer systemati-

schen Untersuchung ihres Handelns hinsichtlich der Komponenten, die dieses 

Handeln bestimmen, nicht ausreichend angelegt zu sein. Entsprechend der von 

DILGER (2007) formulierten „fünf Phasen des reflektierten Denkens“ (a.a.O., S. 214) 

scheinen diese Lerner mithin nicht dazu fähig, Probleme zu erkennen, neue „Hand-
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lungsmöglichkeiten oder Überzeugungen“ (ebd.) zu spezifizieren, „Bewertungen […] 

unter Rückgriff auf Gedächtnis“ (ebd.) und zurückliegendes Handeln vornehmen zu 

können. Die Ergebnisse der Reflexion deuten darauf hin, dass die wkL zu dieser Zeit 

nicht fähig waren, einen Sachverhalt sorgfältig prüfen zu können. Deshalb gelingt es 

ihnen in diesem Augenblick auch nicht, aus ihren nicht erfolgreichen Lernhandlungen 

die richtigen Schlüsse zu ziehen, um zukünftig kompetenter zu agieren. 

Dass es bei den wkL zu keiner zielführenden Reflexion gekommen ist, kann auch 

daran liegen, dass diese Lerner kein Interesse an einer Aufarbeitung von Defiziten 

haben. Insgesamt erscheinen die in der Reflexion gemachten Äußerungen, wie von 

wkL 2 treffend formuliert, als „nur so dahingesagt“ (zit.). So ist beispielsweise die 

Nennung „Ich wusste nicht, wo man einen Rahmenlehrplan herbekommt“ (zit. wkL 1) 

nicht reflektiert, liegt dieser doch zentral im Klassenraum aus und ist in zurückliegen-

den Unterrichten immer wieder genutzt worden. Darin und auch in der Äußerung 

„Keine Ahnung“ (zit. wkL 1) kommt entweder ein generelles Desinteresse am unter-

richtlichen Geschehen zum Ausdruck, eine fehlende Offenheit zur Betrachtung von 

Problemen oder eine grundsätzliche Ablehnung dieser Situation. Letzteres würde 

auch zu verstehen geben, warum wkL 1 in der sich dieser Reflexion anschließenden 

dritten empirischen Analyse häufig unentschuldigt gefehlt hat. Bei „Keine Ahnung“ 

kann es sich aber auch um eine rein inhaltslose Floskel handeln, so wie sie bei jun-

gen Menschen immer wieder einmal vernommen werden kann. 

In der Phase der Reflexion ist sehr deutlich geworden, dass die wkL keine eindeuti-

gen Gründe benennen konnten, warum ihre jeweiligen Lernhandlungen nicht zum 

geplanten Ergebnis geführt haben. Zwar haben diese Lerner einige wenige Hinweise 

dazu geben können, warum ihr Lernhandeln nicht zielführend gewesen ist. So ist 

beispielsweise einmal zum Ausdruck gekommen, dass die Aufgabe nicht verstanden 

worden ist. Die Reflexion hat darüber hinaus jedoch nicht dazu geführt, dass sich die 

wkL kritisch mit ihren nicht erfolgreichen Lernprozessen auseinandergesetzt haben. 

Mit einer (Selbst-)Reflexion gehen immer auch „informationsverarbeitende Prozesse“ 

(Dilger 2007, S. 282) einher. Möglicherweise nehmen die wkL die Informationen, 

welche ihnen ihre Lern- und Handlungsprozesse rückmelden (sollten), nicht in der 

Form auf, um sie als unzureichend interpretieren zu können. 

Wie oben schon dargelegt, scheinen sich diese Lerner weder ihres eigenen Lern-

handelns bewusst zu sein, noch scheinen sie ihre Erschließungsprozesse rückkop-

pelnd zu vergleichen. Diesen Lernern war es im hier betrachteten Zeitraum nicht 
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möglich, einen Abgleich zwischen der ihnen übertragenen Lernaufgabe, dem damit 

avisierten Lernziel und ihren tatsächlich erbrachten Lernergebnissen vorzunehmen. 

Nach DILGER (2007) kann eine „Selbstreflexion […] als selbstgezogene Modellbil-

dung charakterisiert werden“ (a.a.O., S. 282). Weil die Selbstreflexionen bei den we-

nig kompetenten Lernern nahezu ausgeblieben sind, scheint dies ein weiterer 

Hinweis dafür sein, dass es den wkL entweder nicht gelingt, innere Modelle, hier ein 

inneres Modell ihres Selbst (vgl. Dilger 2007), zu bilden und über ein solches geeig-

nete Handlungsmuster für zu bewältigende Lernaufgaben abzuleiten. Oder aber, die-

se Lerner unterliegen einem zur Reflexion ungeeigneten Modell, auf welches sie ihre 

Vorstellungen übertragen und auf das sie sich bei ihren Reflexionen stützen. 

Dass wkL die ihnen offerierten Hilfsangebote mehrheitlich abgelehnt haben, wird von 

ihnen in der Rückschau nicht thematisiert. Ganz offensichtlich nehmen diese Lerner 

ihr diesbezüglich unzureichendes Agieren nicht wahr und können deshalb auch nicht 

benennen, welche Bedingungen und Nicht-Bedingungen ihr Lernhandeln beeinflus-

sen. Die Auswertung der Interviewdaten lässt deutlich werden, dass die Lerner ledig-

lich periphere Unterstützungen wie beispielsweise längere Bearbeitungszeiten 

einfordern, jedoch keine die „unmittelbaren“ Erschließungsprozesse beeinflussende 

Faktoren wie Informationen zur Aufgabenstellung oder zu deren Bearbeitung. Dies 

zeigt erneut, dass diese Lerner letztlich nicht auf ihren Lernprozess reflektieren und 

ihnen deshalb auch nicht bewusst wird, welchen Faktoren es für ein erfolgreiches 

Lernhandeln bedarf. Anscheinend werden im Wortsinne „Dinge nicht erkannt“, was 

als eine diesbezügliche „Begrenztheit der verfügbaren Bewusstheitskapazität“ 

(Sachse/ Hacker 2014, S. 165) und folglich als ein Fehlen eines kontextspezifischen 

inneren Modells gedeutet werden kann. 

Zusammenfassend lässt sich für die Phase der Reflexion festhalten, dass es allen 

vier wenig kompetenten Lernern nicht möglich gewesen ist, konkrete Gründe zu be-

nennen, warum ihr Lernhandeln in der beobachteten Unterrichtsequenz nicht erfolg-

reich gewesen ist. Dies lässt sich vielschichtig deuten. Entweder sind sich diese 

Lerner nicht über ihr Lernhandeln und den damit einhergehenden Prozessen be-

wusst. Oder aber, sie verfügen nicht über die Kompetenz zur Reflexion ihrer jeweili-

gen Lernhandlungen. Denkbar ist auch, dass diese Lerner kein Interesse an einer 

kritischen Auseinandersetzung mit ihrem jeweiligen Lernhandeln haben. Ebenso 

denkbar ist auch, dass die beobachteten wenig kompetente Lerner nicht über die 

sprachliche Disposition verfügen, Problematiken benennen zu können.  
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8.1.13 Rekonstruktion von Handlungsmustern 1. Ordnung  

Die teilnehmende Beobachtung hat für die beiden Merkmalsgruppen „hoch kompe-

tente Lerner“ und „wenig kompetente Lerner“ folgende Lernhandlungen sichtbar wer-

den lassen: 

Lernhandlungen, hoch kompetente Lerner 

Á hoch kompetente Lerner benennen Faktoren, die ihre berufliche 

Handlungskompetenz fördern und entwickeln, 

Á hkL benennen Faktoren, die der Entwicklung ihrer beruflichen 

Handlungskompetenz entgegenwirken, 

Á hkL gestalten sich eine eigene Lernsituation, 

Á hkL kompensieren die in die selbst gestaltete Lernsituation  

extern eingebrachten Störgrößen,  

Á hkL überführen eine konfundierte Lernsituation in das darin 

formulierte Lernziel, 

Á die Lernhandlungen der hkL sind begleitet von, auf die 

Lernaufgabe bezogenen kommunikativen Interaktionen. 

 

Lernhandlungen, wenig kompetente Lerner 

Á wenig kompetente Lerner sind nicht fähig, sich eine eigene 

Lernsituation zu gestalten, 

Á wkL sind nicht fähig, nicht erfolgreiche Lernhandlungen als 

solche zu reflektieren,  

Á wkL sind nicht in der Lage, sich eine vorgegebene Lernaufgabe 

zu erschließen, 

Á wkL sind nicht in der Lage, eine vorgegebene Lernaufgabe in das 

darin formulierte Lernziel zu überführen, 

Á wkL führen keine auf die Lernaufgabe bezogene Kommunikation.  

 

Aus diesen Lernhandlungen haben sich für die beiden Merkmalsgruppen die folgen-

den beiden Handlungsmuster 1. Ordnung rekonstruieren lassen: 
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Handlungsmuster 1. Ordnung, hoch kompetente Lerner 

 

 

Hoch kompetente Lerner sind kompetent, selbst und fremdbestimmte Lern-

situationen in die mit diesen Situationen intendierten Lern- und Kompetenzziele 

zu überführen. 

 

 
Hoch kompetente Lerner sind kompetent, sich während ihres Lernhandelns 

auf sich verändernde Parameter und Handlungsbedingungen anzupassen. 
 

 

 
Das Lernhandeln hoch kompetenter Lerner ist von kontextbezogenen 

Sprechakten begleitet. 
 

 
 
Handlungsmuster 1. Ordnung, wenig kompetente Lerner 

 
Wenig kompetente Lerner sind nicht kompetent, Lernsituation in die 

intendierten Lernziele zu überführen. 

 

 
Wenig kompetente sprechen während ihrer Lernhandlungen nicht 

kontextbezogen. 
 

 

 

8.1.14 Beantwortung der arbeitsleitenden Fragen  

Nachfolgend sollen die zu Beginn des ersten Forschungszyklus formulierten Fragen 

beantwortet werden:  

 

Zur Frage kompetenzentwickelnder unterrichtlicher Faktoren 

Welche unterrichtlichen Faktoren der Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz 

förderlich sind, dazu kann nach dem ersten Zyklus noch keine gesicherte Antwort 

gegeben werden. Zwar wurden von hoch kompetenten Lernern Faktoren wie „Mitge-

staltung von Lernsituationen und „Lernautonomie“ benannt und bei diesem Typus an 

Lernenden wirksam. Gleichzeitig hatten diese Faktoren bei wenig kompetenten Ler-
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nern hinsichtlich der Entfaltung und Entwicklung von Handlungskompetenz keine 

Wirkung entfaltet.  

 

Zur Frage der Nützlichkeit des erprobten Diagnoseinstrumentariums 

Zur Diagnose beruflicher Handlungskompetenz ist ein Instrumentarium entwickelt 

worden, dass auf der Methode der teilnehmenden Beobachtung aufbaut. Dazu ist der 

Untersuchungsgegenstand über ein Modell beschrieben und über Prädikatoren im 

Instrumentarium operationell abgebildet worden. Hierzu ist die Frage zu beantworten, 

ob sich der Prototyp als nützlich erwiesen hat.   

Hinsichtlich des (Teil-)Kriteriums „Funktionalität“ lässt sich nach dem ersten For-

schungszyklus festhalten, dass sich der Prototyp zur Kompetenzdiagnostik als funk-

tional erwiesen hat. Stützen lässt sich diese Aussage durch die mit dem Prototyp 

gewonnenen Ergebnisse, die über die dem Gegenstandsbereich hypothetisch zuge-

schriebenen Dimensionen „Vollständige Lernhandlung“ und „Äquilibration“ Rück-

schlüsse und Aussagen zu dessen Ausprägung zulassen. Demnach weist die für den 

ersten Forschungszyklus formulierte Hypothese als auch das Modell zum Gegen-

standbereich Attribute auf, die den Gegenstandsbereich sowohl handlungstheore-

tisch als auch kognitionstheoretisch abbilden und ihm immanent sind. Dass die 

getroffenen Annahmen zum Konstrukt als theoretisch begründet gelten können, zei-

gen auch die Rekonstruktionen der Handlungsprozesse. Diese Rekonstruktionen 

verweisen darauf, dass sich berufliche Handlungskompetenz über die im Prototyp 

ausgewiesenen Dimensionen „Vollständige Lernhandlung“ und „Äquilibration“ konsti-

tuiert.  

Zum (Teil-)Kriterium der Praktikabilität kann gesagt werden, dass der Prototyp prakti-

kabel ist. Die Praktikabilität zeigt sich im Vergleich zur Methode „Kompetenzniveau-

modell“ im Wesentlichen darin, dass sich mit dem Prototyp die unmittelbar 

stattfindenden Lernhandlungen aufnehmen und protokollieren lassen. Während bei 

Kompetenzniveaumodellen vor jeder Kompetenzmessung speziell ein eigenes Ni-

veaumodell entwickelt und Simulationsaufgaben erstellt werden müssen, entfallen 

diese Aufgaben bei dem hier erprobten Diagnoseinstrumentarium. Für den Prototyp 

sind vor der Diagnostik lediglich diejenigen Indikatoren zu bestimmen, über die im 

Kontext der jeweiligen Lernsituation auf die Tiefenstruktur „Handlungskompetenz“ 

geschlossen werden soll. So stehen die mit der Methode „Teilnehmende Beobach-

tung“ erfassten Lernhandlungen im unmittelbaren Kontext des tatsächlichen Unter-

richtsgeschehens mit all seinen Hintergrundbedingungen und Phänomenen und nicht 
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in einer „künstlichen“ Situation, die eigens zur Kompetenzmessung konstruiert und 

geschaffen werden muss. Indem dies für den Prototyp entfällt, lassen sich mit ihm 

auch all jene Phänomene in die empirische Analyse mit aufnehmen, die zuvor – 

möglicherweise – nicht bedacht worden sind und dennoch im unmittelbaren Zusam-

menhang mit den Dimensionen „Vollständige Lernhandlung“ und „Äquilibration“ ste-

hen, wie hier das Phänomen der kommunikativen Interaktionen. Insbesondere diese 

„diagnostische Offenheit“ ist im Vergleich zu Kompetenzstrukturmodellen als ein 

Entwicklungsschritt hinsichtlich des Kriteriums „Praktikabilität“ zu werten. Zumal der 

mit dem Prototyp zu erfassende Gegenstandsbereich der beruflichen Handlungs-

kompetenz selbst in einem fixierten Kontext sich nicht als ein „in sich Geschlossenes“ 

zeigt, sondern als eine dynamische Disposition.  

Die Ergebnisse des ersten Forschungszyklus deuten darauf hin, dass dem Prädika-

tor „Inneren Modell“ eine zentrale Bedeutung zur Entfaltung beruflicher Handlungs-

kompetenz zukommt. Folglich gilt es für den kommenden Forschungszyklus, das 

Konstrukt der beruflichen Handlungskompetenz auf Basis etablierter Theorien zum 

„Inneren Modell“ tiefergehend zu konturieren. Damit einher gehen die Weiterentwick-

lung des Modells zur Handlungskompetenz und die Anpassung der Zugänge zum 

Gegenstandsbereich. Aufgrund des iterativen Zusammenhangs von Hypothese, Mo-

dell und Prototyp (vgl. Kap. 7.3.4, Abb. 7-4) umfasst diese Anpassung folglich auch 

die Methode zur Datenerfassung und damit den Prototyp.  

 

 

8.1.15  Formative Evaluation des ersten Forschungszyklus 

Wie im Prozessmodell dieser gestaltungsbasieren Studie vorgesehen, schließt jeder 

Forschungszyklus mit einer Evaluation des vorausgegangenen Entwicklungsprozes-

ses. Gemäß den Empfehlungen von EULER (2014b) soll in dieser ersten formativen 

Evaluation exploriert werden, „in wieweit [das Design, K.S.] in authentischen Anwen-

dungskontexten anwendbar“ (a.a.O., S. 15) gewesen ist und, ob „Hinweise auf wei-

terführende Verbesserungen identifiziert werden“ (ebd.) können. Entsprechend des 

zu diesem Zeitpunkt des Entwicklungsprozesses noch geringen „Reifegrad der Inter-

vention“ (ebd.) richtet sich diese erste Evaluation vor dem Hintergrund der Strukturen 

der Innovationsarena zunächst auf die „innere Stimmigkeit und der praktischen Um-

setzbarkeit“ (ebd.) des Designs. Aus diesem Evaluationsfokus heraus sollen sich 
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alsdann „[…] Kernaussagen für die Weiterentwicklung des Designs“ (a.a.O., S. 18) 

ergeben. 

Das Design des ersten Forschungszyklus war konzipiert, um unterrichtliche Bedin-

gungen und Merkmale zur Kompetenzentfaltung herauszuarbeiten und auf ihre Wirk-

samkeit hin zu überprüfen. Begleitet wurde dieser Prozess von einer 

Kompetenzdiagnostik mittels eines eigens dazu entwickelten Prototyps, der auf der 

Methode der systematischen teilnehmenden Beobachtung beruht. Die empirische 

Analyse hat in drei Durchläufen typische Merkmalsträger in den Blick genommen. 

Dadurch, dass die empirische Analyse pro Durchlauf auf jeweils nur vier Merkmals-

träger fokussiert war, konnten die Daten parallel zum Unterrichtsverlauf ohne nen-

nenswerte Einschränkungen erhoben werden.  

Für das Design des ersten Forschungszyklus lässt sich festhalten, dass es mit die-

sem möglich gewesen ist, die empirische Analyse in einem authentischen Umfeld 

wie geplant durchzuführen und den Prototyp zielorientiert zur Erprobung zu bringen. 

Das Forschungsdesign kann deshalb für den sich anschließenden zweiten Zyklus in 

seiner grundsätzlichen Verlaufsstruktur beibehalten werden. 

 

 

8.1.16 Konzeptionierung des zweiten Forschungszyklus 

Die Rekonstruktion der Ergebnisse hat zu Mustern geführt aus denen hervorgeht, 

dass hoch kompetente Lerner nicht nur in den von ihnen selbst gestalteten, sondern 

auch in den von außen, fremd bestimmten Lernsituationen kompetent lernhandeln. 

Wenig kompetente Lerner hingegen zeigen über verschiedenste Lernsituationen hin-

aus ein weiterhin gleichbleibend wenig kompetentes Lernhandeln. Diese Hand-

lungsmuster zeigen sich jeweils unabhängig von den sich den Probanden bietenden 

Lerninhalten. Folglich lassen sich nach dem ersten Forschungszyklus noch keine 

pädagogisch-didaktischen Faktoren benennen, denen eine kompetenzentwickelnde 

Wirkung zugesprochen werden könnte. Somit bleibt diese Frage für den folgenden 

Forschungszyklus weiterhin konstituierend. Eine mögliche Antwort darauf wird im 

„Inneren Modell“ gesehen. Im folgenden Forschungszyklus gilt es, dieses Artefakt 

theoretisch zu explizieren und seinen Einfluss auf die Entwicklung beruflicher Hand-

lungskompetenz zu analysieren. 

Wie sich der zweite Forschungszyklus diesbezüglich ausgestaltet und welche Pha-

sen und Aktionen er beinhaltet, ist im nachfolgenden Kapitel beschrieben. 
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8.2 Der prozessuale Ablauf von Zyklus 2 

Den konzeptionellen Rahmen des zweiten Forschungszyklus bildet wiederum das in 

Kapitel 4.3 beschriebene Prozessmodell des DBR. Die Ausgestaltung der damit ein-

hergehenden Forschungsphasen und -aktionen verlaufen, wie schon zuvor, entlang 

den Leitlinien und Empfehlungen von EULER/ SLOANE (2014a).  

Im ersten Forschungszyklus ist herausgearbeitet worden, dass sowohl hoch kompe-

tente als auch wenig kompetente Lerner unabhängig von den sich ihnen bietenden 

Lernsituationen ihr Lernhandeln nicht verändern. So gehen aus dem ersten Zyklus 

zum einen ein Muster 1. Ordnung hervor das besagt, dass hoch kompetente Lerner 

in allen ihnen dargelegten Lernsituationen hoch kompetent handeln. Des Weiteren 

zeigt sich ein Muster, nach dem es wenig kompetenten Lernern in keiner der sich 

ihnen bietenden Lernsituationen gelingt, ein kompetentes Lernhandeln zu entfaltet 

und zu entwickeln.  

Darüber hinaus konnte ein weiteres Muster rekonstruiert werden, demnach die Lern-

handlungen hoch kompetenter Lerner von intensiven, auf den Lerngegenstand bezo-

genen sprachlichen Handlungen begleitet sind. Demgegenüber konnte aus den 

Beobachtungen der wenig kompetenten Lerner rekonstruiert werden, dass diese 

Lerner während ihrer Handlungsprozesse kaum oder gar nicht kommunizieren.   

Vor diesem Hintergrund nimmt der zweite Forschungszyklus wiederum vier hoch 

kompetente und vier wenig kompetente Lerner, mithin typische Merkmalsträger, in 

die empirische Analyse auf. Weil die Ergebnisse des ersten Zyklus darauf hindeuten, 

dass kompetentes Lernhandeln in einem engen Wirkzusammenhang mit der Bildung 

innerer Modelle steht, fokussiert sich die Analyse in einem ersten Schritt zunächst 

auf die Frage, welche unterrichtlichen Faktoren und Bedingungen die Bildung innerer 

Modelle begünstigen. Danach nimmt sich die Analyse der Frage an, ob ein Wirkzu-

sammenhang zwischen inneren Modellen und der Entwicklung beruflicher Hand-

lungskompetenz besteht. 

Wie sich der zweite Forschungszyklus ausgestaltet, ist umseitig in Tabelle 8-2 darge-

stellt.  

 

 

 

 

 



 
 186 

Tab. 8-2: Der Verlauf des zweiten Forschungszyklus (e. D.) 

Phasen und Aktionen – Forschungszyklus 2 

(2.1) Problempräzisierung und arbeitsleitende Fragestellungen 

(2.2) 
Theoretischer Bezugsrahmen – das „Innere Modell“ 
als ein Prädikator von Handlungskompetenz 

(2.3) Designentwicklung 

(2.4) 
Vorbereitung der empirischen Analyse – der Workshop 
„Wartung und Instandhaltung“  

(2.5) 
Empirische Analyse 1: Beobachtung von Assimilations- und 
Handlungsprozessen 

(2.6) Ergebnisse 1 

(2.7) Deutung der Ergebnisse  

(2.8) Empirische Analyse 2: Erfassen sprachlicher Handlungen 

(2.9) Ergebnisse 2 

(2.10) Deutung der Ergebnisse 

(2.11) Rekonstruktion von Handlungsmustern 1. Ordnung 

(2.12) Beantwortung der arbeitsleitenden Fragen 

(2.13) Formative Evaluation des zweiten Forschungszyklus 

(2.14) Konzeptionierung des dritten Forschungszyklus 

 

 

8.2.1 Problempräzisierung und arbeitsleitende Fragestellungen 

Die Ergebnisse des ersten Forschungszyklus deuten für wenig kompetente Lerner 

darauf hin, dass diese Merkmalsträger deshalb nicht kompetent lernhandeln, weil es 

ihnen nicht zu gelingen scheint, von der ihnen übertragenen Lernaufgabe ein inneres 

Modell zu erzeugen. Ebenso lässt sich wenig kompetentes Lernhandeln dahinge-

hend verstehen, dass wkL zwar über ein inneres Modell von der ihnen dargelegten 

Lernsituation verfügen, auf dieses introspektiv jedoch nicht zugreifen können (vgl. 

Seel 1991, Nitz/ Fechner 2018). Denkbar ist auch, dass wkL nicht in der Lage sind, 

die bei ihnen jeweils angelegten inneren Modelle intentional auf eine neue Gegeben-

heit, mithin eine neue Lernsituation, anzupassen. 
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Dieses Defizit kann als eine nicht ausgeprägte Kompetenz zur Äquilibration gedeutet 

werden. Folglich besteht zu Beginn des zweiten Forschungszyklus weiterhin die 

Problematik, für wenig kompetente Lerner keine gesicherte Aussage darüber ma-

chen zu können, welche unterrichtlichen Faktoren und Bedingungen eine Wirkung 

auf deren Assimilations- und Akkommodationsprozesse und in Folge dessen auf de-

ren Entfaltung und Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz haben. 

Für diesen zweiten Forschungszyklus zeigt sich ein Ansatz zur Lösung dieser Prob-

lematik im Artefakt der inneren Modelle, die „in ihrer Funktionalität auf die Bewälti-

gung von konkreten Situationen ausgerichtet [sind]“ (Wyss, 2013, S. 19). Demnach 

sind innere Modelle eine der kognitiven Voraussetzungen für ein kompetentes Lern-

handeln. Kompetentes Lernhandeln ist, so die theoretische Positionierung zu Beginn 

des zweiten Zyklus, „ohne zeitweilig relativ stabile [innere Modelle, K.S]“ (Ashby/ 

Conant 1970, zit. in: Hacker/ Sachse 2014, S. 127) nicht möglich. 

Vor diesem theoretischen Hintergrund wird zu Beginn des zweiten Forschungszyklus 

die begriffliche Bestimmung der beruflichen Handlungskompetenz um das Artefakt 

„Inneres Modell“ erweitert. Zur Herleitung und Begründung dieses Ansatzes wird in 

den folgenden Abschnitten zunächst der Begriff des inneren Modells auf Basis etab-

lierter Theorien expliziert und anschließend in das „Erweiterte Modell beruflicher 

Handlungskompetenz“ integriert. Zudem wird dargelegt, wie die internalen Prozesse 

der Modellbildung im Prototyp operationalisiert und mit ihm erfasst werden sollen. 

 

Zu Beginn des Forschungsprozesses ist zum untersuchten Gegenstandsbereich die 

Hypothese formuliert worden, nach der berufliche Handlungskompetenz verstanden 

wird als eine Befähigung, auf ein (Lern-)Ziel hin sequenziell gerichtete vollständige 

Lernhandlungen zu vollziehen. Die Dimension der vollständigen Lernhandlungen 

wiederum ist eingebettet in Äquilibrationsprozesse, die nach der hier formulierten 

Hypothese die zweite Dimension beruflicher Handlungskompetenz darstellen. 

Für den folgenden Designzyklus erfährt diese Hypothese eine Ergänzung, nach der 

ein Lernender ohne die Befähigung zur kognitiven Bildung eines inneren Modells 

nicht kompetent Lernhandeln kann. Was im Umkehrschluss bedeutet, dass ein ge-

danklich vorstelliges inneres Modell eine hinreichende Bedingung für kompetentes 

Lernhandeln ist. 
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Daraus abgeleitet und hinsichtlich der Zieldimension „Diagnostik beruflicher Hand-

lungskompetenz“ richten sich an den Prototyp aus Sicht der Wissenschaft die Fra-

gen:  

(1) Wie ist der Prototyp auf Grundlage des jetzt erweiterten Kompetenz- 

modells operationell zu modifizieren, um mit ihm berufliche 

Handlungskompetenz diagnostizieren zu können? 

(2) Ist der modifizierte Prototyp funktional? 

 

Aus der Perspektive der Praxis ergeht an den Prototyp der Anspruch, mit diesem die 

Handlungskompetenz einer möglichst ganzen Lerngruppe102 diagnostizieren zu kön-

nen. Diesbezüglich stellt sich die Frage: 

(3) Ist der modifizierte Prototyp in einem erweiterten Anwendungsfeld 

praktikabel? 

 

Für den Fall, dass dem Artefakt „Inneres Modell“ eine Funktion bei der Entwicklung 

beruflicher Handlungskompetenz zugesprochen werden kann, ergibt sich die Frage: 

(4) Wie müssen Lernsituationen gestaltet sein, damit es bei Lernenden  

zur Bildung von inneren Modellen und darüber zu einer Entwicklung 

von beruflicher Handlungskompetenz kommt? 

 

Entsprechend der bis hierhin herausgearbeiteten Erkenntnisse zum Konstrukt der 

Handlungskompetenz und den sich daraus ableitenden Fragestellungen ist das De-

sign des zweiten Forschungszyklus zu entwerfen. Dazu wird in den nachfolgenden 

Abschnitten zunächst das Artefakt „Inneres Modell“ in den theoretischen Bezugs-

rahmen dieser Studie aufgenommen und dessen Bedeutung für ein kompetentes 

Lernhandeln erörtert. Auf Basis dieser Explikationen wird auch das Diagnoseinstru-

mentarium hinsichtlich seiner Nützlichkeit nochmals zu betrachten und entsprechend 

der jetzt erweiterten Diagnoseanforderungen zu modifizieren sein.  

 

 

 

                                                           
102 Die Lerngruppen (Klassengemeinschaften) der Innovationsarena umfassen durchschnittlich 21 Lernende, Stand August 

2020. 
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8.2.2 Theoretischer Bezugsrahmen – das „Innere Modell“ als 
ein Prädikator von Handlungskompetenz 

Kompetentes resp. nicht kompetentes Lernhandeln steht, so ein Ergebnis aus dem 

ersten Forschungszyklus, nicht zwingend in einem Wirkzusammenhang mit den Ler-

nenden sich bietenden unterrichtlichen Faktoren und Merkmalen. Vielmehr scheint 

der Befähigung zum Bilden internal vorstelliger Modelle eine zentrale Bedeutung zur 

Aktivierung zielführender Lernhandlungen und der Entwicklung von Handlungskom-

petenz zuzukommen. 

Was sich unter dem Artefakt „Inneres Modell“ verstehen lässt und welche Bedeutung 

ihm im Zusammenhang beruflicher Handlungskompetenz zugeschrieben werden 

kann, wird in den nachfolgenden Abschnitten herausgearbeitet. 

 

 

8.2.2.1 Das „Innere Modell“ – definitorische Bestimmung 
des Artefakts  

Obwohl der Begriff „Inneres Modell“ in der Kognitionspsychologie als solcher fest 

etabliert ist, liegt, wie schon zum Begriff „Modell“ festgestellt worden ist, auch zu die-

sem Artefakt keine einheitliche Definition vor (vgl. Gilbert/ Justi 2016). Um sich den-

noch auf eine (Arbeits-)Definition stützen zu können, greift diese Studie bei ihrer 

Begriffsbestimmung auf Theorien zu, die innere Modelle in den Paradigmen des 

Wissenserwerbs und der kognitiven Wissens- und Informationsverarbeitung veran-

kert sehen (vgl. Wyss 2013). Entsprechend dieser Theorien lassen sich innere Mo-

delle ganz allgemein als Kognitionen und Prozesse verstehen, welche „die Aufnahme 

von Informationen, deren Verarbeitung, Speicherung im Gedächtnis, Wiederauffin-

dung und Nutzung betreffen“ (Seel 1991, S. 10, in Anlehnung an Aebli 1980, 1981; 

Lenzen 1980; Oeser & Seitelberger 1988; Selz 1913). In diesem Zusammenhang 

verstehen sich innere Modelle als „Repräsentationen von Originalen bzw. Phänome-

nen […] einer Erfahrungswelt, die diese Phänomene für einen bestimmten Zweck 

zeitlich befristet beschreiben“ (Krüger et al. 2018, S. 142).  

Für eine erste Konturierung des Artefakts nimmt diese Studie die Begriffsbestim-

mung von MITTELSTRAß (2005) auf, wonach sich innere Modelle verstehen als 

„Nachbildungen eines realen oder imaginären Gegenstands mit dem Ziel, etwas über 

diesen oder mit diesem zu lernen“ (a.a.O., S. 65).  
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Der Begriff „Inneres Modell“ hat seine „Wurzeln in einem naiven vortheoretischen 

Verständnis des Geistigen“ (Schlicht/ Smortchkova 2018, S. 11). Eine solche „geisti-

ge Entität […] bezieht sich auf, bezeichnet oder handelt von etwas, das (in der Re-

gel) außerhalb von uns selbst liegt“ (a.a.O., S. 10, Herv. i. Orig.). Die 

wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Begriff kann zurückgeführt werden 

auf die Kognitionspsychologie, die sich im Zuge der sogenannten „kognitiven Wende“ 

(Dutke 1994, S. 10) von ihrer vormals behavioristischen Sichtweise distanziert hat, in 

der „menschliches Verhalten auf sichtbare Reiz-Reaktion-Muster“ (Nitz/ Fechner 

2018, S. 69) reduziert war.  

Als einer der Ersten hat der amerikanische Psychologe und Philosoph Jerry FODER 

(1983) den Versuch unternommen, kognitive Prozesse mittels innerer Modelle zu 

beschreiben (vgl. Kemmerling 1991). FODERs „Ansatz zu einer menschlichen Er-

kenntnisleistung“ (Foder 1983, S. 47) orientiert sich im Wesentlichen auf der seiner-

zeit aufkommenden elektronischen Datenverarbeitung und der Funktionsweise eines 

Computers. 

Alle auf FODER aufsetzenden Erweiterungen und Vertiefungen zur Theorie der inne-

ren Modelle basieren laut NITZ und FECHNER (2018) auf zwei „unterschiedlichen 

Theoriepolen“ (a.a.O., S. 71). Einer der beiden Pole fasst innere Modelle unter dem 

Begriff „theoretical approach“ (vgl. Mani/ Johnson-Laird 1982, S. 181, Johnson-Laird 

1983). Nach dieser Theorie sind innere Modelle „integrierte Repräsentationen im Ar-

beitsgedächtnis, welche [zum Zeitpunkt] der Problemlösung von einer Situation ge-

bildet und darauf angewendet werden“ (Nitz/ Fechner 2018, S. 71). Entsprechend 

erfolgt das Bilden von inneren Modellen in drei Phasen (vgl. ebd.). In der ersten Pha-

se der Modellkonstruktion entwickelt das Subjekt vor dem Hintergrund des sich zei-

genden Phänomens und der damit einhergehenden Informationen eine erste bild- 

oder modellhafte Vorstellung von dem, was sich ihm zeigt. In der anschließenden 

Phase der Modellinspektion prüft das Subjekt vor dem Hintergrund seines Wissens 

seinen Modellentwurf auf „neue, nicht gegebene Informationen“ (a.a.O., S. 74). Da-

bei vergleicht das Subjekt die Attribute der ihm bereits vorstelligen inneren Modelle 

mit denen des sich ihm zeigenden Originals und nimmt sogenannte „Modell-Original-

Angleichungen“ (Dutke 1993, S. 5) vor. So kann das Subjekt erste Schlussfolgerun-

gen zum sich zeigenden Phänomen ziehen und diese in der dritten „Modellvariati-

onsphase“ (Nitz/ Fechner 2018, S. 74) nutzen, um sie „auf ihre Gültigkeit“ (ebd.) hin 

zu überprüfen. Dabei betrachtet das Subjekt die Gültigkeit seines inneren Modells 

nicht ausschließlich als Angelegenheit dessen, was es objektiv als begründet erach-
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tet (vgl. Seel 1991). Vielmehr interpretiert das Subjekt dasjenige als gültig, was es 

aus seiner subjektiven Sicht heraus „in bezug (sic!) auf die Welt denkt und urteilt“ 

(a.a.O. S. 6). In dieser dritten Phase prüft das Subjekt interpretativ, ob es zu dem so 

neu entstandenen inneren Modell bereits über ein zum Phänomen möglicherweise 

alternatives Modell verfügt (vgl. Nitz/ Fechner 2018). Ein solches, bereits bestehen-

des inneres Modell „gilt dann so lange als „wahr“, wie es im Einklang mit den Über-

zeugungen [des Subjektes, K.S.] steht“ (Seel 1991, S. 6, Herv. im Orig.). Und das 

auch auf die Gefahr hin, dass sich das Modell als unzutreffend oder falsch erweist 

(vgl. Larkin 1983, McCloskey 1983). Wobei sich einmal gebildete „falsche Modelle 

[…] wegen ihres subjektiven Erklärungswertes [als] erstaunlich robust“ (Seel 1991, S. 

7) erweisen (können). 

Im Gegensatz zum „theoretical approach“ nehmen GENTNER und STEVENS (1983) 

mit ihrem Ansatz des „instructional approach“ hinsichtlich innerer Modelle eine ande-

re theoretische Position ein. Während im Ersteren der Versuch unternommen wird, 

„eine einheitliche Theorie mit hoher Erklärungskraft für bestimmte kognitive Prozesse 

[…] zu bilden“ (Nitz/ Fechner 2018, S. 72), beschreibt „instructional approach“ das 

Bilden eines inneren Modells als einen Prozess, der zum „Verständnis in komplexen 

Domänen“ (ebd.) führt. Nach dieser Auffassung dienen innere Modelle als „subjektive 

Funktionsmodelle, [welche] zur Erklärung komplexer Sachverhalte und Prozesse 

herangezogen werden“ (a.a.O., S. 75). GENTNER und STEVENS (1983) sehen in 

inneren Modellen subjektiv stark vereinfachte Repräsentationen, die das Subjekt „als 

Menge propositionaler Repräsentationen in Netzwerkstruktur aufgefasst“ (a.a.O., S. 

76) hat. Nach dieser Theorie kommt den so entstehenden Repräsentationen eine 

wesentliche Funktion innerhalb von Lernprozessen zu.   

Folgt man KNAUFF (2017), ist eine Bestimmung des Artefakts „Inneres Modell“ im-

mer auf der Basis einer dieser beiden Theoriepole vorzunehmen. Dem entgegen wird 

in der hier vorliegenden Studie in Anlehnung an VOSNIADOU (2002) und 

NERSESSIAN (2002) die These vertreten, dass sich das Prinzip der kognitiven Mo-

dellbildung nicht trennscharf nur über eine der beiden Theoriegebilde beschreiben 

lässt. Diese Behauptung begründet sich unter anderem darin, dass jede dieser bei-

den Theorien Unbestimmtheiten aufweist. So geht beispielsweise aus dem Ansatz 

des „theoretical approach“ nicht eindeutig hervor, wie und auf welcher Basis das 

Subjekt „Modell-Original-Angleichungen“ (Dutke 1993, S. 5) vornimmt. Im Ansatz des 

„instructional approach“ wiederum wird nicht deutlich, wie sich beim Subjekt die 

„Menge propositionaler Repräsentationen“ (Gentner/ Stevens 1983, S. 76) ausbilden. 
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Trotz dieser Unbestimmtheiten finden sich in beiden Theorien, insbesondere wegen 

ihrer Bezugnahme auf „Wissen“ und deren Repräsentation, Annahmen zum Artefakt, 

auf Basis derer hier eine definitorische Bestimmung des Begriffs „Inneres Modell“ 

vorgenommen werden kann. 

 

 

8.2.2.2 Das „Innere Modell“ – Prinzipien seiner kognitiven 
Hervorbringung  

Entsprechend der beiden genannten Theoriepole wird das Bilden von inneren Model-

len hier als ein kognitiver Prozess verstanden, der die drei Realitätsebenen „Objekti-

ve Realität“, Subjektive Realität“ und „Symbolische Realität“ (Seel 1991, S. 17) 

umspannt. Stark vereinfacht lässt sich dieser Prozess über folgende Abbildung ver-

anschaulichen:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 8-3:  Das Bilden eines inneren Modells (e. D., in Anlehnung an 
SEEL 1991, S. 17) 

 

Entsprechend diesem Verständnis ist die subjektive Realität jene Vorstellung, die ein 

Subjekt auf Basis seines verfügbaren, expliziten Wissens (vgl. Neuweg 1999) von 

der sich ihm zeigenden objektiven Realität hat. Um auf der Basis seines Wissens 

kognitiv operieren zu können, muss das Subjekt sein Wissen „durch Symbole codie-

ren“ (Seel 1991, S. 17). Durch diese Codierung entstehen beim Subjekt Repräsenta-

tionen von seinem Wissen, über die es in Beziehung zur objektiven Realität tritt (vgl. 

Objektive Realität 

(erfahrbare Welt) 

Subjektive Realität 

(Wissen von „Welt“) 

Symbolische Realität 

(Wissensrepräsentationen) 

Bilden eines 
inneren Modells 

Codierung 



 
 193 

Pylyshyn 2018). Wissensrepräsentationen sind gleichsam „Beziehungsstiftung zwi-

schen Elementen, die anschaulich oder sprachlich repräsentiert sein können“ (Aebli 

1988, S. 229) und damit jene „intentionalen […] Wissenszustände“ (Seel 1991, S. 

17), aus denen innere Modelle entstehen und über die wiederum kognitive Operatio-

nen (ebd.) als auch Handlungsprozesse ausgeführt werden können.  

Das Artefakt des inneren Modells ist folglich „nicht nur unter dem rein strukturell-

statischen Aspekt des Repräsentationsformats [von Wissen, K.S.]“ (Martschinke 

1996, S. 216) oder als eine „Kopie eines Sachverhalts“ (Seel 1991, S. 20) zu fassen. 

Vielmehr ist das innere Modell auch im Zusammenhang der Informationsverarbeitung 

zu sehen und steht dort stellvertretend für die „wesentlichen Prozesse der Verarbei-

tung und des Abrufs für das Lernen“ (Seel 1991, S. 20). Folglich kann ein inneres 

Modell verstanden werden als „eine intentionale gedankliche Konstruktion, durch die 

ein [Lernender, K.S.] seine Erkenntnismittel, die „Symbolsprache“, so organisiert, 

daß (sic!) eine Abbildung seines Denkens resultiert, die als Hilfsmittel des Verste-

hens oder Erklärens fungiert“ (ebd., Herv. im Orig.). Wobei es nach SEEL (1991) ex-

plizit festzuhalten gilt, dass innere Modelle dem Subjekt „nicht durch Entsprechungen 

mit der objektiven Realität valide [werden], sondern ausschließlich aufgrund ihrer 

Übereinstimmungen mit dem allgemeinen Weltwissen“ (a.a.O., S. 26).  

Folglich kommt dem Wissen, über das ein lernendes Subjekt verfügt, eine wesentli-

che Bedeutung zur Bildung innerer Modelle zu (vgl. Oberauer 2000, Minnameier 

2000, Hacker/ Sachse 2014, S. 128). Um die Prinzipien der Hervorbringung eines 

inneren Modells im Kontext beruflicher Bildungsprozesse transparent werden zu las-

sen, soll dieser Prozess über die beiden nachfolgenden Fallbeispiele veranschaulicht 

werden. 

Im ersten Fall wird ein Lernender mit einer Lernaufgabe konfrontiert, deren Aufga-

benstellung so konzipiert ist, dass er die ihm über eine Lernaufgabe dargelegte „ob-

jektive Realität“ vollständig in sein „Weltwissen“ assimilieren kann. In diesem Fall 

verfügt der Lernende hinsichtlich der ihm übertragenen Aufgabe über ein umfängli-

ches Wissen, welches er in Repräsentationen von diesem Wissen codieren kann. 

Auf Grundlage dieser Repräsentationen entsteht beim Lernenden ein kognitiv vor-

stelliges, ausreichendes103 inneres Modell. Auf Grundlage dieses inneren Modells 

                                                           
103

 Im Zusammenhang mit der Bildung eines inneren Modells verwende ich die Begriffe „ausreichendes inneres Modell“ 
(vgl. Abb. 8-4) und „nicht ausreichendes inneres Modell“ (vgl. Abb. 8-5). Damit beziehe ich mich auf DUTKE (1993) und 
die von ihm verwendete Terminologie. Demnach steht ein „nicht ausreichendes inneres Modell“ für einen „Modellentwurf“ 
(a.a.O., S. 74), auf dem noch keine zielführenden Lernhandlungen ausgeführt werden können. 
Hingegen steht ein „ausreichendes inneres Modell“ für eine (erfolgreiche) „Modell-Original-Angleichung“ (a.a.O., S. 5) und 
damit für ein Modell, mittels dem der Lerngegenstand dem Lernenden kognitiv so vorstellig wird, dass er ein Handlungs-
programm entwerfen und zielführende Lernhandlungen aufnehmen und vollziehen kann.  
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kann sich der Lernende die Zieldimension der Lernaufgabe erschließen, ein darauf 

ausgerichtetes Handlungsprogramm entwerfen und die Aufgabe zu ihrer Lösung füh-

ren (vgl. Abb. 8-4). Wobei dem Lernenden sein inneres Modell „als längerzeitige Re-

gulationsgrundlage“ (Hacker/ Sachse 2014, S. 127) während seiner Lernhandlungen 

vorstellig bleibt, auf Basis der er den Sollzustand, mithin das intendierte Lernziel, in 

„Rückkopplungsprozessen“ (ebd.) fortlaufend mit seinem Istzustand abgleicht.104  

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
Abb. 8-4:  Das Bilden eines ausreichenden inneren Modells durch Assimilation 
 der Lernaufgabe in vorhandenes Wissen (e. D.)  

 

Im zweiten Beispiel wird ein Lernender mit einer Lernaufgabe konfrontiert, die eine 

Problemlösesituation aufweist, die über das vorhandene Wissen des Lernenden hin-

ausreicht. Dies hat zur Folge, dass der Lernende, je nach Komplexität der Lernauf-

                                                           
104

 Zur besseren Übersicht sind die Rückkopplungsprozesse in Abbildung 8-4 und in den beiden nachfolgenden Abbildungen 
nicht eingezeichnet. 
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gabe, diese nicht oder nur zum Teil in sein vorhandenes Wissen assimilieren kann. 

Aufgrund dessen ist der Lerner einem „Assimilationswiderstand“ (Ifenthaler 2006, S. 

9) ausgesetzt, was es ihm nicht möglich macht, ein „ausreichendes inneres Modell“ 

zu entwerfen. Deshalb gelingt es dem Lernenden in diesem Fall auch nicht, sich das 

Ziel der Lernaufgabe zu erschließen und ein Handlungsprogramm zu entwerfen.105 In 

diesem Fallbeispiel ist der Lernende (noch) nicht kompetent genug, die Lernaufgabe 

zu bewältigen106 (vgl. Abb. 8-5).   

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
Abb. 8-5:  Nicht ausreichendes inneres Modell, bedingt durch einen 

Assimilationswiderstand (e. D.) 
 
 
 

                                                           
105

 Zu der Frage, ob auch nicht ausreichende innere Modelle zu einem Handlungsprogramm und damit zu einem erfolgreichen 
Lernhandeln führen, gehen aus der Literatur keine gesicherten Erkenntnisse vor. Deshalb wird diese Möglichkeit hier nicht 
in die Betrachtung mit einbezogen.

   

106
 Zum besseren Verständnis soll hier auf die Möglichkeit einer Teillösung nicht eingegangen werden. 
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Um die Lernaufgabe in diesem Beispiel dennoch in das mit ihr intendierte Lernziel zu 

überführen, muss der Lernende zunächst eine „Restrukturierung, Veränderung und 

Neuorganisation“ (Ifenthaler 2006, S. 9) seines Wissens vornehmen. Das heißt, zur 

Bildung eines ausreichenden inneren Modells ist der Lernende gefordert, neues Wis-

sen zu akkommodieren und über neue Wissensrepräsentationen kognitiv in Bezie-

hung zur Lernaufgabe zu treten. Ist dieser Akkommodations- und Codierungsprozess 

erfolgreich, ist es dem Lernenden nun möglich, auf Grundlage des ihm kognitiv vor-

stelligen ausreichenden inneren Modells, das Lernziel vollumfänglich zu erfassen 

und ein Handlungsprogramm zur Lösung der ihm gestellten Lernaufgabe zu entwer-

fen. Auf Basis dieses Entwurfs nimmt der Lernende im zweiten Kompetenzschritt 

seine Lernhandlungen auf. Weil Lernaufgaben auch auf die Entwicklung von Wissen 

angelegt sind, entsteht für den Lernenden wiederum neues Wissen, welches er ak-

kommodiert und welches ihn (im Ideal) in die Lage versetzt, die Lernaufgabe kompe-

tent zu bewältigen.  
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Abb. 8-6:  Das Bilden eines ausreichenden inneren Modells durch Akkommodation 

von neuem Wissen (e. D.)  
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8.2.2.3 Zusammenführung der Explorationen – die re-formulierte  
Hypothese zu „Berufliche Handlungskompetenz“ 

 

Aus den vorstehenden Explikationen geht hervor, dass Wissen, dessen Repräsenta-

tionen und das dadurch hervorgehende Vorstelligwerden eines ausreichenden107 

inneren Modells in einem Wirkzusammenhang stehen (vgl. Seel 2000, S. 45 f.). Das 

Vorstelligsein eines inneren Modells wiederum ist eine wesentliche Voraussetzung 

für ein kompetentes Lernhandeln. 

Auf Grundlage dieser Annahmen wird die zu Beginn des Forschungsprozesses for-

mulierte Hypothese zum Konstrukt „Berufliche Handlungskompetenz“ für den kom-

menden Entwicklungszyklus wie folgt präzisiert: 

 

Berufliche Handlungskompetenz ist eine kontextbezogene Disposition, die 

sich in einem kontextbezogenen Vollzug von vollständigen Lernhandlungen 

und in der Anwendung und Aneignung von kontextbezogenem Wissen zeigt. 

Vollständige Lernhandlungen als auch die Prozesse der Äquilibration 

konstituieren sich über die Befähigung zur kognitiven Hervorbringung eines 

auf den Kontext bezogenen inneren Modells. 

 

Diese re-formulierte Hypothese unterscheidet sich dahingehend von der vorherigen, 

dass sie mit dem Artefakt „Inneres Modell“ eine auf der kognitiven Tiefenstruktur des 

Subjekts verankerte Disposition mit in die Beschreibung des Untersuchungsgegen-

stands aufnimmt. Zudem wird in der re-formulierten Hypothese explizit „Wissen“ in 

einen Wirkzusammenhang für beruflich kompetentes Handeln gebracht. Ist Wissen 

zuvor in der Dimension der Äquilibration aufgegangen, wird es jetzt als ein eigener 

Prädikator beruflicher Handlungskompetenz hervorgehoben. 

Die Aufnahme von „Wissen“ in die Hypothese zur beruflichen Handlungskompetenz 

hat zur Folge, dass sich das Konstrukt nochmals differenzierter ausformt. So kann 

einem Lernenden einerseits immer dann berufliche Handlungskompetenz zugespro-

chen werden, wenn er über die Fähigkeit verfügt, Lernaufgaben auf Basis seines 

vorhandenen Wissens erfolgreich zu bewältigen. In dieser Lesart bezieht sich berufli-

che Handlungskompetenz auf die Disposition zur Assimilierung der Lernkontexte in 

vorhandenes Wissen. Dieses Konstruktverständnis bezieht sich ausdrücklich auf die 

                                                           
107

 Zur besseren Lesbarkeit spreche ich nachfolgend verkürzt vom „Inneren Modell“. 
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Kompetenzentfaltung, die Aspekte der Akkommodation und der Kompetenzentwick-

lung bleiben hier bewusst ausgeblendet. 

Andererseits ist ein Lernender immer auch dann handlungskompetent, wenn es ihm 

gelingt, durch Akkommodation von neuem Wissen Assimilationswiderstände zu 

überwinden. Auch hier gelingt es dem Lernenden, vom Lerngegenstand ein inneres 

Modell zu entwerfen und über nachfolgende Lern- und Erschließungsprozesse zum 

Lernziel zu führen. In diesem Fall rekurriert das Verständnis von Handlungskompe-

tenz explizit auf Subdimension der Akkommodation und damit auf eine Kompetenz-

entwicklung. 

Für das Konstrukt der beruflichen Handlungskompetenz lässt sich also festhalten, 

dass nicht von der Handlungskompetenz in einem generalistischen Sinne gespro-

chen werden kann. Vielmehr leitet sich die Definition dieser Disposition aus ihrer je-

weiligen Betrachtungsweise ab. Also daraus, ob die vorliegende Disposition lediglich 

entfaltet oder, wie bildungspolitisch gefordert, entwickelt werden soll. Weil für diese 

Studie die Zieldimension „Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz“ forschungs-

leitend ist, ergibt sich für den zweiten Forschungszyklus aus der re-formulierten Hy-

pothese folgendes modifizierte Modell beruflicher Handlungskompetenz.  
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Abb. 8-7: Das modifizierte Modell beruflicher Handlungskompetenz (e. D.) 
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Nach dem modifizierten Modell entwickelt sich berufliche Handlungskompetenz über 

zwei Kompetenzschritte. Im ersten Schritt erschließt sich der Lernende die Lernauf-

gabe, indem er sich über den Inhalt (die Problemstellung) der ihm übertragenen 

Lernaufgabe informiert sowie sich das Lernziel der ihm übertragenen Aufgabe be-

wusst macht. 

Indem die Lernaufgabe auf die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz ausge-

legt ist, erfährt der Lernende in dieser Phase einen Assimilationswiderstand. Der 

Lernende spürt, dass sein vorhandenes Wissen nicht ausreicht, um die Lernaufgabe 

entsprechend ihres Lernziels gänzlich zu erfassen, weshalb er gefordert ist, zum be-

reits vorhandenen neues Wissen zu akkommodieren. Sodann der Lernende über das 

erforderliche „Erschließungswissen“ verfügt, kann er sich über die Codierung dieses 

Wissen den Lerngegenstand in einem inneren Modell vorstellig werden lassen. Auf 

Basis dieses jetzt ausreichenden inneren Modells ist der Lernende nun befähigt, in 

den zweiten Kompetenzschritt einzutreten, in diesem Schritt ein Handlungsprogramm 

zu entwerfen und die ihm übertragene Lernaufgabe über hierarchisch-sequenzielle 

Teilhandlungen zu bewältigen. Voraussetzung für den zweiten Kompetenzschritt ist 

jedoch das besagte ausreichende innere Modell, denn ein solches muss „[…] spätes-

tens in der handlungsvorbereitenden Phase entstehen“ (Hacker/ Sachse 2014, S. 

127). 

Eine auf Entwicklung von Handlungskompetenz ausgelegte Lernsituation bietet dem 

Lernenden die Möglichkeit, im zweiten Kompetenzschritt weiteres Wissen zu generie-

ren. Dieses nimmt er im Verlauf seiner Lernhandlungen wiederum in die „psychologi-

sche Struktur“ (Ginsburg/ Opper 1975, S. 33) seines bestehenden inneren Modells 

auf, um so seinen Modellentwurf „in Antwort auf Anforderungen der Umwelt“ (ebd.) 

entweder zu stabilisieren (Seel 1991) oder anzupassen (vgl. Hacker/ Sachse 2014, 

S. 127 f.). Sonach stehen beide Kompetenzschritte in einer engen Wechselbezie-

hung zueinander.  

Im Gegensatz zum vorherigen kennzeichnet das modifizierte Modell beruflicher 

Handlungskompetenz, dass nicht ausschließlich die Assimilationsprozesse hand-

lungsauslösend sind, sondern ebenso die Kompetenz zur Akkommodation und das 

daraus entstehende innere Modell. Wie aus Abbildung 8-6 hervorgeht, erfolgt bereits 

in der Phase des Informierens eine Akkommodation von neuem Wissen. Demnach 

entsteht neues Wissen nicht, wie im vorherigen Modell angenommen, ausschließlich 

im Verlauf von Lernhandlungen, sondern schon zu Beginn der Erschließungsprozes-

se. Folglich ist der Erwerb von neuem Wissen und damit die Kompetenz zur Akkom-
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modation nicht ausschließlich das Ergebnis eines auf Entwicklung angelegten kom-

petenten Lernhandelns sondern gleichsam eine ihrer Voraussetzung. 

 

 

8.2.2.4 Modifikation des Prototyps 

Nach dem re-formulierten Modell beruflicher Handlungskompetenz kommt dem Bil-

den eines inneren Modells eine wesentliche Disposition zur Aufnahme kompetenter 

Lernhandlungen zu. Übertragen auf den Prototyp zur Diagnostik beruflicher Hand-

lungskompetenz bedeutet dies, dieses über geeignete, das heißt beobachtbare Ope-

ratoren dahingehend zu modifizieren, so dass über diese Operatoren auf die 

Tiefenstruktur „Innere Modellbildung“ geschlossen werden kann. 

Wie im vorstehenden Abschnitt expliziert worden ist, steht das Bilden innerer Modelle 

in einem Implikationszusammenhang mit vorhandenem Wissen und dessen Reprä-

sentation wiederum in einem Zusammenhang mit einem inneren Sprechen. Demzu-

folge kann angenommen werden, dass sich diese Tiefenstrukturen über die 

Prädikatoren „Anwendung von Wissen“ und „Sprechhandlungen“ operationalisieren 

lassen und damit beobachtbar werden.   

Entsprechend ist das im zweiten Zyklus zur Anwendung gekommene Diagno-

seinstrumentarium um diese beiden Prädikatoren modifiziert resp. erweitert worden.  

 

 

8.2.3 Designentwicklung 

Wie oben bereits ausgeführt, unterscheidet sich der zweite Forschungszyklus zum 

ersten dadurch, dass jetzt alle acht Probanden108 gleichzeitig in die empirische Ana-

lyse aufgenommen werden. Dabei bleibt auch für den zweiten Zyklus die Erprobung 

des Prototyps zentral arbeitsleitend.  

Von seinem Aufbau her beinhaltet das Design im Wesentlichen die gleichen (Kern-) 

Phasen und Aktionen wie das vorangegangene. Der zweite Designzyklus umfasst 

wiederum das Aufspannen des Theorierahmens, die empirische Analyse sowie die 

Darstellung der Ergebnisse und deren Deutung. Wie sich die in Tabelle 8-2 ausge-

wiesenen Phasen und Aktionen des zweiten Forschungszyklus inhaltlich ausgestal-

ten und welche Ziele sich mit dem Design konkret verbinden, wird nachfolgend 

beschrieben.  

                                                           
108

 Bei den Probanden des zweiten Zyklus handelt es sich um die gleichen vier hoch und die gleichen vier wenig kompetenten 
Lerner wie im ersten Zyklus. 
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8.2.4 Vorbereitung der ersten empirischen Analyse – der Workshop 
„Instandhaltung“  

Entsprechend dem erweiterten Verständnis vom Gegenstandsbereich wird zu Beginn 

des zweiten Forschungszyklus angenommen, dass kognitiv vorstellige innere Model-

le die Voraussetzung für beruflich kompetentes Lernhandeln sind. Innere Modelle 

wiederum basieren auf gegenstandsbezogenem Wissen und dessen Codierung zu 

Repräsentationen von diesem Wissen. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass Ler-

nende, die über kein gegenstandsbezogenes Wissen und nicht über die Kompetenz 

zur kontextbezogenen Assimilation verfügen, keine inneren Modelle bilden und somit 

auch nicht kompetent lernhandeln können. 

Folglich richtet sich die erste empirische Analyse dieses zweiten Zyklus dezidiert auf 

die Assimilationsprozesse der Probanden und darauf, zunächst die getroffene An-

nahme zur Bildung innerer Modelle abzusichern. Erweist sich diese Annahme als 

empirisch begründet, sollen im Anschluss daran die Probanden mit einer Lernsituati-

on konfrontiert werden, die bei diesen jeweils zu Assimilationswiderständen führen. 

Für diese Situation gilt es dann zu analysieren, welcher unterrichtlicher Gestaltungs-

merkmale es bedarf, um diese Widerstände wirksam zu überwinden. Begleitet wer-

den die Analysen von einer Kompetenzdiagnostik mittels des modifizierten Prototyps.  

 

Aufgrund der kognitiven Tiefenstruktur des Artefakts ist die Bildung eines inneren 

Modells von außen nicht unmittelbar wahrnehmbar. Deshalb macht es die Analyse 

eines solchen Modellbildungsprozesses erforderlich, diesen über eine darauf ausge-

legte Lernsituation zu externalisieren (vgl. Ifenthaler 2006, S. 23). Was wiederum 

bedingt, das Artefakt hinsichtlich wahrnehmbarer Merkmale zu operationalisieren und 

über, dem inneren Modell zugeschriebene und im Diagnoseinstrumentarium abgebil-

dete, Indikatoren zu erfassen. Demnach ist zur ersten empirischen Analyse eine 

Lernaufgabe zu konzipieren, über die sich Assimilationsprozesse und die Bildung 

eines inneren Modells rekonstruieren lassen. 

Die dazu konzipierte Lernaufgabe verankert sich in den zu dieser Zeit relevanten 

Lernfeldern109. Mit dieser Lernaufgabe sind die Lernenden gefordert, sich der In-

standhaltung technischer Systeme anzunehmen und sich diese ausschließlich über 

                                                           
109

 Für die Metallbauer: LF 13a „Instandhalten von Systemen des Metall- und Stahlbaus“ (Rahmenlehrplan für den 
Ausbildungsberuf Metallbauer/Metallbauerin (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 14.05.2002), S. 7). 
Für die Konstruktionsmechaniker: LF 12 „Instandhaltung von Produkten der Konstruktionstechnik“ (Rahmenlehrplan für 
den Ausbildungsberuf Konstruktionsmechaniker/Konstruktionsmechanikerin (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 
14.05.2002), S. 8). 
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„retrospektiv gerichtete[n] Gedächtnisleistungen“ (vgl. Hacker/ Sachse 2014, S. 122), 

mithin assimilierend, zu erschließen und in ein Handlungsergebnis zu überführen.  

Dadurch, dass sich die Probanden in vorausgegangenen Lernfeldern sich der The-

matik der Instandhaltung schon einmal annehmen und sich diese erschließen muss-

ten110 sowie des fortgeschrittenen Ausbildungsstandes der Lerner111 kann zum Zeit-

Zeitpunkt der ersten Analyse angenommen werden, dass bei allen Probanden ein 

diesbezügliches Wissen vorhanden ist. Um diese Annahme nochmals abzusichern 

und zur Vorbereitung auf die kommende Lernaufgabe ist vor Aufnahme der Analyse 

eigens dazu für alle Lernenden der Klassengemeinschaft ein Workshop „Instandhal-

tung“ veranstaltet worden. 

Mit dem Workshop war das Ziel verbunden, den Lernern vor Aufnahme der eigentli-

chen Lernaufgabe die Gelegenheit zu geben, sich über entsprechende Lernangebote 

bezüglich der Instandhaltung ihres Wissens nochmals zu vergegenwärtigen und die-

ses zu festigen. Gleichzeitig diente der Workshop den Lernenden zur Kompensation 

möglicher diesbezüglicher Defizite. Dazu wurde den Lernenden im Workshop die 

Möglichkeit gegeben, Wissenslücken zum Ausdruck zu bringen und diese durch ent-

sprechende externe Unterstützungsangebote und Hilfestellungen zu kompensieren. 

Zum Abschluss des Workshops wurde ein „Wissenstest Instandhaltung" durchge-

führt.  

Die im Verlauf des Workshops erbrachten Leistungen sowie die Ergebnisse des 

Tests112 haben die Annahme bekräftigt, dass alle Probanden über das erforderliche 

Wissen zur Bewältigung der geplanten Lernaufgabe verfügen. Auf Grundlage dieser 

Erkenntnis ist zu Beginn der ersten empirischen Analyse die Lernaufgabe „Instand-

haltung eines technischen Systems“ (siehe Anhang) konzipiert worden. Im Unter-

schied zu einer auf Entwicklung von Handlungskompetenz angelegten Lernaufgabe 

war die aktuelle Lernaufgabe so konzipiert, dass mit ihr explizit „Neues“ ausgeblen-

det worden ist. Mit der Lernaufgabe ist bei den Lernenden lediglich auf deren vor-

handenes Wissen Bezug genommen worden. Es sollten also nur assimilierende 

Prozesse ausgelöst werden, auf Grundlage derer es den Lernenden möglich ist, ein 

                                                           
110

 Für die Metallbauer: LF 4 „Warten technischer Systeme“ (Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf Metallbauer/ 
Metallbauerin (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 14.05.2002), S. 7). 
Für die Konstruktionsmechaniker: LF 4 „Warten technischer Systeme“ (Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf 
Konstruktionsmechaniker/Konstruktionsmechanikerin (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 14.05.2002), S. 8).  

111
 Im hier beschriebenen Zeitpunkt haben sich die Probanden im dritten Ausbildungsjahr befunden. 

112
 Weil die aus dem Workshop hervorgehenden Ergebnisse nicht Bestandteil dieser Studie sind, werden diese hier nur 

erwähnt.  
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inneres Modell (zur Instandhaltung) zu entwerfen oder das bestehende, entspre-

chend dem Kontext der Lernaufgabe, umzubilden. 

 

 

8.2.5 Empirische Analyse 1: Beobachtung von Assimilations- 
und Handlungsprozessen 

Die empirische Analyse hat mit der Übergabe der Lernaufgabe „Erstellen eines War-

tungsplans“ (siehe Anhang Kap. 2.2) begonnen. Wie schon im ersten Forschungs-

zyklus ist zur Dokumentation der Erschließungsprozesse der (modifizierte) Prototyp 

„Teilnehmende Beobachtung“ zur Anwendung gekommen. Entsprechend seinem 

Fokus auf die Assimilationsprozesse ist der Prototyp entsprechend angepasst wor-

den (siehe Anhang). Neben der Dokumentation dieses Items sind auch die Subdi-

mensionen der vollständigen Lernhandlungen sowie alle weiteren Wahrnehmungen, 

die im Zusammenhang mit einem kompetenten Lernhandeln zu sehen waren, in die 

Datenerfassung mit eingeflossen.   

Zu welchen Ergebnissen die erste empirische Analyse kommt, geht aus den nachfol-

genden Abschnitten hervor 

 

 

8.2.6 Ergebnisse der ersten empirischen Analyse 

In den nachfolgenden Abschnitten werden die Ergebnisse beschrieben, wie sie aus 

der ersten empirischen Analyse des zweiten Zyklus hervorgehen. Die Ergebnisse 

basieren auf den Dokumentationen der beobachteten Assimilations- und Handlungs-

prozesse sowie auf den jeweils erbrachten Handlungsprodukten.  

 

Ergebnisse 1: Hoch kompetente Lerner  

Von Anbeginn ihrer Erschließungsprozesse (Kompetenzschritt 1) konnten bei allen 

vier hoch kompetenten Lernern umfangreiche Assimilationsprozesse ausgemacht 

werden. Diese haben sich beispielsweise darin gezeigt, dass drei der hkL sich das 

zur Bewältigung der Lernaufgabe benötigte Wissen vor Aufnahme der eigentlichen 

Lernhandlungen nochmals herausgearbeitet und in schriftlicher Form fixiert haben. 

Dazu haben sie auf ihre Mitschriften zugegriffen und darin gezielt auf die Aufzeich-

nungen aus den zurückliegenden Unterrichtssequenzen sowie auf die Aufzeichnun-

gen, wie sie bei ihnen jeweils im vorangegangenen Workshop entstanden sind. Auch 
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haben diese drei hkL die ihnen zur Verfügung stehende Fachliteratur intensiv ge-

nutzt. Ihre „Herausschreibungen“ haben die drei hkL untereinander ausgetauscht und 

dabei immer wieder Anpassungen vorgenommen. Das so entstandene „Wissenspa-

ket“ haben die Lerner dem vierten hkL als auch der restlichen Klassengruppe zum 

Gebrauch angeboten. 

Während drei der hkL Herausschreibungen vorgenommen haben, hat der vierte hkL 

die ihm übertragene Lernaufgabe intensiv sondiert. Auf Rückfrage seiner drei hoch 

kompetenten Mitschüler hat hkL 4 gesagt, dass er „überlegt, wie wir an die Aufgabe 

herangehen können und was wir dafür brauchen“ (zit.). Zur Planung seiner Herange-

hensweise hat dieser Lerner ebenfalls auf seine Mitschriften zugegriffen. Dabei war 

deutlich wahrnehmbar, dass der Lerner versucht hat, aus den zurückliegenden Lern-

handlungen, insbesondere aus denen des Workshops und den daraus resultierenden 

Handlungsprodukten, eine Handlungsplanung zur Bewältigung der aktuellen Lern-

aufgabe abzuleiten. 

Bemerkenswert war, dass gleich zu Beginn ihrer Erschließungsprozesse alle vier hkL 

unisono zum Ausdruck gebracht haben, dass die „Lernaufgabe eigentlich nichts 

bringt“ (zit. hkL 2), […] zu leicht [ist] und man […] damit nichts Neues [lernt]“ (zit. hkL 

3). Während des gesamten Beobachtungszeitraums waren zwischen den vier hkL 

intensive kommunikative Interaktionen wahrnehmbar. Diese Interaktionen haben sich 

über weite Strecken auf die übertragene Lernaufgabe bezogen sowie auf das zur 

Bewältigung der Aufgabe erforderliche Wissen. So waren beispielsweise Äußerun-

gen wie „[…] das brauchen wir dafür“ oder „[…] das ist dafür nicht so wichtig“ immer 

wieder vernehmbar.  

Für den ersten Kompetenzschritt lässt sich für die vier hkL festhalten, dass die Ler-

nenden all jene Prozesse durchlaufen haben, die im Zusammenhang mit der Kompe-

tenzdimension „Assimilation“ zu sehen sind.  

Auch der Übergang in Kompetenzschritt 2 war bei den hkL begleitet von intensiven 

sprachlichen Handlungen. Wobei sich diese jetzt weniger auf planerische Handlun-

gen oder ein Entscheiden bezogen haben als vielmehr auf gruppendynamische Pro-

zesse und darauf, wie ein mögliches Handlungsergebnis gestaltet und präsentiert 

werden könnte. Im Verlauf der Lernhandlungen haben sich die hkL stetig untereinan-

der ausgetauscht und ihre individuellen Zwischenergebnisse miteinander verglichen 

und besprochen. Ich selbst bin im Beobachtungszeitraum nur selten in die Interaktio-

nen mit einbezogen worden. Hat sich doch einmal einer der hkL an mich gewendet, 

so nur, um beispielsweise ein Zwischenergebnis darzulegen und abzusichern oder, 
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um die Form der Ergebnispräsentation mit mir abzustimmen. Eine fachliche Unter-

stützung ist in dieser Zeit von mir nicht eingefordert worden.  

Zusammenfassend lässt sich für die vier hoch kompetenten Lerner festhalten, dass 

die Lernaufgabe von allen kompetent bewältigt worden ist. Bei ihren Erschließungs- 

und Handlungsprozessen haben diese Lerner die beiden, im Modell der beruflichen 

Handlungskompetenz ausgewiesenen, Schritte vollzogen. Begleitet waren diese 

Prozesse von regen, auf den Lerngegenstand bezogenen kommunikativen Interakti-

onen.  

 

Ergebnisse 1: Wenig kompetente Lerner  

Nachdem den wkL die Lernaufgabe übergeben worden ist, hat nur ein wenig kompe-

tenter Lerner113 seine Erschließungsprozesse unmittelbar aufgenommen. Bei den 

übrigen drei wkL konnten in den ersten Stunden dieser Unterrichtssequenz keine auf 

die Lernaufgabe gerichteten Aktivitäten wahrgenommen werden. Im ersten Kompe-

tenzschritt haben diese drei Lerner zwar ihre jeweiligen Mitschriften und Fachbücher 

hinsichtlich der ihnen übertragenen Thematik sondiert, dies jedoch mehr im Sinne 

eines Durchblätterns und weniger im Sinne einer Assimilation der Aufgabenstellung 

in vorhandene Wissensstrukturen. Lediglich bei wkL 3 war erkennbar, dass er sich 

seines Wissens erinnert und versucht hat, dieses mit der aktuellen Lernaufgabe in 

Verbindung zu bringen. 

Für den ersten Kompetenzschritt lässt sich für drei der vier wkL festhalten, dass sie 

kaum Aktivitäten gezeigt haben, die ein In-sich-Aufnehmen der Lernaufgabe hätten 

erkennen lassen.  

Auf der Kompetenzstufe 2 war bei zwei wkL zu beobachten, dass sie zwar Handlun-

gen vollzogen haben, diese jedoch nicht hierarchisch-sequenziell, sondern willkürlich 

und keinem erkennbaren Handlungsschema folgend. In diesem Kompetenzschritt 

haben alle vier wkL nur ausführende Handlungen verrichtet, alle vor- und nachge-

schalteten Teilhandlungen haben diese Lerner nicht praktiziert. Die Handlungspro-

dukte zeigen, mit Ausnahme von wkL 2 und wkL 3, dass sich die Lernhandlungen auf 

ein unreflektiertes Auflisten der zu erarbeitenden Wartungsarbeiten reduziert haben. 

Die erbrachten Handlungsprodukte von zwei wkL – soweit man dabei von einem 

Handlungsprodukt sprechen kann – stehen in kaum einem Bezug zur Lernaufgabe 

                                                           
113

 Um die Ergebnisse der wkL differenzierter darstellen zu können, wird derjenige wenig kompetente Lerner, dessen 
Lernhandlungen sich in einigen Passagen von denen der anderen wkL unterschieden hat, wie im Beobachtungsbogen 
ausgewiesen, hier mit „wkL 3“ bezeichnet. 
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und deren Lerngegenstand. Für den zweiten Kompetenzschritt lässt sich festhalten, 

dass die Lerner die Sequenzen einer vollständigen Lernhandlung nicht durchlaufen 

haben und, dass die Lernaufgabe von keinem der beiden genannten wkL erfolgreich 

bearbeitet worden ist. 

Auch bei wkL 3 konnten keine Phänomene wahrgenommen werden, die auf ein Pla-

nen und Entscheiden hinweisen. Auch dieser Lerner ist in seinem zweiten Kompe-

tenzschritt direkt zu ausführenden Handlungen übergegangen. Jedoch ist es diesem 

sowie einem weiteren wenig kompetenten Lerner gelungen, die Lernaufgabe zumin-

dest in Teilen zu bearbeiten und jeweils ein, wenn auch unvollständiges, Handlungs-

produkt zu erstellen.  

Im Zeitraum der Datenerhebung war besonders augenfällig, dass wkL 1, wkL 2 und 

wkL 4 jedwede Unterstützung abgelehnt haben, unabhängig davon, ob sie von einem 

Mitschüler oder von mir angeboten worden ist. Nur wkL 3 ist in seinem ersten Kom-

petenzschritt mit mir kurz in Kontakt getreten und hat gefragt „was genau […] ge-

macht werden [muss]“ (zit.). Auch in seinem zweiten Kompetenzschritt hat dieser 

Lerner hin und wieder mit mir und seinen Mitschülern gesprochen. Seine Kommuni-

kationsakte waren im Vergleich zu einem hkL jedoch deutlich weniger ausgeprägt, 

insbesondere was den unmittelbaren Bezug zur Lernaufgabe und deren Ziel anbe-

langt. 

Zusammenfassend kann für zwei der vier wenig kompetenten Lerner gesagt werden, 

dass sie über weite Strecken ihrer Erschließungsprozesse ein sehr ähnliches und 

übereinstimmendes Handeln gezeigt haben. Diese wkL nehmen sich im ersten Kom-

petenzschritt „Informieren“ der Lernaufgabe zwar an, ohne dass jedoch Prozesse der 

Assimilation deutlich wahrnehmbar werden. Ebenso war nicht erkennbar, dass die 

wkL mit ihrer Mitwelt kommunizieren, abgesehen von wkL 3. Zudem durchlaufen die 

wenig kompetenten Lerner im zweiten Kompetenzschritt nicht die hierarchisch-

sequenziellen Teilhandlungen einer vollständigen Lernhandlung. Vielmehr „über-

springen“ sie die Teilhandlungen des Planens und Entscheidens und führen sofort 

aus. Auch unterziehen die wkL ihre Handlungsprodukte keiner Bewertung oder Kor-

rektur. Auch in diesem zweiten Kompetenzschritt nehmen die beobachteten wkL, 

sieht man von den wenigen Ausnahmen bei wkL 3 einmal ab, keinen kommunikati-

ven Kontakt zu ihrer Mitwelt auf. Ebenso nehmen diese Lerner die ihnen entgegen-

gebrachte Kommunikation nicht auf. 
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Um die Ergebnisse der ersten empirischen Analyse dieses zweiten Zyklus nochmals 

zu verdeutlichen, sind diese für die beiden Merkmalsgruppen in den zwei folgenden 

Abbildungen nochmals graphisch (stark verkürzt) gegenübergestellt.114 
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 Zur besseren Übersicht sind die kommunikativen Interaktionen in den beiden Abbildungen 8-8 und 8-9 nicht eingezeichnet.  
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Abb. 8-8: Erschließungs- und Handlungsprozesse, Lernsituation 1, 
 hoch kompetente Lerner (e. D.)  
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Abb. 8-9: Erschließungs- und Handlungsprozesse, Lernsituation 1, 
 wenig kompetente Lerner (e. D.)  
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8.2.7  Deutung der Ergebnisse 

In diesem Abschnitt sollen die Ergebnisse, wie sie sich aus der ersten empirischen 

Analyse des zweiten Forschungszyklus ergeben haben, gedeutet werden. Wie schon 

zuvor, sollen sich aus diesen Deutungen Erkenntnisse hinsichtlich der Modellierung 

des Untersuchungsgegenstandes ergeben. Diese Erkenntnisse sind im Design der 

kommenden Intervention entsprechend aufzunehmen und zu berücksichtigen. 

Der Chronologie der Datenerhebung folgend, werden zunächst die Ergebnisse für 

die hoch kompetenten Lerner dargelegt und im Anschluss daran die Ergebnisse, wie 

sie sich für die wenig kompetenten Lerner zeigen. 

 

Deutung, hoch kompetente Lerner 

Für die Gruppe der hoch kompetenten Lerner lässt sich zunächst sagen, dass die 

aus dieser empirischen Analyse hervorgehenden Ergebnisse die des ersten Zyklus 

bestätigen. Folglich lassen die Ergebnisse für diese Probanden die annähernd glei-

chen Deutungen zu wie schon zuvor. Nachfolgend sollen deshalb nur diejenigen Er-

gebnisse einer Deutung unterzogen werden, die die bisherigen Erkenntnisse 

vertiefen.  

Dass alle vier hkL die ihnen übertragene Lernaufgabe in das mit ihr intendierte Ziel 

überführen konnten, deutet darauf hin, dass diese Lerner die Lernaufgabe jeweils in 

ihre bestehende Wissensstrukturen assimiliert haben und jeweils ein kontextbezoge-

nes inneres Modell bilden konnten. Ob ein solches Modell bei den Lernenden im ers-

ten Kompetenzschritt aufgrund des zuvor durchgeführten Workshops bereits 

ausreichend angelegt war oder ob sich die hkL vor Aufnahme ihrer Lernhandlungen 

ihr bestehendes zunächst anpassen mussten, lässt sich nicht sagen. Die Ergebnisse 

der empirischen Analyse deuten jedoch darauf hin, dass ein hkL, indem er zur Assi-

milation von Wissen befähigt ist, ebenso „über die Kompetenz verfügt, Wissenszu-

stände […] durch Symbole eines Symbolsystems“ (Seel 1998, S. 18) in 

Wissensrepräsentationen zu codieren. Diese Codierung vollzieht sich „im Denken, 

das als zeichenmanipulierender Prozeß (sic!) eine „Symbolsprache“ voraussetzt“ 

(a.a.O., S. 14, Herv. im Orig.). Dem zufolge scheinen hkL über die Disposition zu ver-

fügen, eine „syntaktische und semantisch hinreichende Identifikation von Dingen 

durch Symbole“ (a.a.O., S. 15) vornehmen zu können. Wie im theoretischen Bezugs-

rahmen des dritten Zyklus noch expliziert werden wird, kommt zur kognitiven Identifi-

kation von Dingen dem Sprechen eine wesentliche Funktionen zu, nämlich die, 
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sowohl „Ausdruck von Erkenntnis“ (Felder/ Gardt 2018, S. 4) zu sein als auch deren 

„Voraussetzung“ (ebd.). 

Wie oben bereits ausgeführt, waren die Lernhandlungen der hkL auch in dieser Se-

quenz von regen auf den Lerngegenstand bezogenen kommunikativen Interaktionen 

begleitet. Das Praktizieren von Sprechhandlungen kann demnach als ein weiterer 

Grund dafür angesehen werden, dass diese Lernenden die ihnen gestellte Lernauf-

gabe in ihre bestehenden Wissensstrukturen assimilieren konnten. Bei dieser Deu-

tung stütze ich mich auf AEBLI (1981) und FELDER/ GARDT (2018), die darauf 

verweisen, dass „Sprache als Medium des Handelns und Denkens“ (Aebli 1981, S. 

323 f.) eine hinreichende Voraussetzung für ein Erkennen und ein Handeln ist, denn 

„Sachverhalte [werden] in den Kontexten von den Teilnehmern der sprachlichen In-

teraktion je neu und spezifisch konstituiert und in der Regel mit anderen Sachverhal-

ten verknüpft“ (Felder/ Gardt 2018, S. 15).  

Das diese Lernenden intensiv miteinander gesprochen haben, scheint darauf hinzu-

deuten, dass diese Lernenden „laut denken“ (Werani 2011), um „[…] ihre subjektive 

Weltsicht, ihre Erklärungsmuster und Handlungsprogramme“ (Funke/ Spering 2006, 

S. 674, zit. in: Werani 2011, S. 196, Herv. im Orig.) nicht nur sich selbst, sondern 

auch den anderen Lernern mitzuteilen. Für diese Annahme spricht, dass die hkL 

gleich zu Beginn ihrer Erschließungsprozesse ein gemeinsames Erarbeiten der 

Lernaufgabe favorisiert haben. Ganz offensichtlich scheinen sich diese Lerner der 

kommunikationsverstärkenden Effekte der Sozialform „Gruppenarbeit“ bewusst zu 

sein.  

Nach SOEFFNER (1979) kann Kommunikation als eine „soziale Handlung“ (a.a.O., 

S. 333) verstanden werden, durch die ein Subjekt die sich ihm repräsentierende Rea-

lität (ebd.) zum Ausdruck bringt. Kommunikative Interaktionen „sind insgesamt in 

komplexe Handlungszusammenhänge eingebunden“ (Ehlich/ Rehbein 1979, S. 248) 

und „bieten dem Handelnden spezifische Handlungswege für den Eingriff in die Wirk-

lichkeit, um sie zu verändern“ (a.a.O., S. 249). Hinsichtlich des Lernhandelns eines 

Subjekts lässt sich demnach sagen, dass sprachliches Handeln „auf Ablaufsysteme 

bezogen [sind] und […] in ihnen eine spezifische Teilklasse möglicher Abläufe [bil-

den]“ (a.a.O., S. 250, Herv. im Orig.).   

Übertragen auf die Ergebnisse, wie sie sich für die hoch kompetenten Lerner zeigen, 

deuten deren intensiven sprachlichen Handlungen darauf hin, dass diese Lerner 

Kommunikation als ein Medium ihres Handelns (vgl. Aebli 1981, S. 323 f.) erkennen 

und als solches bewusst einsetzen. Demnach treten hkL deshalb mit ihrer Mitwelt in 
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eine Kommunikation ein, weil für sie sprachliches Handeln „die Menge der standardi-

sierten Handlungswege um neue Möglichkeiten erweitert“ (Ehlich/ Rehbein 1979, S. 

248).   

Zusammenfassend lassen sich die Ergebnisse für die hoch kompetenten Lerner 

nach dem diesem Zyklus zugrunde gelegten Modell beruflicher Handlungskompetenz 

dahingehend deuten, wonach diese Lerner über die Kompetenz zur Assimilation von 

Wissen und über die Befähigung zur Codierung ihres Wissens in kontextbezogene 

Repräsentationen verfügen. Den hier betrachteten hoch kompetenten Lernern gelingt 

es, ein inneres Model vom Gegenstandsbereich zu entwerfen und auf Basis dieses 

Modells zielgerichtete Lernhandlungen auszuführen. Dass diese Lerner eine solche 

Kompetenz aufweisen, wird auf das Praktizieren von nach außen gerichteten sprach-

lichen Handlungen zurückgeführt (vgl. Palmer 2018, S. 37) und ebenso auf ein inne-

res Sprechen (vgl. Werani 2011).  

 

Deutung, wenig kompetente Lerner 

Wie schon für die Gruppe der hoch kompetenten Lerner lässt sich auch für die wenig 

kompetenten festhalten, dass die Ergebnisse für diese Probanden deren Ergebnisse 

des ersten Zyklus bestätigen. Deshalb sollen die Deutungen der Ergebnisse eben-

falls nicht noch einmal wiederholt sondern nur soweit aufgeführt werden, wie sie zu 

erweiterten Erkenntnissen von den wahrgenommenen Phänomenen führen.  

Die empirische Analyse hat ergeben, dass es drei wkL nicht und einem wkL nur in 

Teilen gelungen ist, die Lernaufgabe in das mit ihr intendierte Lernziel zu überführen. 

Erfolgreiches und damit kompetentes Lernhandeln bedingt nach dem hier vertrete-

nen Verständnis von beruflicher Handlungskompetenz die Befähigung eines Lernen-

den, den ihm übertragenen Lerngegenstand kognitiv in ein inneres Modell zu 

überführen. Dieser kognitive Prozess scheint den wkL nicht gelungen zu sein, was 

mehrere Deutungsstränge zulässt. 

Entsprechend den Erkenntnissen, die für diese Lerner aus dem Workshop hervorge-

hen, kann zunächst davon ausgegangen werden, dass die wkL über ein umfangrei-

ches Wissen zur Thematik der ihnen übertragenen Lernaufgabe verfügen. Dass es 

bei den wkL trotz deren Wissens nicht zu einem erfolgreichen Bewältigen der Lern-

aufgabe gekommen ist, lässt sich für die wkL dahingehend deuten, dass diese Ler-

ner an dieser Stelle nicht über eine Kompetenz zur Assimilation verfügt haben. Was 

bei diesen Lernern wiederum dazu geführt hat, dass sie in dieser Situation kein kon-
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textbezogenes inneres Modell bilden konnten. Folglich ist es diesen Lernenden nicht 

möglich gewesen, sich auf ihrer kognitiven Tiefenstruktur die Voraussetzungen für 

ein erfolgreiches und damit kompetentes Lernhandeln zu schaffen. 

Das wiederum deutet darauf hin, dass die wkL in dieser Situation nicht dazu fähig 

waren, ihr Wissen in Wissensrepräsentationen zu übersetzen. So ist es den wkL im 

Sinne eines „envisioning“ (De Kleer/ Brown 1983, S. 57 f.) auch nicht möglich, „Infer-

enzen zu ziehen, Vorhersagen zu machen, Phänomene zu verstehen, Entscheidun-

gen über Handlungen zu treffen und ihre Ausführungen zu überwachen sowie […] 

Ereignisse stellvertretend zu erfahren“ (Mandl/ Friedrichs/ Hron 1988, S. 146, zit. in: 

Martschinke 1996, S. 219). Weil diese „Gedächtnisrepräsentationen […] spätestens 

in der handlungsvorbereitenden Phase entstehen [müssen]“ (Hacker/ Sachse 2014, 

S. 127, Schlicht/ Smortchkova 2018, S. 37), dem nach dieser Deutung jedoch nicht 

so ist, konnten diese Lerner in diesem Fall auch kein inneres Modell bilden.  

Dass wkL im Vergleich zu hkL deutlich weniger kommunikativ interagieren, lässt 

Deutungen in weitere Richtungen zu. Zunächst sei zur Kommunikation gesagt, dass 

dem Sprechen hinsichtlich des Handelns ein „steuernder Einfluss“ (a.a.O.) zukommt, 

der „sich […] nicht auf die Entwicklung eines allgemeinen Handlungsschemas oder 

Handlungsprogramms [beschränkt]“ (Luria 1970, S. 293 f., zit. in Hacker/ Sachse 

2014, S. 182). Vielmehr hat das kommunikative Interagieren darüber hinaus ebenso 

Einfluss auf „die Komponenten von Willenshandlungen, […], Zielbildung, Vornahme-

entwicklung, […] oder Selbstbefehle“ (ebd.). Vor dem Hintergrund dieser Funktion 

von Sprache könnte das Phänomen des Nicht-Kommunizieren zum einen darauf 

hindeuten, dass die wkL deshalb nicht kommuniziert haben, weil sie in der hier be-

trachteten Situation kein Handlungsprogramm entwickeln konnten, was seinerseits 

ein Kommunizieren erforderlich gemacht hätte. Umgekehrt könne das Nicht-

Kommunizieren aber auch darauf hindeuten, dass den wkL eine Kommunikation 

nicht vonnöten erschien, weil sie es nicht für erforderlich angesehen haben – viel-

leicht aufgrund der thematischen Wiederholung – ein Handlungsprogramm entwerfen 

zu müssen.  

Diese Deutung scheint plausibel, kommt der Kommunikation nicht nur eine Funktion 

beim Entwurf eines Handlungsprogramms zu, sondern ebenso eine bei der Ausfüh-

rung und Regulation der Lernhandlungen und bei der Bewertung des Arbeitsergeb-

nisses (vgl. Hacker/ Sachse 2014, S. 183 f.). Auch in diesen sequenziellen 

Teilhandlungen haben die wkL nicht kommuniziert, was darauf zurückzuführen sein 
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könnte, dass diese Lernenden dem sprachlichen Handeln keine Funktion zuschrei-

ben, die im Zusammenhang mit ihren Lernhandlungen steht.  

Es ist aber auch denkbar, dass die wkL deshalb nicht kommuniziert haben, weil sie 

sich ihrer derzeit wenig ausgeprägten Handlungskompetenz bewusst sind und sich 

deshalb gewollt einer Kommunikation entziehen. Wobei zu dieser Deutung ange-

merkt werden muss, dass in der hier betrachteten Klassengemeinschaft eine 

Wirkatmosphäre herrscht, in dem das Aufzeigen von Defiziten als ein „offener“ Pro-

zess angesehen wird, der von den Lernern als ein wichtiger unterrichtlicher Bestand-

teil erachtet und als ein solcher immer wieder auch (positiv) rückgemeldet wird.115 

Die Ergebnisse lassen aber auch eine gänzlich andere Deutung zu. Demnach haben 

die wkL über das erforderliche Wissen und Wissensrepräsentationen verfügt. Damit 

war ihnen nach dem hier vertretenen Verständnis vom Artefakt auch ein kontextbe-

zogenes inneres Modell vorstellig. Für diese Annahme spricht, dass mit der aktuellen 

Lernaufgabe eine Thematik aufgegriffen worden ist, die den Lernenden aus voran-

gegangenen Unterrichtssequenzen bekannt ist und von der sie ein explizites Wissen 

haben. Dass es den wkL dennoch nicht gelungen ist, das Lernziel zu erreichen deu-

tet darauf hin, dass die Lernenden den Inhalt der aktuellen Lernsituation nicht mit 

dem diesbezüglich bereits angelegten inneren Modell assoziieren konnten.  

In diesem Zusammenhang ist auch denkbar, dass den Lernenden zu diesem Zeit-

punkt ihr Wissen in Form eines sogenanntem „träges Wissens“116 (Renkl 2004, S. 5) 

vorgelegen hat. Demnach war es den Lernenden in dieser Lernsituation trotz ihres 

diesbezüglichen Wissens nicht möglich, auf dieses zuzugreifen und dieses zu nutzen 

(vgl. Renkl 1996, 2004). Dass es den wkL nicht möglich gewesen ist ihr träges Wis-

sen zu aktivieren und letztlich zu nutzen deutet darauf hin, dass diese Lernenden die 

Lernaufgabe nicht auf das Wissen assimiliert haben und was wiederum dazu geführt 

hat, dass die wkL dieses Wissen innersprachlich nicht in Repräsentationen von die-

sem Wissen codieren konnten. Für diesen Fall wären lern- und handlungsbegleiten-

de kommunikative Interaktionen eine Bedingung für die Aktivierung von einem 

solchen trägen Wissen (vgl. Seel 1999, Hacker/ Sachse 2014, Werani 2011). 

                                                           
115

 Auf Anregung von einigen Lernern ist sich mit dieser Klassengemeinschaft darauf verständigt worden, bei generellen als 
auch bei personenbezogenen (schulischen) Problemen diese innerhalb der ganzen Klassengemeinschaft zu thematisieren. 
Diese Verständigung beinhaltet, dass von der Klassengemeinschaft auch nach Möglichkeiten und Wegen gesucht wird, 
bestehende Probleme zu lösen und ausgemachte Defizite zu beheben.  

116
 Im Gegensatz zu RENKL (2004) verstehe ich unter einem trägen Wissen nicht das Wissen, „das in einem Schulfach 

oder in bestimmten Kursen erworben worden wird [und, K.S.] in anderen Fächern oder bei Problemen des Alltags [nicht, K.S.] 
genutzt“ (a.a.O., S. 5 f.) wird oder werden kann. Ich verstehe unter trägem Wissen ein Wissen, welches vom Lernkontext 
besteht, vom Lernenden in einem vergleichbaren Kontext jedoch nicht zur Anwendung gebracht wird oder werden kann.   
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Für die wenig kompetenten Lerner kann zusammenfassend festgehalten werden, 

dass es diesen über weite Strecken ihrer Erschließungs- und Handlungsprozesse 

nicht gelungen ist, ihr vom Lerngegenstand vorliegendes Wissen auf diesen zu assi-

milieren. Zum jetzigen Zeitpunkt der Forschungsarbeit wird dies als ein Indiz dafür 

gedeutet, dass die vier wenig kompetenten Lerner ihr explizites Wissen nicht zu Wis-

sensrepräsentationen codieren und ebenso nicht zu einem inneren Modell formen 

(konnten). Weil ein Lernender „Wissen von der Welt nur dann kognitiv nutzen kann, 

wenn es über die Kompetenz verfügt, Wissenszustände als mentale Objekte“ (Seel 

1991, S. 18) vorstellig werden zu lassen, deuten die bei den wenig kompetenten Ler-

nern beobachteten Phänomene darauf hin, dass diese Lerner aufgrund der diesbe-

züglich fehlenden Kompetenz keine zielführenden und somit keine kompetenten 

Lernhandlungen vollziehen können. 

 

 

8.2.8  Empirische Analyse 2: Das Erfassen von Sprechakten 

Zu Beginn des zweiten Forschungszyklus war geplant, zunächst die Assimilations-

prozesse der Probanden zu erfassen. Mit dieser Analyse sollte herausgearbeitet und 

empirisch abgestützt werden, ob die Probanden der Studie – und davon konnte zu 

diesem Zeitpunkt ausgegangen werden – ein kontextbezogenes, explizites Wissen 

haben und insofern über die Voraussetzung zur Assimilation verfügen. Konnte die 

Kompetenz zur Assimilation für die betrachteten Probanden als gesichert gelten, soll-

ten im Anschluss daran die Akkommodationsprozesse dieser Lerner mit in die empi-

rische Analyse aufgenommen werden. 

Wie die bisherigen Ergebnisse zeigen, gelingt es den hier betrachteten vier wkL zum 

Zeitpunkt der Analyse nicht, die Lernaufgabe erfolgreich in vorhandenes Wissen zu 

assimilieren. Deshalb habe ich an dieser Stelle des Entwicklungsprozesses die Ent-

scheidung getroffen, von den ursprünglichen Planungen abzuweichen und die Kom-

petenz zur Akkommodation nicht empirisch erfassen und analysieren zu wollen. 

In den Explikationen zum Gegenstandsbereich ist bereits ausgeführt worden, dass 

ein Subjekt den Zustand eines kognitiven Gleichgewichts anstrebt, mithin „die wech-

selseitige Beziehung zwischen Assimilation […] und Akkommodation […]“ (Anderson 

1978, S. 100). Weil sich bei den wkL aufgrund ihrer gegenwärtig kaum ausgeprägten 

Kompetenz zur Assimilation kein Gleichgewichtszustand einstellen kann, ist davon 

auszugehen, dass die wenig kompetenten Lerner derzeit auch keine akkommodie-

renden Prozesse vollziehen können. Diese Annahme begründet sich unter anderem 
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damit, dass Akkommodation durch ihre antizipierenden Anteile und ihre „Verände-

rung der vorhandenen Schemata zur Anpassung an die Umwelt“ (Anderson 1978, S. 

100) eine höhere kognitive (Anpassungs-)Leistung darstellt wie der Prozess der As-

similation (vgl. Piaget 1975). Die Ergebnisse der ersten empirischen Analyse deuten 

indes darauf hin, dass die wkL zum jetzigen Zeitpunkt des Entwicklungsprozesses 

nicht fähig sind, eine solche Anpassungsleistung zu erbringen. 

Verfügen Lerner wie in diesem Fall die wkL, nicht zumindest über die Kompetenz zur 

Assimilation, ist die Analyse von Akkommodationsprozessen bei diesen Lernern zu 

diesem Zeitpunkt nicht zielführend. Deshalb habe ich an dieser Stelle des Entwick-

lungsprozesses entschieden, mit einem entsprechend angepassten Design zunächst 

herauszuarbeiten, warum es wenig kompetenten Lernern trotz ihres kontextuellen 

Wissens nicht gelingt, die erforderlichen Assimilationsprozesse zu vollziehen und so 

keine zielführenden Lernhandlungen aufnehmen und ausführen zu können.  

Vor diesem Hintergrund dieser Erkenntnis (und Fragestellung) hat sich die folgende 

Analyse nochmals auf die sprachlichen Handlungen fokussiert, mithin auf jenen Prä-

dikator, dem eine wesentliche Funktion zur Assimilation zugesprochen wird. Um die 

Erkenntnisse nochmals abzustützen, wird sich in der folgenden zweiten Analyse der 

Frage angenommen, ob das berufsbezogene Nicht-Kommunizieren ein Phänomen 

ist, was bei wkL grundsätzlich auftritt oder ob es sich dabei um eine Verhaltensdis-

position handelt, die sich nur am Lernort „Berufsschule“ zeigt. Mithin richtet sich die 

neuerliche Analyse ganz auf die sprachlichen Handlungen der nach wie vor gleichen 

vier hoch kompetenten und vier wenig kompetenten Lerner.117  

Zur Erfassung der Sprachhandlungen ist eine Lernsituation konzipiert worden, die 

entsprechend dem relevanten Lernfeld wiederum die Thematik aufgreift wie die 

Lernaufgabe zuvor, demnach die Instandhaltung eines technischen Systems auf-

nimmt.118 Auch dieser Lernauftrag rekurriert nur auf das bei den Lernenden bereits 

vorhandene Wissen und erfordert von diesen keine Prozesse der Akkommodation. 

Entsprechend des Erkenntnisinteresses verlagern sich die zur Bewältigung der Auf-

gabe erforderlichen Erschließungsprozesse jetzt fast ausschließlich in den Hand-

lungsraum „Ausbildungsbetrieb“. Dazu ist in Zusammenarbeit mit den Ausbildern der 

Probanden eine Lernsituation konzipiert worden, die die Problematik der Lernaufga-

                                                           
117

 Für alle anderen Lerner war der mit dieser zweiten Analyse verbundene Lernauftrag ebenfalls verpflichtend. 

118
 Die Instandhaltung technischer Systeme nimmt bei den hier betrachteten Bildungsgängen in den für sie relevanten 

Lernfeldern einen vergleichsweise großen zeitlichen Umfang ein. Von daher hat es sich angeboten, diese Thematik für die 
empirischen Analysen aufzunehmen. Zudem konnte zum Zeitpunkt der Intervention davon ausgegangen werden, dass die 
Probanden über ein umfangreiches Wissen zur Thematik verfügen. 
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be in den unmittelbaren Kontext der betrieblichen Lebenswelt stellt und in dieser 

auch zu einer Lösung kommen soll. 

Weil die Teilhandlung des Informierens i.d.R. die umfangreichsten und intensivsten 

kommunikativen Interaktionen erfordert (vgl. Hacker/ Sachse 2014), sind die Lernen-

den mit dem neuerlichen Lernauftrag explizit gefordert, sich zum „Informieren“ an 

ihrem Ausbildungsplatz in einen intensiven kommunikativen Kontakt zu begeben. 

Außerdem verbindet sich für die Probanden mit diesem Lernauftrag die Aufgabe, ein 

Handlungsprogramm entwerfen zu müssen. Dazu müssen die Probanden in den 

Teilhandlungen des Planens und Entscheidens wiederum in eine Kommunikation mit 

ihrer beruflichen Mitwelt eintreten. Letztlich sieht die Konzeption des Lernauftrags 

vor, dass der Lernauftrag ohne einen kommunikativen Austausch zwischen Proband 

und jeweiligem Ausbildungsbetrieb119 nicht zu bewältigen ist. 

 

 

8.2.9  Ergebnisse der zweiten empirischen Analyse  

Nachdem der in die Ausbildungsbetriebe verlagerte Lernauftrag „Warten/ Instandset-

zen einer Säulenbohrmaschine“ an alle Lerner der Klassengemeinschaften überge-

ben worden ist, sind die Sprechakte der Probanden (a) quantitativ nach ihrer Anzahl 

und (b) qualitativ nach ihrem Inhalt über die Teilhandlungen „Informieren“, „Planen“, 

und „Entscheiden“ von den Ausbildern der Probanden erfasst worden. Parallel dazu 

sind die innerschulischen Kommunikationen, die ich als Lehrkraft im Verlauf der auf 

diese Aufgabe bezogenen Lernhandlungen ausmachen konnte, von mir dokumentiert 

worden.    

 

 

Ergebnisse 2, hoch kompetente Lerner  

Die Auswertung der Daten hat für das Item „Anzahl der Sprachhandlungen“ für die 

hoch kompetenten Lerner zusammengefasst zu folgendem Ergebnis geführt, wobei 

es sich dabei um eine ungefähre Angabe handelt:  

 

 

 

                                                           
119

 Zur Umsetzung dieser auf die Kommunikationsakte gerichteten empirischen Analyse haben sich die Ausbilder der 
Probanden bereiterklärt, alle im Zusammenhang mit diesem Lernauftrag stehenden Sprachhandlungen zu erfassen und 
zu dokumentieren. Dazu wurde zusammen mit den Ausbildern ein entsprechendes Formblatt entwickelt (vgl. Anhang) 
und diesen zur Verfügung gestellt. 
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Tab. 8-3:  Anzahl der Sprechakte, hoch kompetenten Lerner (e. D.) 
 

 
Kommunikation 

mit Ausbilder 
Kommunikation 
mit Mitschülern 

Kommunikation 
mit Lehrer  

hoch 
kompetente 

Lerner 
36 18 11 ∑ 75 

 

 

Wie aus der Tabelle hervorgeht, sind die vier hkL während ihrer Erschließungspro-

zesse insgesamt 75-mal in einen kommunikativen Kontakt getreten. Dabei hat die 

Kommunikation alle in der Lernaufgabe ausgewiesenen Kommunikationspartner um-

fasst. Die Sprachhandlungen der hkL hatten folgende Inhalte: 

 

Tab. 8-4:  Inhalte der Sprechakte, hoch kompetente Lerner  (e. D.) 
 

Teilhandlung Inhalt der Sprechakte 

Informieren 

Fragen zum Lernauftrag und zum intendierten Lernziel. 

Fragen zu hilfreichen Informationsquellen. 

Informationen und Rückmeldungen an Ausbilder, an Lehrer 
und Mitschüler zu den generierten Informationen. 

Fragen zur Richtigkeit der generierten Informationen. 

Fragen zur Vollständigkeit der generierten Informationen. 

Planen 

Fragen zum Vorgehen bei Planungen. 

Fragen zum Umfang der Planungen. 

Darlegung der Planungen. 

Fragen zur Richtigkeit der Planungen. 

Fragen zur Vollständigkeit der Planungen. 

Entscheiden 
Darlegung der getroffenen Entscheidungen. 

Fragen zur Richtigkeit der getroffenen Entscheidungen. 
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Ergebnisse 2, wenig kompetente Lerner  

Die wenig kompetenten Lerner haben während ihrer Erschließungsprozesse die 

nachfolgend aufgelistete Anzahl an Sprachhandlungen vollzogen. Weil sich die An-

zahl als auch die Inhalte der Sprachhandlungen von wkL 3 zu denen der übrigen drei 

wkL unterscheidet, sind diese gesondert aufgelistet:  

 

Tab. 8-5:  Anzahl der Sprechakte, wenig kompetente Lerner 
 

 
Kommunikation 

mit Ausbilder 
Kommunikation 

mit Lehrer 
Kommunikation 
mit Mitschülern  

wenig 
kompetenter 

Lerner 3 
4 5 2 ∑ 11 

übrige wenig 
kompetente 

Lerner 
0 3 4 ∑ 7 

 

Die Sprachhandlungen der wkL haben folgende Inhalte aufgewiesen: 

 

Tab. 8-6:  Inhalte der Sprechakte, wenig kompetente Lerner (e. D.) 
 

Teilhandlung Inhalt der Sprechakte 

Informieren 

Fragen zum Lernauftrag und zum intendierten Lernziel (wkL 3). 

Fragen zu den zu nutzenden Informationsquellen (wkL 3). 

Fragen zur Richtigkeit der generierten Informationen (wkL 3). 

(Keiner der restlichen drei wenig kompetenten Lerner hat in der 
Form kommuniziert, dass diese Kommunikation der Teilhandlung 
„Informieren“ zugeordnet werden könnte). 

Planen 

Fragen zum Umfang der Planungen (wkL 3). 

Darlegung der Planungen (wkL 3). 

Fragen, welche Planungen gemacht werden sollen. 

Entscheiden 

Darlegung der getroffenen Entscheidungen (wkL 3). 

Fragen zur Richtigkeit der getroffenen Entscheidungen (wkL 3). 

(siehe Informieren) 
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Wie den Tabellen zu entnehmen ist, weisen die sprachlichen Handlungen der hoch 

kompetenten Lerner im Vergleich zu dreien der vier wenig kompetenten Lerner deut-

liche Unterschiede auf. Als Ergebnis dieser zweiten empirischen Analyse lässt sich 

festhalten, dass die hoch kompetenten Lerner im Vergleich zu den wenig kompeten-

ten, mit Ausnahme von wkL 3, nicht nur in der Anzahl mehr, sondern auch in der in-

haltlichen Ausrichtung auf den Lerngegenstand deutlich anders kommuniziert haben. 

Damit bestätigt sich hinsichtlich des Kriteriums „Anzahl der Sprechhandlungen“, was 

die vorangegangenen Analysen bereits hervorgebracht haben. Nämlich, dass die 

Lern- und Erschließungsprozesse der wkL kaum von sprachlichen Handlungen be-

gleitet sind. 

Der Vergleich zwischen den Kommunikationshandlungen der vier hoch und der vier 

wenig kompetenten Lernenden lässt nicht nur deutlich werden, dass erstgenannte 

Lerner mehr Sprechakte vollzogen haben, sondern auch, dass die hkL sprachlichen 

Handlungen gleich zu Beginn ihrer Erschließungsprozesse aufnehmen. Darüber hin-

aus wird auch deutlich, dass die hkL über den gesamten Verlauf der, für die Bewälti-

gung dieser Lernaufgabe erforderlichen Handlungsphasen des Informierens, des 

Planens und des Entscheidens, sprachlich aktiv waren. 

Dem gegenüber stehen die Beobachtungen der wkL, die zeigen, dass diese Lerner – 

mit Ausnahme von wkL 3 – in der Phase „Informieren“ nicht, und in den nachgeschal-

teten Phasen nur sehr wenig kommunikativ aktiv waren. Dabei sticht hervor, dass die 

wkL gerade in der Handlungsphase keine Sprechtätigkeiten aufgenommen haben, in 

der sich über Assimilationsprozesse der kognitive Prozess der Modellbildung voll-

zieht, also in der Phase des Informierens. Bei der Betrachtung der Daten wird auch 

deutlich, dass die Kommunikation der wkL im Vergleich zu der der hkL weniger auf 

die Aufgabenstellung und damit auf die Intention der Lernaufgabe gerichtet war. Bei-

spielsweise wenn ein wkL fragt, welche Planungen zu machen seien, obwohl dies 

eindeutig aus dem Lernauftrag hervorgeht.  

Die zweite Analyse war angelegt, um herauszuarbeiten, ob wkL am Lernort „Ausbil-

dungsbetrieb“ ein anderes Kommunikationsverhalten zeigen wie am Lernort „Berufs-

schule“. Als Ergebnis dieser Analyse lässt sich festhalten, dass sowohl die hoch 

kompetenten als auch die wenig kompetenten Lerner an einem anderen Lernort wie 

der Berufsschule ihr kontextbezogenes sprachliches Handeln unverändert beibehal-

ten. Bei den betrachteten hoch kompetenten Lernern sind deren Lernhandlungen 

auch in ihren Ausbildungsbetrieben von gegenstandsbezogenen kommunikativen 
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Interaktionen begleitet, während die Erschließungs- und Handlungsprozesse der we-

nig kompetenten Lerner auch in deren unmittelbaren betrieblichen Mitwelt kaum 

sprachliches Handeln aufweisen. Welche Deutungen dieses Phänomen zulässt, geht 

aus dem folgenden Abschnitt hervor. 

 

 

8.2.10 Deutung der Ergebnisse  

In diesem Abschnitt sollen die Ergebnisse, wie sie sich aus der zweiten empirischen 

Analyse ergeben, gedeutet und in einen fallübergreifenden Sinnzusammenhang ge-

stellt werden. Weil sich in der zweiten Analyse für die betrachteten vier hoch und für 

drei der vier wenig kompetenten Lerner die nahezu gleichen Phänomene und identi-

sche Handlungen als in der letzten Analyse dieses zweiten Forschungszyklus zei-

gen, lassen sich diese vergleichbar deuten.  

Dass die wenig kompetenten Lerner nicht nur im berufsschulischen Unterricht, son-

dern auch in ihrem Ausbildungsbetrieb eine nur sehr eingeschränkte Kommunikation 

geführt haben, macht zunächst deutlich, dass das Nicht-Kommunizieren dieser Ler-

ner kein berufsschulspezifisches Phänomen ist. Vielmehr nehmen diese Lerner auch 

an ihrem betrieblichen Ausbildungsplatz kaum gegenstandsbezogene sprachliche 

Handlungen auf. 

Dass wkL im Vergleich zu hkL deutlich weniger und auch inhaltlich weniger vertie-

fend kommunizieren, deutet darauf hin, dass sich die wkL nicht der Funktion von 

Sprache hinsichtlich ihrer Erschließungsprozesse bewusst sind. Übertragen auf die 

Ergebnisse für die hoch kompetenten Lerner lässt sich aus diesen Annahmen heraus 

deren hoch kompetentes Handeln nachvollziehen. Weil hoch kompetente Lerner of-

fensichtlich die Kompetenz zur Interiorisierung ihrer Kommunikation aufweisen, wer-

den deren äußeren Sprachhandlungen zu einem inneren Sprechen und damit zu 

einem Denken. Hoch kompetente Lerner scheinen dazu befähigt zu sein, die ihnen 

übertragene Lernaufgabe zu antizipieren und sich diese über ihr diesbezügliches 

Wissen zu re-präsentieren. Was wiederum dazu führt, dass hkL innere Modelle von 

der ihnen übertragenen Lernaufgabe bilden und ein Handlungsprogramm entwerfen 

(können).  

Werden diese Deutungen auf die wenig kompetenten Lerner übertragen, scheint bei 

diesen Lernern das Auslösen dieser Wirkkette alleine schon dadurch unterbunden zu 

sein, dass wkL bereits zu Beginn ihrer Erschließungsprozesse die Phase des Infor-
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mierens auslassen und so sprachliche Handlungen nicht „zum Mittel [ihres, K.S.] 

Denkens“ (Werani 2011, S. 80) werden lassen. Demnach befinden sich wenig kom-

petente Lerner hinsichtlich ihrer Handlungskompetenz in einem Dilemma. Weil sie 

nicht im ausreichenden Maße sprachlich tätig werden, gelingt es ihnen nicht, über 

Wissensrepräsentationen ein inneres Modell bilden zu können. Das Fehlen des inne-

ren Modells und damit das Nicht-Vorstelligsein des Lerngegenstandes wiederum 

führt dazu, dass wkL keine auf das Lernziel ausgerichteten Sprechtätigkeiten auf-

nehmen und zu einem kontextbezogenen Denken werden lassen. Wenig kompetente 

Lerner sind sozusagen in einem kognitiv-defizitären Zirkel gefangen. Dass sich die-

ser Zirkel für die wkL im Verlauf ihrer Lernhandlungen trotz ihres kontextbezogenen 

Wissens nicht auflöst, deutet darauf hin, dass es diesen Lernenden an einer „Elabo-

rationsstrategie“ (Renkl/ Nückles 2006, S. 180) fehlt. Demnach gelingt es einem wkL 

nicht, „Verbindungen zwischen [dem Lerngegenstand, K.S.] und dem Vorwissen her-

zustellen“ (Renkl/ Nückles 2006, S. 180). Hinter dieser Deutung verbirgt sich der As-

pekt der sogenannten Metakompetenzen (vgl. Graf et al. 2020), wonach 

kompetentes Handeln nur gelingt, wenn „die Person „Expertise“ über sich selbst und 

die eigenen Kompetenzen als Wissender, Lernender und Handelnder hat“ (Renkl/ 

Nückles 2006, S. 184, Herv. im Orig.). 

Dass die wkL vorhandenes Wissen auch in der neuerlichen Lernsituation nicht assi-

milieren konnten, könnte wiederum ein Indiz dafür sein, dass dieses Wissen bei die-

sen Lernern weiterhin als träges Wissen vorliegt. Dadurch, „dass Wissen 

sinnvollerweise nicht als losgelöste Entitäten im Kopf von Individuen angesehen 

werden kann, die in jeglichem Kontext wieder abgerufen und angewendet werden 

kann“ (a.a.O., S. 180), verweist das Nicht-Kommunizieren bei den wkL darauf, dass 

es diesen Lernern nicht gelingt, ihr Wissen über ein inneres Sprechen in Repräsenta-

tionen von diesem Wissen zu codieren und ein inneres Modell vom Lerngegenstand 

zu bilden.  

Die wenig kompetenten Lerner sind in der Phase des Informierens, also in der Pha-

se, in der die intensivsten sprachlichen Handlungen zur Erschließung der mit der 

Lernaufgabe einhergehenden Problemstellung erforderlich sind, nicht in eine kom-

munikative Interaktion mit ihrer Mitwelt eingetreten. Dies kann nach WERANI (2011) 

unabhängig von der Lernaufgabe auch auf die Erfahrungen, die die „problemlösende 

Person“ (a.a.O., S. 217) innerhalb solcher Lernsituationen gemacht hat zurückzufüh-

ren sein. Das Auslassen der Informationsphase und damit das Nicht-Kommunizieren 

deutet darauf hin, dass sich die wkL in ihrer Selbstbewertung – oder  aufgrund einer 
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Bewertung durch Dritte – bezüglich ihres Lernhandelns als wenig kompetent wahr-

nehmen und deshalb speziell diese Phase in ihren Erschließungsprozessen auslas-

sen.  

Zusammenfassend lässt sich für die zweite empirische Analyse im Ergebnis festhal-

ten, dass Lerner, welche zur kommunikativ-sprachlichen Begleitung ihrer Lernhand-

lungen befähigt sind, eine hohe Handlungskompetenz aufzuweisen scheinen. Bei 

Lernenden, die keine lern- und handlungsbegleitende Kommunikation praktizieren, 

entfaltet sich unabhängig vom Lerngegenstand und ebenso unabhängig vom Lernort 

kein kompetentes Lernhandeln. 

 

 

8.2.11 Rekonstruktion von Handlungsmustern 1. und 2. Ordnung 

Aus den Daten des zweiten Forschungszyklus konnten für die hier betrachteten Ler-

ner folgende Handlungsmuster 1. Ordnung rekonstruiert werden: 

Handlungsmuster 1. Ordnung, hoch kompetente Lerner: 

 
Die Handlungsvollzüge hoch kompetenter Lerner sind von kontext- 

bezogenen Sprechakten begleitet. 
 

 

 

Hoch kompetente Lerner sind kompetent, lernortübergreifende Lern-

situationen in die mit ihr intendierten Lern- und Kompetenzziele zu 

überführen. 

 

 

 

Handlungsmuster 1. Ordnung, wenig kompetente Lerner 

 
Wenig kompetente Lerner nehmen bei der Bearbeitung einer Lernsituation 

keine kontextbezogene Kommunikation auf. 
 

 

 
Hoch kompetente Lerner sind nicht kompetent, Lernsituationen in die mit ihr 

intendierten Lern- und Kompetenzziele zu überführen. 
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Im Vergleich mit den Handlungsmustern, wie sie aus dem ersten Forschungszyklus 

hervorgehen wird ersichtlich, dass die Muster des zweiten Zyklus mit denen des ers-

ten nahezu identisch sind und somit eine gewisse Regelmäßigkeit aufweisen. Aus 

diesem Grund ist an dieser Stelle des Forschungsprozesses entschieden worden, 

der eigentlichen Qualitativen Komparativen Analyse am Ende des Forschungspro-

zesses eine ersten Qualitativ Komparativen Analyse vorzuschalten. 

Hintergrund dieser Entscheidung ist das sich Abzeichnen einer gewissen Stabilität 

der Handlungsmuster 1. Ordnung. Sollten sich diese Anzeichen über eine Qualitative 

Komparative Analyse verdichten, so die Intention zu dieser Entscheidung, könnte die 

Stabilität der Handlungsmuster in einem weiteren Zyklus vertiefend untersucht wer-

den.   

 

  

Qualitative Komparative Analyse der Handlungsmuster 1. Ordnung 

Die Qualitative Komparative Analyse sieht vor, über einen Vergleich diejenigen Ursa-

chen herauszuarbeiten, „die das Ereignis [E, K.S.] logisch implizieren und damit tat-

sächlich als kausal relevante [Ursache, K.S.] für E angesehen werden können“ (Kelle 

2003, S. 239). Liegt Kausalität vor, ergeben sich daraus Handlungsmuster 2. Ord-

nung, mithin stabile fallübergreifende Muster, die über die Betrachtung des Ganzvor-

ganges ihres Auftretens in die oben beschrieben Wissensarten münden. 

Ob resp. welche kausale Zusammenhänge sich in Form von „wenn U, dann E“ aus 

den rekonstruierten Handlungsmustern 1. Ordnung ableiten lassen, geht aus den 

nachfolgenden Erläuterungen hervor: 
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Erster Forschungszyklus 

Handlungsmuster 1. Ordnung 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Zweiter Forschungszyklus 

Handlungsmuster 1. Ordnung  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 8-10:  Handlungsmuster 1. Ordnung – erster und zweiter 
Forschungszyklus (e. D.) 

 

Ursache 2.1 

Lernsituation, die auf 
vorhandenem Wissen 

aufbaut, 
Lernort: Berufsschule 

Ursache 2.2 

Lernsituation, die auf 
vorhandenem Wissen 

aufbaut, 
Lernort: Ausbildungsbetrieb 

Ursache 1.1 

Gestalten einer 
eigenen Lernsituation 

Ursache 1.3 

Lernsituation, die 
fremdbestimmt war 

Ereignis 1.2 

hkL handeln hoch kompetent 

Ereignis 1.1 

hkL vollziehen Sprachhandlungen 

Ereignis 1.4 

wkL handeln wenig/ nicht kompetent 

Ereignis 1.3 

wkL vollziehen keine Sprachhandlungen 

Ereignis 2.2 

hkL handeln hoch kompetent 

Ereignis 2.1 

hkL vollziehen Sprachhandlungen 

Ereignis 2.4 

wkL handeln wenig/nicht kompetent 

Ereignis 2.3 

wkL vollziehen keine Sprachhandlungen 

Ursache 1.2 

Lernsituation, die selbst 
gestaltet war 
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Wie aus Abbildung 8-10 ersichtlich wird, lassen sich die aus den empirischen Analy-

sen hervorgehenden Ereignisse nicht eindeutig auf eine Ursache zurückführen. 

Vielmehr zeigt sich, dass unterschiedlichste Ursachen, hier verschiedenste Lernsitu-

ationen mit jeweils unterschiedlichen An- und Aufforderungsprofilen, zu den immer 

gleichen Ereignissen führen. Folglich gilt für die rekonstruierten Muster, dass eine 

Ursache, für sich besehen, keine hinreichende Bedingung für das Eintreten eines 

oder mehrerer Ereignisse darstellt. Hinsichtlich der Rekonstruktion von Mustern 2. 

Ordnung und in Folge der Genese eines stabilen Strukturwissens bedeutet dies, 

dass für die in den Mustern 1. Ordnung vorliegenden Ereignisse kein kausaler Zu-

sammenhang „unter Bezug auf […] situative Handlungsbedingungen“ Kelle 2003, S. 

236, Herv. im Orig.) formuliert werden kann.  

Aus der Qualitativen Komparativen Analyse geht hervor, das die Ursachen des Han-

delns (Lernsituationen) als solche nicht „primär ursächlich“ für die Ereignisse „Vollzug 

von Sprechhandlungen“ und „Kompetentes Lernhandeln“. Vielmehr zeigt sich, dass 

die einzelnen Ereignisse in einer Relation zueinander stehen. Ganz offensichtlich 

besteht zwischen dem Vollzug von Sprachhandlungen und dem kompetentem Lern-

handeln ein kausaler Wirkzusammenhang. Wie in Abbildung 8-11 dargestellt, folgt 

auf das Ereignis „Vollzug von Sprechhandlungen“ immer das Ereignis „Kompetentes 

Lernhandeln“ und umgekehrt: 
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Handlungsmuster 2.1 – hoch kompetente Lerner 

 

 

 

 

 

 

 

Handlungsmuster 2.2 – wenig kompetente Lerner 

 

 

 

 

 

 

 

 
Abb. 8-11:  Handlungsmuster 2. Ordnung, differenziert nach hoch und nach 

wenig kompetenten Lernern (e. D.) 
 
 
Weil es sich bei dem Handlungsmuster 2.2 um die Negation des Handlungsmusters 

2.1 handelt, lassen sich beide Relationen mittels folgenden Bildes zu einem Hand-

lungsmuster 2. Ordnung zusammenfassen: 

 

 
 
 
 

Vollzug von 
Sprechhandlungen 

Ursache 

kompetentes 
Lernhandeln 

Ereignis 

kein Vollzug von 
Sprechhandlungen 

Ursache 

kein kompetentes 
Lernhandeln 

Ereignis 
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Handlungsmuster 2. Ordnung 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 8-12:  Das aus der Qualitativen Komparativen Analyse hervorgehende 
Handlungsmuster 2. Ordnung (e. D.) 

 
 
Aus der Qualitativen Komparativen Analyse geht nach dem zweiten Forschungszyk-

lus folgendes vorläufige Handlungsmuster 2. Ordnung hervor:  

 
 

Der Vollzug sprachlicher Handlungen führt zu einem kompetenten 

Lernhandeln. 

 

Die Fragen, welche Stabilität dieses Handlungsmuster aufweist und welche Design 

Principles sich (möglicherweise) aus einem solchen Handlungsmuster ableiten las-

sen, werden im anschließenden Teil V der Studie aufgenommen und untersucht. 

Zuvor sollen die eingangs dieses Zyklus formulierten arbeitsleitenden Fragen beant-

wortet werden.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Handlungsraum 

Ursache: 

Vollzug von 
Sprechhandlungen 

Ereignis: 

kompetentes 
Lernhandeln 
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8.2.12 Beantwortung der arbeitsleitenden Fragen 

Nachfolgend sollen die eingangs formulierten arbeitsleitenden Fragen über die Ver-

dichtung der mit dem zweiten Forschungszyklus Ergebnisse beantwortet werden. 

Entsprechend den beiden Zielen „Entwicklung eines Diagnoseinstrumentariums“ und 

„Wissensgenese“ werden die Fragen getrennt voneinander beantwortet.  

 

Zur Frage der Nützlichkeit des modifizierten Diagnoseinstrumentariums  

Auf Grundlage der vorliegenden Erkenntnisse ist für den zweiten Zyklus das Modell 

der beruflichen Handlungskompetenz um das Artefakt des inneren Modells erweitert 

worden. Ein inneres Modell wiederum basiert auf Wissen resp. auf Wissensrepräsen-

tationen, über die ein lernendes Subjekt zum Zeitpunkt seiner Lernhandlung verfügt. 

Die kognitiv vorliegenden Wissensrepräsentationen wiederum ergeben sich aus einer 

Codierung von Wissen und damit aus einen inneren Sprechen. Um über die Tiefen-

struktur der Innersprachlichkeit und der inneren Modellbildung auf die berufliche 

Handlungskompetenz eines Lernenden schließen zu können, war das Diagno-

seinstrumentarium entsprechend zu modifizieren. 

Auch für den zweiten Forschungszyklus lässt sich festhalten, dass sich der Prototyp 

zur Kompetenzdiagnostik als grundsätzlich funktional erwiesen hat. Die dem Gegen-

standsbereich hypothetisch zugeschriebenen und in einem Modell abgebildeten Di-

mensionen „Inneres Sprechen“ und „Anwendung von Wissen“ haben sich 

operationalisieren und über kontextuierte Indikatoren im Prototyp abbilden lassen. So 

konnten Daten erhoben werden, die über die Tiefenstruktur „innere Modellbildung“ 

Deutungen auf das Konstrukt und auf die in der Hypothese formulierten Behauptun-

gen zulassen. Damit können die dem Prototyp zugrunde gelegten hypothetischen 

Annahmen als theoretisch begründet gelten.  

Dass der modifizierte Prototyp funktional ist zeigt sich auch darin, dass sich über die 

mit ihm erhobenen Daten Handlungsmuster haben rekonstruieren lassen. Dies wie-

derum verweist darauf, dass mit dem modifizierten Prototyp die dem erweiterten Mo-

dell beruflicher Handlungskompetenz zugeschriebenen Prädikatoren und die daraus 

sich ableitenden Operationalisierungen den Gegenstandsbereich sowohl handlungs-

theoretisch als auch kognitionstheoretisch abbilden.  

Gleichzeitig muss jedoch festgehalten werden, dass mit der Erhebungsmethode 

„Teilnehmende Beobachtung“ die „aktiv handelnde Seite“ (Schraube 2012, S. 3), 

mithin die „Erste-Person-Perspektive“ (Schraube 2012, S. 3) und damit der Blick des 
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handelnden Subjekts ausgeblendet bleibt. So weist der Prototyp die methodisch be-

dingte Schwäche auf, dass mit ihm bis hierhin „der Gegenstand, die Wirklichkeit, 

Sinnlichkeit nur unter der Form des Objekts oder der Anschauung gefaßt (sic!) wird; 

nicht aber als sinnlich menschliche Tätigkeit, Praxis; nicht subjektiv“ (Marx 1966, S. 

190, Herv. im Orig.). 

Dieses funktionale Manko gilt es für die kommenden Datenerhebungen zu kompen-

sieren. Dazu ist der Prototyp dahingehend zu modifizieren resp. zu erweitern, dass 

mit ihm nicht nur Daten aus den teilnehmenden Beobachtungen und damit „von au-

ßen“ erhoben werden (können), sondern auch die vom lernenden Subjekt selbst zum 

Ausdruck gebrachten und von ihnen mit Sinn versehenen „Welt- und Selbstbezüge“ 

(Schraube 2012, S. 6). 

Im hier beschriebenen Zyklus ist die Erprobung des Prototyps von vormals vier Pro-

banden auf jetzt acht Probanden ausgeweitet worden. Dabei hat sich herausgestellt, 

dass mit einer Erhöhung der Erhebungsdichte die Praktikabilität des Prototyps ab-

nimmt. Zwar konnten die Probanden nach wie vor beobachtet und die wahrgenom-

menen Handlungsereignisse dokumentiert werden. Dennoch hat die Datenerhebung 

mittels der Methode „Teilnehmende Beobachtung“ auch die Grenzen des Diagno-

seinstrumentariums aufgezeigt. Während es mir bei der Beobachtung von vier Pro-

banden gleichzeitig möglich war, meinen pädagogisch-didaktischen Aufgaben 

nachzukommen, war dies bei der Beobachtung von acht Probanden und der gleich-

zeitigen Dokumentation der gemachten Beobachtungen nicht mehr uneingeschränkt 

möglich. So war die Datenerhebung immer dann beeinträchtigt, wenn ich als Lehrer 

gefordert und ein Unterstützen der Lernenden vonnöten war. Diese Problematik hat 

zwar mit Beginn der empirischen Analyse schon bestanden, jedoch wurde sie zuvor 

und aufgrund der Fokussierung der Erhebung auf nur vier Probanden nicht so offen-

sichtlich. 

Letztlich konnte die Datenerhebung von acht Probanden noch wie geplant durchge-

führt werden und hat auch wie geplant zu Daten geführt. Es lässt sich jedoch nicht 

ausschließen, ob die Datenerhebung (zumindest in Teilen) nicht doch zu Lasten der 

im Moment der Erhebung erforderlichen unterrichtlichen Hilfestellungen gegangen 

ist. Projiziert man diese Erkenntnis auf das mit dem Prototyp einhergehende Entwick-

lungsziel, im Idealfall von einer ganzen Klassengruppe deren berufliche Handlungs-

kompetenz diagnostizieren zu wollen, so lässt sich voraussagen, dass diese 

Zieldimension mit der jetzigen Entwicklungsstufe des Prototyps nicht erreicht werden 

kann. 
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Zusammenfassend lässt sich bezüglich der Praktikabilität des Prototyps festhalten, 

dass er dieses Kriterium auch im zweiten Zyklus erfüllt hat, seine Praktikabilität mit 

zunehmendem Erhebungsumfang jedoch abnimmt. Wie zur Funktionalität bereits 

gesagt wurde, gilt es für den sich anschließenden Zyklus das Format des Diagno-

seinstrumentariums entsprechend anzupassen. 

 

Zur Frage kompetenzentwickelnder unterrichtlicher Faktoren 

Mittels der Qualitativen Komparativen Analyse konnte ein Handlungsmuster 2. Ord-

nung herausgearbeitet, welches einen ersten Hinweis auf ein Gestaltungsmerkmal 

gibt, dem eine kompetenzentfaltende resp. kompetenzentwickelnde Funktion zuge-

sprochen werden kann. Dieses Merkmal konturiert sich im resp. durch den Vollzug 

von lern- und handlungsbegleitenden Sprechakten. Wobei sich dieses Merkmal je-

doch (noch) nicht im normativen Sinne versteht, das heißt (noch) nicht als ein Design 

Principle, sondern als eine vorläufige Hypothese, die es in einem weiteren Zyklus zu 

überprüfen gilt. 

 

 

8.2.13 Formative Evaluation des zweiten Forschungszyklus 

Zur formativen Evaluation des zweiten Forschungszyklus wurde sich wie schon zuvor 

auf die diesbezüglichen Leitlinien von EULER (2014b) gestützt. Die Evaluation wurde 

unter dem Stichwort „Beta-Test“ (a.a.O., S. 15) in Form eines „Entwickler-

Screenings“ (ebd.) auf mögliche „Optimierungsmöglichkeiten“ (ebd.) gerichtet. In die-

ses Screening aufgenommen wurden wiederum der Entwicklungsprozess des Zyklus 

und das ihm zugrundeliegende Prozessmodell sowie das zu erprobende Diagno-

seinstrument.  

Neben der grundsätzlichen Frage nach seiner „Effektivität“ (ebd.) und möglicher-

weise erforderlicher Optimierungen stellt sich an das zu evaluierende Design insbe-

sondere die Frage, ob es mit ihm im Vergleich zum vorherigen (1.) zu einem 

„Erkenntniszuwachs“ (ebd.) gekommen ist. In diesem Zusammenhang ist (2.) auch 

zu evaluieren, welchen „Reifegrad“ (ebd.) das Design zum jetzigen Zeitpunkt des 

Entwicklungsprozesses erreicht hat. Daraus ergeht dann eine Entscheidung darüber, 

ob auf den hier besprochenen ein weiterer Forschungszyklus folgen soll und welche 

Optimierungen bei diesem gegebenenfalls vorgenommen werden müssen. 
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Ad (1.)  Erkenntniszuwachs 

Dem zweiten Designzyklus liegt eine Hypothese zugrunde, die Erkenntnisse auf-

nimmt, wie sie sich aus dem Entwicklungsprozess des ersten Zyklus ergeben haben. 

Das Design des zweiten Forschungszyklus gründet mithin auf der Annahme, nach 

der kontextbezogenes Wissen und ein kognitiv vorstelliges inneres Modell eine we-

sentliche Voraussetzung für ein kompetentes Lernhandeln sind. Indem die zweite 

Hypothese einen höheren „empirischen Gehalt“ (Roth 1984, S. 391) aufweist als die 

erste, stellt die zweite Hypothese hinsichtlich der ihr immanenten Aussagen eine 

Weiterentwicklung dar.  

Mittels entsprechend gestalteter Lernaufgaben und dem eingesetzten Diagno-

seinstrumentarium war es möglich, auf Grundlage der Hypothese Indikatoren-geleitet 

Daten zum Gegenstandsbereich zu erheben. Die Ergebnisse des zweiten Zyklus 

weisen sowohl auf eine hohe Wahrscheinlichkeit der zum Untersuchungsgegenstand 

formulierten Hypothese hin (vgl. Popper 1984, S. 201) als auch deren Bewährung 

(vgl. a.a.O., S. 198). 

Auch was die Erkenntnisse zum erprobten Diagnoseinstrumentarium anbelangen 

lässt sich festhalten, dass das Design auch diesbezüglich zu neuen Erkenntnissen 

geführt hat. Nämlich, dass der Diagnosemethode „teilnehmende Beobachtung“ eine 

Nützlichkeit zugesprochen werden kann, die „Praktikabilität“ dieser Methode jedoch 

auf, an Anzahl kleine Erhebungsfelder begrenzt ist. 

Für das Design des zweiten Forschungszyklus kann festgehalten werden, dass es 

mit ihm im Vergleich zum ersten Zyklus zu einem Erkenntniszuwachs gekommen ist. 

 

Ad (2.)  Reifegrad des Designs 

Aus den Ergebnissen des zweiten Forschungszyklus konnten (in Zusammenführung 

mit denen des ersten Zyklus) ein kausaler Zusammenhang zwischen einer hand-

lungsbegleitenden sprachlichen Kommunikation und einem kompetentem Lernhan-

deln herausgearbeitet werden. Mithin sind aus den empirischen Analysen 

fallübergreifende Strukturen hervorgegangen, auf Basis derer sich zum jetzigen Zeit-

punkt des Entwicklungsprozesses ein auf den Untersuchungsgegenstand bezogenes 

Struktur- und Regelwissen generieren lassen. Mithin weist das Design des zweiten 

diesbezüglich einen hohen Reifegrad und eine hohe Güte auf.  

Mit der Genese von Wissen als einem Ziel der Studie geht einher, Design Principles 

zur Gestaltung kompetenzentwickelnder Lehr-/ Lernarrangements und Lernsituatio-
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nen ableiten und formulieren zu wollen. Die rekonstruierten Muster deuten darauf 

hin, dass „Vollzug von Sprechakten“ als ein solches Merkmal angesehen werden 

kann. Ob diesem Merkmal jedoch die ihm (hypothetisch) zugesprochene Funktion 

„Förderung und Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz“ zukommt, ist noch 

nicht hinreichend überprüft.  

Mithin lässt sich festhalten, dass sich bei dem hier evaluierten Design noch Kompo-

nenten ausmachen lassen, die hinsichtlich der Zielerreichung der Studie (vgl. Euler 

2014b, S. 15) einer Überprüfung in einer dritten Intervention unterzogen werden 

müssen. 

 

 

8.2.13 Konzeptionierung des dritten Forschungszyklus  

Vor dem Genannten ist der dritte Forschungszyklus zu konzeptionieren. Entspre-

chend dem primären Ziel der Studie ist das Design des folgenden Zyklus dahinge-

hend anzulegen, dass der um ein Diagnosetool erweiterte Prototyp zur Anwendung 

und Erprobung gebracht werden kann.  

Darüber hinaus ist im kommenden Zyklus das Erkenntnisinteresse auf das Kriterium 

„Stabilität des Handlungsmusters 2. Ordnung“ zu legen. Dazu ist zu überprüfen, ob 

dem Merkmal „Vollzug von Sprechakten“ tatsächlich jene kompetenzentwickelnde 

Funktion zukommt, auf die das Handlungsmuster 2. Ordnung verweist.  

Zu beiden Punkten gilt es, sich erneut „das Spektrum relevanter Forschungsbefunde 

zu erschließen“ (Euler 2014b, S. 12) und sich für den kommenden Zyklus wissen-

schaftstheoretisch zu positionieren. Auf Basis dieser Explikationen sind zum einen 

der Prototyp weiterzuentwickeln und diese Weiterentwicklung theoretisch abzustüt-

zen sowie Lernumgebungen und Lernsituationen zu konzipieren, so dass in diesen 

die neueste Entwicklungsstufe des Prototyps erprobt werden kann. 
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8.3 Der prozessuale Ablauf von Zyklus 3 

Nach dem zweiten Zyklus zeigt sich, dass das hier entwickelte Diagnoseinstrumenta-

rium noch nicht über die Eigenschaft verfügt, praxisnah die berufliche Handlungs-

kompetenz einer ganzen Klassengruppe zu diagnostizieren. Folglich ist dieser dritte 

Forschungszyklus angelegt, um den Prototyp diesbezüglich zu modifizieren und zu 

erproben.  

In den vorausgehenden beiden Forschungszyklen konnte ein Implikationszusam-

menhang zwischen handlungsbegleitenden Sprechakten, dem Bilden innerer Model-

le und der Entfaltung beruflicher Handlungskompetenz herausgearbeitet werden. 

Dieser Zusammenhang hat sich über verschiedenste Lernsituationen hinweg in im-

mer gleichen Handlungsmustern gezeigt und sich zu einem vorläufig stabilen Hand-

lungsmuster 2. Ordnung verdichtet. Aus diesem Handlungsmuster heraus zeichnet 

sich ein Merkmal zur Gestaltung kompetenzentfaltender und kompetenzentwickeln-

der Lernsituationen ab. Im dritten Zyklus gilt es, dieses Merkmal theoriegestützt zu 

einer Arbeitshypothese auszuformulieren, diese auf ihre Wirksamkeit hin zu überprü-

fen und zu diesbezüglich erweiterten Erkenntnissen zu gelangen.  

Zur empirischen Analyse dienen im dritten Zyklus nicht mehr die bisherigen Proban-

den sondern Lernende eines ersten Ausbildungsjahres aus dem Berufsfeld „Verfah-

rensmechaniker/ Verfahrensmechanikerin für Kunststoff- und Kautschuktechnik“, die 

sich auf zwei Berufsschulklassen verteilen.120 Damit steht für den dritten For-

schungszyklus ein an Anzahl an Probanden größeres Sample zur Verfügung, das 

sich aus zwei Vergleichsgruppen mit je vier wenig und vier hoch kompetenten Ler-

nenden bildet. 

Welchen Verlauf der dritte Zyklus nimmt und welche Phasen und Aktionen er bein-

haltet, geht aus der nachfolgenden Tabelle und den anschließenden Erläuterungen 

hervor:   

 

 

 

 

 

                                                           
120

  Das Berufsfeld „Verfahrensmechaniker/ Verfahrensmechanikerin für Kunststoff- und Kautschuktechnik“ ist der Metalltechnik 
zugeordnet (Stand Schuljahr 2020/21). Dieses Berufsfeld splittet sich an der BBS Montabaur in die Fachrichtungen „Form- 
und Bauteile“ und „Halbzeuge“. Diese sind entsprechend ihrer Fachspezifik auf zwei Klassen aufgeteilt und werden zeitgleich 
parallel unterrichtet. 
In diesem Berufsfeld habe ich zu dieser Zeit über vier Lernfelder hinweg die Thematik „Metalltechnische Grundbildung“ 
unterrichtet.  
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Tab. 8-7: Der Verlauf des dritten Forschungszyklus 

Phasen und Aktionen – 3. Forschungszyklus 

(3.1) Problempräzisierung und arbeitsleitende Fragestellungen 

(3.2) 
Theoretischer Bezugsrahmen – kontextbezogenes Sprechen als eine 
unerlässliche Bedingung für kompetentes Lernhandeln 

(3.3) Erweiterung des Diagnoseinstrumentariums  

(3.4) 
Diagnostik beruflicher Handlungskompetenz mittels „Beruflicher 
Kompetenzattribuierung (BeKA)“ 

(3.5) Designentwicklung 

 (3.5.1) Typisierung von hoch und von wenig kompetenten Probanden 

 

(3.5.2) Einführung der Methode „Lernereignisnetz“  

(3.5.3) 
Übungsphase 1: Kommunikationstraining zur Reflexion individueller 
Lernprozesse 

(3.5.4) Übungsphase 2: Erstellen von LEN zur Visualisierung individueller Lernprozesse 

(3.6) 
Empirische Analyse: Erfassen von Erschließungs- und Handlungsprozessen 
mittels BeKA  

(3.7) Ergebnisse der empirischen Analyse 

(3.8) Vergleichende Betrachtung der Ergebnisse  

(3.9) Deutung der Ergebnisse 

(3.10) 
Verdichtung der Ergebnisse des dritten Zyklus und Beantwortung der 
arbeitsleitenden Fragen 

(3.11) Die Ergebnisse der Studie  

(3.12) Summative Evaluation der Forschungsarbeit 
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8.3.1 Problempräzisierung und arbeitsleitende Fragestellungen 

Die dem dritten Zyklus zugrundeliegende Problematik besteht darin, dass es mit dem 

bisher zum Einsatz gekommenen Diagnoseinstrumentarium zwar gelingt, die zur 

Kompetenzdiagnostik erforderlichen Daten von einer kleinen Anzahl von Lernenden 

aufnehmen zu können. Mithin ist der Prototyp „Kompetenzdiagnostik mittels teilneh-

mender Beobachtung“ für kleine Erhebungsumfänge ein nützliches Instrumentarium. 

Gleichwohl zeigt sich bei dessen Anwendungen die Problematik, dass seine Prakti-

kabilität mit zunehmender Größe des Erhebungsfeldes abnimmt. Zudem ist es mit 

der aktuellen Entwicklungsstufe des Prototyps nicht möglich, den Entwicklungsver-

lauf beruflicher Handlungskompetenz praxisnah abzubilden. 

Nachdem sich nach dem zweiten Zyklus die rekonstruierten Handlungsmuster als 

fallübergreifend stabil erwiesen haben, konnten diese zu einem Strukturwissen aus-

formuliert werden. Aus diesem wiederum ist eine auf die Entwicklung beruflicher 

Handlungskompetenz abzielende Arbeitshypothese hervorgegangen. Mit dieser ver-

bunden ist die „Problematik“, dass die Wirksamkeit der in der Hypothese formulierten 

Aussage noch keiner Überprüfung unterzogen und noch keiner solchen standgehal-

ten hat. 

Vor diesem Hintergrund stellen sich zu Beginn der dritten Intervention hinsichtlich der 

Kompetenzdiagnostik die Fragen:  

(5) Ist eine Kompetenzdiagnostik mittels Lernereignisnetze funktional? 

(6) Ist eine Kompetenzdiagnostik mittels Lernereignisnetzen praktikabel? 

(7) Ist es mittels der Kompetenzdiagnostik „Lernereignisnetz“ möglich, 

den Verlauf von Kompetenzentwicklungen abzubilden? 

 

Auf den Gegenstandsbereich der Studie bezogen stellt sich für diesen Forschungs-

zyklus die Frage: 

(8) Führen erschließungs- und handlungsbegleitende Sprechakte zu 

einer Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz? 
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Entsprechend diesen Fragestellungen ist das Design des Forschungszyklus zu ent-

werfen. Dem Prozessmodell des DBR folgend wird in den nachfolgenden Abschnit-

ten zunächst die Bedeutung von Sprechakten für den Vollzug von kompetenten 

Erschließungs- und Handlungsprozessen (E-HP)121 theoretisch expliziert. Daran an-

schließend wird die Modifizierung/ Erweiterung des Prototyps um das Diagnose-Tool 

„Lernereignisnetz“ dargelegt und methodologisch begründet.  

 

 

8.3.2 Theoretischer Bezugsrahmen – kontextbezogenes Sprechen 
als eine unerlässliche Bedingung für kompetentes Lernhandeln 

In den vorstehenden Kapiteln ist bei den Rekonstruktionen der beobachteten Er-

schließungs- und Handlungsprozesse bereits kurz auf den Zusammenhang von 

Sprechakten und Handlungskompetenz eingegangen worden. In diesem Abschnitt 

soll der diesbezügliche theoretische Bezugsrahmen nochmals aufgenommen und 

vertiefend betrachtet werden.  

Zur Explikation der Funktion des Sprechens innerhalb von Erschließungs- und Hand-

lungsprozessen soll eingangs dieses Abschnitts ein Zitat von LURIA (1970) dienen: 

„Sprechen, […], ist aktiv an der Verarbeitung der ankommenden Informationen wie 

auch an der Formulierung dessen beteiligt […], [was, K.S.] das Ziel der Handlung 

festlegt und das allgemeine Handlungsschema entwickelt. […]. Der steuernde Ein-

fluss des äußeren und inneren Sprechens beschränkt sich allerdings nicht auf die 

Entwicklung eines allgemeinen Handlungsschemas und [Handlungs]programms […]. 

Während des ganzen Verlaufs der Willkürhandlungen verfolgt das innere Sprechen 

den Ablauf. […] Diese Kontrollfunktion des Sprechens … macht es zu einem wichti-

gen Glied im Vollzug jenes in seiner Selbstregulation höchsten Systems, das die 

Willkürtätigkeit des Menschen darstellt“ (a.a.O., S. 293, zit. in Hacker/ Sachse 2014, 

S. 182, Herv. im Orig.). 

Was mit diesem Zitat deutlich wird ist zum einen, dass sich Sprechen nicht nur ver-

steht als eine nach außen gerichtete und damit eine von außen vernehmbare Hand-

lung, sondern ebenso als ein „inneres Sprechen“, mithin als ein stiller, intentionaler 

Akt. Zum anderen bringt LURIA (1970) zum Ausdruck, dass dem Sprechen über den 

gesamten Verlauf einer Tätigkeit verschiedenste Funktionen zukommen, die sich 

vom Erschließen der (Lern-)Situation (Kompetenzschritt 1), dem Entwurf eines Hand-
                                                           
121

 Weil mit dem Begriff „(Lern-)Handlung(en)“ mein Verständnis zum untersuchten Gegenstandsbereich nach dem zweiten 
Zyklus nicht mehr ausreichend zum Ausdruck gebracht wird, spreche ich ab jetzt von „Erschließungs- und Handlungsprozes-
sen“, wobei ich davon ausgehe, dass in diesen Prozessen ein Lernen stattfindet. 
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lungsprogramms bis hin zur Ausführung und Regulation der jeweiligen (Lern-)Tätig-

keit erstrecken (Kompetenzschritt 2). Mithin lässt sich Sprechen verstehen als ein 

nach außen gerichtetes Artikulieren122 und ebenso als ein kognitiver Prozess des 

Erfassens und der „Strukturierung der Wirklichkeit“ (Felder/ Gardt o. J., S. 11).  

Im Folgenden sollen die Funktionen des Sprechens an das dieser Studie zugrunde-

liegende Modell beruflicher Handlungskompetenz angelegt und herausgearbeitet 

werden, an welcher Stelle der Erschließungs- und Handlungsprozesse das Sprechen 

jeweils funktional ist. Zum besseren Verständnis wird dazu das Modell beruflicher 

Handlungskompetenz nochmals aufgenommen und darin die Zeitpunkte kenntlich 

gemacht, an denen Sprechakte handlungs(an)leitend sind. 

Im hier konstruierten Modell beruflicher Handlungskompetenz lassen sich in Anleh-

nung an GALPERIN (1967) und SEEL (1991) drei Zeitpunkte identifizieren, an denen 

Sprechakte eine Funktion zukommt.123 Im Kompetenzschritt 1 sind dies der Zeit-

punkt, an der sich der Lernende über die Lernaufgabe informiert und der Zeitpunkt 

des Codierens von Wissen in Repräsentationen von diesem Wissen. Im Kompetenz-

schritt 2 sind Sprechakte zu dem Zeitpunkt funktional, an der der Lernende sein 

Handlungsprogramm entwirft, an der er handelt und an der er seine Handlungspro-

zesse reflektiert und reguliert. 

Welche Funktion dem Sprechen zu den jeweiligen Zeitpunkten im Speziellen zu-

kommt, wird in den nachfolgenden Abschnitten dargelegt. Zur besseren Lesbarkeit 

nehme ich hierbei keine Unterscheidung vor zwischen einem äußeren und einem 

inneren Sprechen, weil ich mit dem Verweis auf VYGOTSKIJ (2002) hinsichtlich der 

Vorstellung von Sprechen den „Verbundenheitsstandpunkt“ (Werani 2011, S. 50, 

Herv. im Orig.) einnehme. Dieser besagt, „dass es sich beim Sprechen und Denken 

zwar um […]  verschiedene psychische Fähigkeiten des Menschen handelt, diese 

jedoch eng miteinander verknüpft sind [und K.S.], dass dem Sprechen sowohl kom-

munikative als auch kognitive Funktionen zukommen […]“ (ebd.). 

 

 

 

 

 

                                                           
122

 „Lautes Sprechen“ im Sinne eines „lauten Denkens“ (vgl. Deffner 1989) muss nicht zwingend an Andere gerichtet sein, 
sondern kann sich auch als ein „lautes Sprechens für sich selbst“ (Hacker/ Sachse 2014, S. 185) auf die eigenen 
(kognitiven) Prozesse richten. 

123
 Bei GALPERIN (1967) sind diese Stellen mit „Handlungsphasen“ (zit. in: Werani 2011, S. 76) bezeichnet.  
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Abb. 8-13:  Funktionales Sprechen im Modell beruflicher Handlungskompetenz (e. D.) 
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Im ersten Kompetenzschritt erschließt sich der Lernende über die Teilhandlung „In-

formieren“ die Lernaufgabe und wird sich der Aufgabenstellung und dem Lernziel 

bewusst. An dieser frühen Phase seiner Erschließungsprozesse verhilft ihm das 

Sprechen bei der „Schaffung einer Orientierungsgrundlage“ (Werani 2011, S. 77, 

Herv. im Orig.), auf der er sich die „Handlungsbedingungen, den Handlungsablauf 

und die [mit der Lernaufgabe intendierten, K.S.] Handlungsergebnisse“ (ebd.) be-

wusstmacht. Spricht der Lernende an dieser Stelle, wirkt dies „in antriebsregulatori-

scher Hinsicht […] in Form einer Selbstinstruktion […] für die Arbeitsverrichtung. […] 

Sprechen ist mithin an der Vornahmeentwicklung, der Zielaufstellung und der Orien-

tierung für das Erreichen des Ziels sowie dem Entschluss unabdingbar beteiligt“ (Ha-

cker/ Sachse 2014, S. 191, Herv. im Orig.). Durch ein Sprechen wird sich der 

Lernende zu diesem Zeitpunkt auch gewiss, über welches kontextbezogene Wissen 

er bereits verfügt und welches Wissen er sich noch aneignen muss, um die ihm über-

tragene Lernaufgabe erfolgreich bewältigen zu können. 

 

Wie aus dem hier entwickelten Modell beruflicher Handlungskompetenz hervorgeht, 

ist ein vom Lerngegenstand kognitiv vorstelliges Modell eine wesentliche Vorausset-

zung für die kompetente Bewältigung einer Lernaufgabe. Ein inneres Modell wiede-

rum setzt beim Lernenden „einen Grundstock an Weltwissen voraus“ (Seel 1991, S. 

119), wobei Wissen „ein „kognitives Phänomen“ [ist], das ein kognitives System […] 

entweder erfahrungsbegründet oder rational, d.h. als Produkt von Denkprozessen in 

Sinneserlebnissen erzeugt“ (a.a.O., S. 10, Herv. im Orig.). SPERBER (1975) spricht 

in diesem Zusammenhang von einem symbolischen Wissen, welches „von entschei-

dender Bedeutung“ (zit. in Seel 1991, S. 13) ist, damit „die Außenwelt ein Symbol der 

Innenwelt … und unseres Geistes wird“ (Fromm 1951, S. 178, zit. in Seel 1991, S. 

14, Herv. im Orig.).  

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, „wie […] sich ein Gedanke auf etwas in 

der Welt beziehen [kann]“ (Oberauer 2000, S. 89) und, wie bei einem Lernenden 

dessen Wissen zu einem symbolisch repräsentierten Wissen wird. Eine Antwort da-

rauf findet sich in der Kognitionswissenschaft, die diesbezüglich expliziert, dass Wis-

sen so zu Wissensrepräsentationen wird, „wie Symbole unserer Sprache sich auf 

etwas in der Welt beziehen“ (Oberauer 2000, S. 89). Das heißt, dass „die Beschrei-

bung von menschlichem Wissen als sprachlich codiert [mit einer, K.S.] Beschreibung 

der Wissensinhalte einer Sprache“ (ebd.) vergleichbar ist. Dadurch, dass Repräsen-

tationen als ein „Bewußtsein (sic!) über Welterscheinung“ (Seel 1991, S. 12) ver-
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standen werden können und dadurch, dass „„Sätze“ die Grundelemente unserer 

Welterscheinungen sind“ (Seel 1991, S. 12, Herv. im Orig.), kann Wissen folglich „als 

ein System von „Sätzen“ verstanden werden […]“ (a.a.O., S. 12, Herv. im Orig.) und 

Repräsentationen von Wissen als ein durch innersprachliches Codieren erzeugtes 

intentionales Bild resp. Modell. 

Nachdem der Lernende über ein kognitiv vorstelliges Modell vom Lerngegenstand 

verfügt, ist er dementsprechend befähigt, im zweiten Kompetenzschritt (s)ein Hand-

lungsprogramm zu entwerfen und umzusetzen. In dieser Zeit kommt den Sprechak-

ten eine „Planungsfunktion für das äußere Handeln“ (Hacker/ Sachse 2014, S. 186) 

sowie die Funktion einer „regulierende[n] Instanz“ (ebd.) zu. Für den zweiten Kompe-

tenzschritt lässt sich hinsichtlich des Sprechens festhalten, dass nicht nur die „Ent-

wicklung verallgemeinerbarer Handlungsschemata oder -programme [eine] Leistung 

des inneren Sprechens [ist]“ (a.a.O., S. 195, in Anlehnung an Wygotski 1964, Herv. 

im Orig.). Vielmehr steuert und reguliert Sprechen auch die „äußeren Tätigkeiten“ 

(Werani 2011, S. 76) und damit die beobachtbaren Handlungsprozesse.  

 

 

8.3.3 Modifikation des Diagnoseinstrumentariums  

In einem der vorstehenden Kapitel ist bereits zur Sprache gekommen, dass der hier 

zur Anwendung gebrachte Prototyp zur Diagnostik beruflicher Handlungskompetenz 

sich als grundsätzlich nützlich erweist. Gleichwohl ist das primäre Ziel dieser For-

schungsarbeit, nämlich ein Instrumentarium entwickeln zu wollen, mit dem die beruf-

liche Handlungskompetenz einer ganzen Lerngruppe (einer ganzen 

Berufsschulklasse) diagnostiziert werden kann, zu Beginn des dritten Forschungs-

zyklus noch nicht erreicht worden. Um diesem Anspruch gerecht zu werden, muss 

der Prototyp auf Basis der bis hierhin vorliegenden Erkenntnisse eine Modifikation 

erfahren. Diese umfassen neben dem Aspekt der Praktikabilität und damit der Da-

tenerhebung und Datenanalyse auch den der Funktionalität des Instrumentariums. 

Hinsichtlich seiner Praktikabilität erfolgt die Modifikation des Prototyps dadurch, in-

dem das bisher zum Einsatz gekommene Instrumentarium “teilnehmende Beobach-

tung“ von dem Diagnosetool „Lernereignisnetz“ (LEN) abgelöst wird. So erfolgt die 

Erfassung des Gegenstandsbereichs nicht wie bisher von außen, sondern jetzt aus 

der „Erste-Person-Perspektive“, das heißt durch den jeweiligen Lernenden selbst. 
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Daneben sollen in die empirische Analyse auch die Daten einfließen, wie sie in Form 

von Handlungsprodukten von der „Ersten Person“ erzeugt werden. 

Der Grundgedanke zur Erweiterung des Diagnoseinstrumentariums ist, neben der 

Erhöhung der Praktikabilität, Aussagen zur beruflichen Handlungskompetenz nicht 

mehr auf Grundlage von empirischen Analysen zu treffen, die alleinig aus der Dritte-

Person-Perspektive hervorgehen. Denn mit einem solchen Vorgehen eng verknüpft 

ist nicht nur die Problematik einer möglicherweise unvollständigen oder gar ver-

fälschten Datenfassung. Vielmehr besteht auch die Gefahr, dass Rekonstruktionen 

und Sinnverstehen aus der Dritte-Person-Perspektive dem Sinnverstehen des Er-

kenntnisobjekts nicht entsprechen (vgl. Groeben/ Wahl/ Schlee/ Scheele 1988, S. 

130). Und selbst wenn dem Erkenntnissubjekt ein Sinn-Verstehen gelingen sollte, 

kann nicht ausgeschlossen werden, dass das Erkenntnissubjekt gegenüber dem Er-

kenntnisobjekt dennoch eine möglicherweise abweichende, „konkurrierende“ (Soeff-

ner 2015, S. 213) Perspektive gegenüber dem „Offensichtlichen“ (ebd.) einnimmt. 

Folglich kann nicht zwingend davon ausgegangen werden, dass die Verstehensprob-

lematik durch eine Nichtüberwindbarkeit der perspektivischen Gebundenheit an die 

„Dritte Person“ nicht auch weiterhin bestehen bleibt. Aus diesem Grund umfasst die 

Modifizierung des Prototyps nicht nur die eigentliche Datenerfassung. Indem jetzt die 

„erste Person“ des Lernenden in die „Nachzeichnung der Handlungsstruktur als 

Sinnstruktur“ (Soeffner 2015, S. 212) mit einbezogen wird, umfasst die Weiterent-

wicklung des Instrumentariums auch die Prozesse des Erkennens und des Verste-

hens. 

Die Entscheidung, die Erste-Person-Perspektive und damit das lernende Subjekt in 

die Erfassung von Erschließungs- und Handlungsprozessen sowie in den Rekon-

struktionsprozess mit aufnehmen zu wollen, begründe ich wie folgt: Indem ein Ler-

nender handelt, unterlegt er seine Handlungen aus seiner „Selbst- und Weltsicht“ 

(Groeben/ Wahl/ Schlee/ Scheele 1988, S. 19) heraus mit einem subjektiven Sinn 

und einer „subjektive[n] Rationalität“ (a.a.O., S. 97). Der direkte Zugang zu diesem 

subjektiven Sinn ist einem Dritten jedoch verwehrt. Vielmehr kann sich ein Außen-

stehender den subjektiven Sinn nur indirekt erschließen. „Erleben, Erfahrungen, 

Handeln [sind, K.S.] in phänomenologisch strengen Sinne eine primordiale, aus-

schließlich dem erlebenden, erfahrenden, handelnden Subjekt selber ‚wirklich‘ zu-

gänglich […]“ (Hitzler 2010, S. 134, Herv. im Orig.). Somit „sind sogenannte objektive 
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Faktizitäten auch nur als subjektive Bewusstseinsgegebenheiten überhaupt empi-

risch (evident) erfassbar“ (Hitzler 2010, S. 134, Herv. im Orig.). 

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, warum erst mit Beginn des dritten 

Zyklus die Methode der Selbstbeschreibung in die empirische Analyse aufgenommen 

wird und nicht schon zu Beginn des Forschungsprozesses. Darauf lässt sich antwor-

ten, dass sich diese Notwendigkeit124 erst im Verlauf des Entwicklungsprozesses ge-

zeigt hat.  

Wie aus den nachfolgenden Ausführungen ersichtlich wird, eröffnet sich mit der Mo-

difizierung des Diagnoseinstrumentariums die Perspektive, mit dem modifizierten 

Format berufliche Handlungskompetenz nicht nur (kontextbezogen) diagnostizieren 

zu können, sondern deren Entwicklungsverlauf über den Kontext einer Lernaufgabe 

hinaus auch abbilden zu können. 

Wie sich die Kompetenzdiagnostik mittels Lernereignisnetzen faktisch gestaltet und 

wie sich über Lernereignisnetze der Verlauf einer Kompetenzentwicklung abbilden 

lässt, das geht aus den nachfolgenden Abschnitten hervor. Zuvor soll dargelegt wer-

den, auf welche Theorie sich die Kompetenzdiagnostik mittels Lernereignisnetzten 

stützt und welche Methodik diesem Tool zugrunde liegt. 

 

 

8.3.3.1 Theoretische Fundierung des Diagnosetools 
„Lernereignisnetz“ 

Bei der Datenerhebung mittels der Methode „Lernereignisnetz“ (LEN) stütze ich mich 

auf das „Forschungsprogramm Subjektive Theorien“ (vgl. Groeben/ Wahl/ Schlee/ 

Scheele 1988). Zunächst einmal lässt sich zu LEN sagen, dass diese wie auch das 

Konzept der Subjektiven Theorien methodisch auf dem epistemologischen Subjekt-

modell basieren. Nach diesem Modell versteht sich ein beruflich Lernender als ein 

Mensch, dem es möglich ist, seine Handlungen zu reflektieren und zu beschreiben 

(vgl. Treiber/ Groeben 1981) und von daher über die Befähigung verfügt, seine „sub-

jektive[n] Kognitionsinhalte […] abzubilden“ (a.a.O., S. 119, Herv. im Orig.). 

Den Zugriff auf das Programm der Subjektiven Theorien begründe ich damit, dass 

dieses Forschungsprogramm sich wie auch die vorliegende Studie in den Hand-

lungstheorien verortet und die „Handlungssteuerung […] den Kerngedanken für den 

                                                           
124

 Wie vorstehend bereits festgestellt, weist der Prototyp innerhalb kleiner Samples (bis zu diesem Zeitpunkt der Studie 
im Maximum acht Lernende) eine hohe Praxistauglichkeit auf. 
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Forschungsansatz [darstellt]“ (Dann 1983, S. 83, Herv. im Orig.). Ein weiteres Argu-

ment, sich des Ansatzes der Subjektiven Theorien zu bedienen ist, dass dieser expli-

zit die „Aggregate der Kognitionen“ (a.a.O., 18) in ihrem Theoriekonzept ausweist. 

Mit dieser Ausrichtung auf die Intentionalität einer Handlung (vgl. a.a.O., S. 25) ver-

knüpft sich das Konzept der Subjektiven Theorien nicht nur über ein gemeinsames 

handlungstheoretisches, sondern auch über das der Studie zugrundeliegende kogni-

tionstheoretische Verständnis vom Untersuchungsgegenstand. 

Ganz allgemein können subjektive Theorien verstanden werden als „relativ stabile 

kognitive Strukturen“ (Dann 1989, S. 248) und als ein “Wissensbestand“ (ebd.), auf 

Grundlage dessen ein Subjekt entscheidet und handelt. Übertragen auf die theoreti-

schen Annahmen dieser Studie lassen sich diese kognitiven Strukturen und Wis-

sensbestände als innere Modelle identifizieren.  

Durch die Hinwendung der Datenerfassung auf die „Erste-Person-Perspektive“ 

überwindet das bis hierhin zur Anwendung gebrachte Diagnoseinstrumentarium sei-

ne „monistische Position“ (Scheele/ Groeben 1988, S. 8), nach der „[d]ie Feststellung 

von Handlungsursachen […] nur von außen, d.h. aus der Beobachterperspektive, 

möglich [ist] (ebd., Herv. im Orig.). Indem jetzt „das innere Bezugssystem einer han-

delnden Person“ (Groeben/ Wahl/ Schlee/ Scheele 1988, S. 25) in die empirische 

Analyse mit aufgenommen wird, überwindet der Prototyp eine „ex-post-Erschließung“ 

(ebd.) aus der Dritte-Person-Perspektive und folglich ein Verstehen, welches aus-

schließlich auf einer Monolog-Heuristik basiert (ebd.). Mit LEN lässt sich eine „Argu-

mentationsstruktur“ (a.a.O., S. 3, Herv. im Orig.) schaffen, die eine „zu objektiven 

(wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen der Erklärung, Prognose und 

Technologie erfüllt“ (ebd., Herv. im Orig.). Damit wird im Prozess der Wissensgenese 

„das dialogische Verstehen [wie für den Geneseprozess der Studie vorgesehen, 

K.S.] dem Erklären menschlichen Handelns fundiert vorgeschaltet“ (a.a.O., S. 29). 

Das Konzept der LEN begründet sich darauf, dass das Erkenntnisobjekt „weitgehend 

aktiv am Rekonstruktionsprozeß (sic!) beteiligt sein sollte“ (a.a.O., S. 49). Denn das 

„Motiv- und Überzeugungssystem[.]“ (a.a.O., S. 7) und die handlungsleitenden Grün-

de eines Lernenden lassen sich zuvorderst „aus der Innensicht des Handelnden“ 

(a.a.O., S. 8) selbst rekonstruieren und verstehen. Damit rekurriert das Diagnosetool 

„Lernereignisnetz“ auf Ansätze, die das Erkenntnisobjekt „selbst eine Ursachen- bzw. 

Erklärungsstruktur erstellen lassen“ (a.a.O., S. 49, in Anlehnung an Rheinberg/ Elke 

1979, Feldmann 1979, Herv. im Orig.). Gleichwohl können die in einem LEN zum 

Ausdruck gebrachten Handlungsstrukturen „nicht als ‚existent‘ behauptet werden“ 
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(Groeben/ Wahl/ Schlee/ Scheele 1988, S. 69, Herv. im Orig.). Zum Verstehen dieser 

Strukturen sind deshalb ein kommunikativer Verständigungsprozess und eine Über-

prüfung auf Gültigkeit auf der Basis von Strukturen, wie sie sich aus den Handlungs-

produkten rekonstruieren lassen, nachzuschalten. An diesem Verständigungs-

prozess nimmt ein Lernender, entsprechend der Methodik von LEN, gleichberechtigt 

teil. 

Wie sich ein solcher Verständigungsprozess faktisch gestaltet und welche Aussagen 

aus diesem Prozess hervorgehen, wird in den nachfolgenden Abschnitten expliziert. 

Zunächst sollen zur Methodik und zur Funktion von LEN noch einige Ausführungen 

gemacht werden.  

 

 

8.3.3.2 Methodik und Funktion eines Lernereignisnetzes 

Um die kognitiven Strukturen eines Lernenden erfassen und deuten zu können, 

muss zunächst ein Zugang zu dessen Strukturen geschaffen werden. Eine Möglich-

keit zu einem solchen Zugang wird im Konzept „Lernereignisnetz“ gesehen, mittels 

dem Handlungsstrukturen und handlungsleitende Kognitionen – im Wortsinne – auf-

gezeichnet werden können.  

Um aus Lernereignissen Handlungsmuster rekonstruieren zu können, aus denen 

sich gültige Aussagen zur Handlungskompetenz des jeweils betrachteten Lerners 

formulieren lassen, […] „muß (sic!) eine erste Phase bei der Erforschung menschli-

cher Handlungen im Verstehen […] bestehen“ (Scheele/ Groeben 1988, S. 18). Die-

ses Verstehen zielt ab auf ein „Verstehen der subjektiv vom Handelnden selbst 

angesetzten Gründe und Ziele“ (ebd.). Folglich greift das erweiterte Diagnoseinstru-

mentariums zur Rekonstruktion von Handlungsmustern zuvorderst nicht mehr auf 

Daten zu, wie sie aus der Beobachtung von Lernhandlungen hervorgehen. Vielmehr 

bilden die Datenbasis jetzt das von einem Lernenden erstellte Lernereignisnetz so-

wie das Lernereignisnetz, wie es sich aus der Sicht der Lehrkraft aus dem von Ler-

nenden erzeugten Handlungsprodukt konstruiert.  

Methodisch stützen sich Lernereignisnetze auf das Konzept semantischer Netze, wie 

sie auf QUILLIAN (1967) zur Erklärung von Wissensrepräsentationen zurückgehen 

(vgl. Reichenberger 2010). In ihrer Methodik sind LEN der „Heidelberger Struktur-
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Lege-Technik (SLT) zur Rekonstruktion Subjektiver Theorien mittlerer Reichweite“125 

(Scheele/ Groeben 1988, S. 34, Herv. im Orig.) entlehnt. 

Bei der Methode „Lernereignisnetz“126 soll die Visualisierung eines Lernereignisses in 

Form und Gestalt eines Flussdiagramms erfolgen. Ich greife auf eine solche Art der 

Darstellung zu, weil Flussdiagramme sowohl über „einen didaktischen Veranschauli-

chungseffekt“ (a.a.O., S. 123) verfügen als auch über eine „(rekonstruktive[.]) Präzi-

sierungsdynamik“ (ebd., Herv. im Orig.). Von dieser kann erwartet werden, dass sie 

sich positiv sowohl auf die angestrebte Zunahme an Praktikabilität als auch auf die 

Funktionalität des Diagnoseinstrumentariums auswirkt. 

Grundsätzlich lässt sich mit CHAPIN (1971, S. 15 f.) sagen, dass es sich bei der Be-

schreibung von Lernereignissen mittels Flussdiagrammen um eine visualisierte 

Kommunikation handelt. Diese Kommunikation wird über Symbole geführt, denen 

jeweils eine festgelegte semantische Bedeutung zukommt (vgl. Abb. 8-13), sowie 

über Verknüpfungen resp. formalen Relationen (vgl. Schwarz-Govaers 2005, S. 190) 

der einzelnen Symbole. 

Zur Visualisierung von Lernereignissen wurden die nachfolgend aufgeführten Sym-

bole ausgewählt. Im Vergleich zur Symbolik der Struktur-Lege-Technik (vgl. Scheele/ 

Groeben 1988, S. 53 f.) sind die den Probanden hier an die Hand gegebenen Sym-

bole bewusst auf die in Abbildung 8-14 aufgeführten begrenzt worden. Mit dieser Be-

schränkung sollte verhindert werden, dass sich ein Lerner bei der Erstellung (s)eines 

LEN überfordert fühlt (vgl. Dann 1992, S. 8). Mit bei der Festlegung dieser Symbolik 

und ungeachtet der Einwände zu dieser Methode127 wird aber davon ausgegangen, 

dass es möglich ist, mittels dieser Symbolik ein Lernereignis rekonstruieren und ab-

bilden zu können.  

 

 

 

 

                                                           
125

 Auf eine Erklärung, was unter einer „Subjektiven Theorie mittlerer Reichweite“ zu verstehen ist, wird hier mit dem Verweis 
auf SCHEELE/ GROEBEN (1988) verzichtet. 

126
 Auch wenn dieses naheliegend scheint, verwende ich nicht den Begriff „Lernereignisdiagramm“ sondern den des „Netzes“. 

Damit soll zum Ausdruck gebracht werden, dass sich die entstehenden „Diagramme“ in nachgeschalteten Prozessen nochmals 
aufgenommen und zu einem umspannenden „pädagogisch-didaktischen Ereignisnetz“ verweben lassen.  
127

 Laut KANFER und HAGERMAN (1987, S. 295 f.) führt eine Darstellung von Handlungsabläufen mittels Flussdiagrammen 
nicht zwangsläufig „zu einer erhöhten Präzision“ (Gerjets 1995, S. 31). Vielmehr sei „die Darstellung von Zusammenhängen 
mithilfe von Flußdiagrammen (sic!) zumeist noch interpretationsbedürftiger als eine verbale Darstellung von Variablen-
zusammenhängen“ (ebd.). 
Dieser Einwand erübrigt sich für diese Studie insofern, als dass die Darstellung der Lernereignisse mittels Flussdiagrammen 
genau dazu dienen soll – nämlich einer „Dialog-Hermeneutik“ (vgl. Kaus/ Günther 2022) und einem verbalen Deutungs- und 
Verständigungsprozess zwischen Lehrkraft und Lernendem.    
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     Lernhandlung (die der Lernende vollzieht) 

 

 

     Entscheidung (die der Lernende trifft) 

 

 

     vorhandenes Wissen (das der Lernende 
an dieser Stelle assimiliert) 

 

 

     neu gewonnenes Wissen (das der Lernende 
an dieser Stelle akkommodiert) 

 

 

     (formale) Verknüpfung von zwei Lernhandlungen 
     und/ oder von Wissen und Lernhandlung 

 

 
Abb. 8-14:  Die Symbolik von Lernereignisnetzen (e. D.) 

 

Die Funktionen eines Lernereignisnetzes lassen sich sowohl aus der Erste- als auch 

aus der Dritte-Person-Perspektive heraus bestimmen. Aus der Erste-Person-

Perspektive besehen kommt einem LEN die Funktion zu, die von einem Lerner voll-

zogenen Erschließungs- und Handlungsprozesse ausschließlich durch ihn selbst 

bildhaft werden zu lassen. Diese Funktion umfasst sowohl die Darstellung der jeweils 

vollzogenen Lernhandlung und deren (sachlogischen) Verknüpfungen als auch die 

kognitiv wissens- und intentional-geleiteten Äquilibrations- und Entscheidungspro-

zesse. Mithin hat ein LEN aus der Erste-Person-Perspektive des Lerners die Funkti-

on eines Reflektors in Form eines mit subjektivem Sinn versehenen Textdokuments, 

auf Basis dessen sich Handlungsmuster rekonstruieren lassen.  

Wie aus den vorstehenden Ausführungen hervorgeht, kann insbesondere von wenig 

kompetenten Lerner nicht erwartet werden, dass diese innerhalb ihrer Erschließungs- 

und Handlungsprozesse sowie in den Phasen der Reflexion und der Verständigung 

zielführend sprachlich agieren. Vor diesem Hintergrund kann einem LEN auch die 

Funktion eines „Kommunikators“ zugesprochen werden, indem die Bildsprache des 

LEN in der Phase der kommunikativen Verständigung ein mögliches kommunikatives 

 

(vorhandenes 
Wissen) 

(angeeignetes 
Wissen) 
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Defizit beim Lernenden (in Teilen) kompensiert und so den Dialog zwischen Lerner 

und Lehrkraft anregt und unterstützt. 

Für Lehrkräfte wiederum besteht mit dieser Methode die Möglichkeit, bei der Planung 

und Konzeption von Lernsituationen die Zielintention einer Lernsituation sowie die 

zur Zielerreichung erforderlichen Erschließungs- und Handlungsprozesse sichtbar 

werden zu lassen. Wie sich diese Funktion im Praktischen darstellt, soll an der Stelle, 

an der Design Principles zur Gestaltung von Lernsituationen ausgesprochen werden 

dargestellt werden.   

 

 

8.3.3.3 Rekonstruieren und Abbilden von Lernereignissen 
mittels LEN 

Wie oben bereits gesagt wurde kann nicht davon ausgegangen werden, dass jeder 

Lerner dazu befähigt ist, seine Lernereignisse zu reflektieren (vgl. Dilger 2007), zu 

benennen (vgl. Neuweg 2015) und/ oder visualisiert zu rekonstruieren. Folglich müs-

sen bei der Anwendung dieser Methode drei mögliche Fälle in Betracht gezogen 

werden: 

Fall 1: Dem Lernenden ist es möglich, seine Lernereignisse zu visualisieren. 

Die abgebildete Handlungsstruktur ist „so korrekt“ (Groeben/ Wahl/  

Schlee/ Scheele 1988, S. 33) […], dass sich auf ihrer Basis ein Dialog 

führen lässt und eine Verständigung auf ein Kompetenzattribut erfolgen 

kann.  

Fall 2: Dem Lernenden ist es möglich, seine Lernereignisse in Teilen zu 

visualisieren. Zwar ist die abgebildete Handlungsstruktur unvollständig 

und „inkorrekt“ (ebd.), dennoch lässt sich auf Basis dieser Struktur in einen 

Dialog eintreten und sich auf ein Kompetenzattribut verständigen.    

Fall 3: Dem Lernenden ist es nicht möglich, seine Lernereignisse zu 

visualisieren. Deshalb liegt entweder kein LEN vor oder die im LEN 

abgebildete Handlungsstruktur ist so „inkorrekt“ (ebd.), das kein Dialog 

geführt werden kann. 

 

Um aus Lernereignissen Handlungsmuster rekonstruieren zu können, aus denen 

sich Attribute zur Handlungskompetenz des jeweils betrachteten Lerners formulieren 

lassen, […] „muß (sic!) eine erste Phase bei der Erforschung menschlicher Handlun-
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gen im Verstehen […] bestehen“ (Scheele/ Groeben 1988, S. 18). Dieses Verstehen 

zielt ab auf ein „Verstehen der subjektiv vom Handelnden selbst angesetzten Gründe 

und Ziele“ (ebd.). Deshalb greift das modifizierte Diagnoseinstrumentariums zur Re-

konstruktion von Handlungsmustern primär nicht mehr auf Daten zu, wie sie aus der 

Beobachtung von Lernhandlungen hervorgehen. Vielmehr bildet die Datenbasis jetzt 

die von den Lernenden erstellten Lernereignisnetze sowie die aus den Lernereignis-

sen hervorgehenden Handlungsprodukte.  

Zur Abbildung und zur Rekonstruktion subjektiver Theorien weisen SCHEELE und 

GROEBEN nachfolgende Schritte aus: Im ersten Schritt werden vom Erkenntnissub-

jekt mittels „gegenstandsangemessener Interviewtechniken […] die themenspezifi-

schen Kognitionen, das heißt die subjektiven Theorieinhalte“ (Geise o. J., S. 4, Herv. 

im Orig.) des Erkenntnisobjekts erfasst und kategorisiert. Im zweiten Schritt fixiert 

das Erkenntnissubjekt die „aufgedeckten Inhalte“ (ebd.) stichwortartig beispielsweise 

auf Karteikarten. Im Anschluss daran prüft das Erkenntnissubjekt im Dialog mit dem 

Erkenntnisobjekt die Karten zunächst auf ihre inhaltliche Adäquanz, wobei auf 

Grundlage von Einwänden des Erkenntnisobjekts gegebenenfalls Korrekturen (Ver-

werfen von Karten, Neuschreiben von Karten) vorgenommen werden. Danach legen 

Erkenntnissubjekt und Erkenntnisobjekt die Karten in Relation zueinander, wodurch 

die „Theoriestruktur“ (Groeben/ Wahl/ Schlee/ Scheele 19881988, S. 63) des Er-

kenntnisobjekts sichtbar wird. Indem das Erkenntnisobjekt diese Struktur kommuni-

kativ validiert (a.a.O., S. 27), spricht es dem Erkenntnissubjekt zu, seine 

handlungsleitenden Theorien verstanden zu haben.128 Dieses auf einem Konsens 

und einer Validierung beruhende Verstehen bildet gleichsam das „Wahrheitskriteri-

um“, (a.a.O., S. 22), welches aus dem „Dialog-Konsens“ (ebd.) zwischen Erkenntnis-

subjekt und Erkenntnisobjekt hervorgeht. 

Im Unterschied zu diesem Vorgehen liegen bei dem hier praktizierten Verfahren zu 

Beginn des Dialogs bereits zwei Ereignisstrukturen (Theoriestrukturen) vor, nämlich 

die vom Lerner geschaffene Struktur in Form (s)eines LEN und die „Dritte-Person-

Struktur“. Letztere ergibt sich aus der Rekonstruktion der Lernereignisse, wie sie von 

der Lehrkraft aus einem Handlungsprodukt herausgelesen worden sind. In einer Ge-

genüberstellung der beiden Strukturen erstellen Lerner und Lehrkraft diejenige Struk-

tur resp. das Handlungsmuster, welches die Lernereignisse abbildet.  

                                                           
128

 Stimmt das Erkenntnisobjekt der Rekonstruktion nicht zu, ist das Erkenntnissubjekt gefordert, erneut eine Rekonstruktion 
vorzunehmen. Der Prozess der kommunikativen Validierung endet, wenn sich beide Dialogpartner auf eine Struktur verständig 
haben. 
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Gegebenenfalls müssen in diesem Dialog – in Analogie zur SLT – Lernereignisse 

verworfen und/ oder hinzugefügt werden. Wird dieses Handlungsmuster vom Lerner 

formal validiert, bildet dieses gleichsam die handlungsleitende Theorie und damit das 

„Wahrheitskriterium“ (Groeben/ Wahl/ Schlee/ Scheele 1988, S. 137 f.) ab, auf 

Grundlage derer der Lerner seine Erschließungs- und Handlungsprozesse vollzogen 

hat. Der Dialog schließt mit einem Konsens, indem sich Lerner und Lehrkraft über 

das Wahrheitskriterium und auf der Basis eines Attribuierungskataloges auf ein 

Kompetenzattribut verständigen. 

Wie sich dieser Prozess faktisch gestaltet und was unter einem Kompetenzattribut zu 

verstehen ist, geht aus den folgenden Abschnitten hervor. 

 

 

8.3.4 Diagnostik beruflicher Handlungskompetenz mittels  
„Beruflicher Kompetenzattribuierung“ 

In den beiden nachfolgenden Abschnitten soll die Diagnostik beruflicher Handlungs-

kompetenz mittels LEN anhand eines Fallbeispiels nochmals transparenter gemacht 

werden. Ebenso soll dargestellt werden, wie mit diesem Diagnoseinstrumentarium 

die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz abgebildet werden kann. Um das 

Diagnosetool als solches zu identifizieren, belege ich dieses ab hier mit dem Namen 

„Berufliche Kompetenzattribuierung“, kurz „BeKA“. 

 

 

8.3.4.1 Grundlegungen zu „BeKA“ 

Zur Beschreibung der Kompetenzdiagnostik mittels BeKA soll ein Fallbeispiel dienen. 

In diesem ist ein Lernender mit der Lernsituation beauftragt, ein Vordach zu konstru-

ieren und auf Grundlage der relevanten Bauvorschriften eine Möglichkeit zur Befesti-

gung des Vordachs an einer Hauswand zu erarbeiten. 

Entsprechend seinem LEN (siehe Abb. 8-15) assimiliert der Lerner in der Phase sei-

nes Erschließungsprozesses (Kompetenzstufe 1) die Aufgabenstellung in seine Wis-

sensstrukturen von Metallprofilen, von zulässigen Traglasten und von rechtwinkligen 

Dreiecken. 

Im weiteren Verlauf seiner Erschließungs- und Handlungsprozesse berechnet der 

Lernende den Neigungswinkel des Dachs. Weil sein Wissen zu dieser Zeit noch nicht 
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ausreichend war, verspürt der Lernende an dieser Stelle einen Assimilationswider-

stand, der ihn dazu führt, sich die Winkelfunktionen als neues Wissen anzueignen. 

Nachdem der Lernende den Neigungswinkel und die Dachlänge berechnet hat, ent-

scheidet er sich dafür, das Dach mittels Schwerlastanker an der Hauswand zu befes-

tigen. Die Berechnung des bautechnisch erforderlichen Abspannwinkels war ihm 

möglich, da er das zuvor erworbene Wissen über die Winkelfunktionen an dieser 

Stelle assimiliert und dort zur Anwendung gebracht hat. 

Abschließend hat der Lernende mittels PowerPoint seine Ergebnisse verbildlicht und 

diese präsentiert. Darüber hat der Lernende sich weiteres Wissen zur Technik des 

Präsentierens angeeignet. 

Seine Erschließungs- und Handlungsprozesse hat der Lerner im folgenden LEN vi-

sualisiert: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 254 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 8-15:  Lernereignisnetz zur Lernsituation „Konstruktion eines 

Vordachs“ (exempl., e. D.) 
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Nachdem der Lernende sein Handlungsprodukt erstellt hat, rekonstruiert die Lehr-

kraft daraus das Lernereignis und bildet diese in einer „Dritte-Person-Struktur“ ab. In 

unserem Beispiel soll aus dieser Rekonstruktion folgende Ereignisstruktur hervorge-

hen: 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abb. 8-16:  „Dritte-Person-Struktur“, rekonstruiert aus einem Handlungsprodukt 
   zur Lernsituation „Konstruktion eines Vordachs“ (exempl., e. D.) 
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Aus dem Handlungsprodukt des Lernenden konnte rekonstruiert werden, dass er den 

Neigungswinkel und die Dachlänge berechnet hat. In einer seiner Lernprozesse hat 

der Lernende Wissen zum Satz des Pythagoras assimiliert und sich Wissen zu den 

Winkelfunktionen angeeignet. Auch konnte rekonstruiert werden, dass der Lernende 

den Abspannwinkel der Seile zwar berechnet hat, dabei jedoch zu einem falschen 

Ergebnis129 gekommen ist.  

Nachdem die Dritte-Person-Struktur vorliegt, begeben sich Lehrkraft und Lerner in 

den von BeKA vorgesehenen Dialog. In diesem werden beide Strukturen auf inhaltli-

che Adäquanz als auch auf Vollständigkeit geprüft. Im Dialog wird offenkundig, dass 

der Lerner sich nicht ausreichend über die Aufgabenstellung informiert hat mit der 

Folge, dass der Lerner den Abspannwinkel der Seile nicht richtig berechnet hat. Wei-

ter ergibt sich im Dialog, dass der Lerner die Entscheidung „Montage mittels Schwer-

lastanker“ ganz offensichtlich getroffen hat, die Lehrkraft dieses Ereignis jedoch nicht 

aus dem Handlungsprodukt rekonstruiert hat. 

Das Ergebnis des Dialogs ist die „wahre Struktur“, mithin das Wahrheitskriterium, das 

nach Ansicht beider Dialogpartner die Erschließungs- und Handlungsprozesse des 

Lerners und deren Relationen zueinander innerhalb dieser Lernsituation wiederspie-

gelt. Nachdem der Lernende das Wahrheitskriterium seiner Erschließungs- und 

Handlungsprozesse validiert hat, verständigen sich Lerner und Lehrkraft abschlie-

ßend auf Grundlage dieses Wahrheitskriteriums auf ein, auf diese Lernsituation be-

zogenes, Kompetenzattribut.  

Wie sich der Prozess der Kompetenzdiagnostik mittels der BeKA gestaltet, ist in der 

nachfolgenden Graphik nochmals abgebildet. Welche Kompetenzattribute das In-

strumentarium vorsieht, wie sich diese Attribute konkret ausformulieren und wie sich 

der Verlauf einer Kompetenzentwicklung damit abbilden lässt, wird anschließend be-

schrieben. 
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 zur Kennzeichnung von der Lehrkraft rot gerahmt 
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Abb. 8-17:  Zusammenführung der Dritte- und der Erste-Person-Perspektive 

(exempl., e. D.)  
 
 

Dritte-Person-Perspektive 

(Lehrkraft) 

Erste-Person-Perspektive 

(Lerner) 

 

Ideal-LEN 

LH 1 

LH 2 

e 1 

LH 3 

LH 4 

vW 1 

vW 2 nW 1 

nW 2 

nW 3 

Rekonstruktion der 

Lernereignisse 

Dialog 

Verständigung auf ein 
Wahrheitskriterium 

 

  

 

 

  

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

  

 

 

   

 

Handlungs-
produkt 

 
Neigungswinkel = … 

Dachlänge = … 

Abspannwinkel = … 

 



 
 258 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
zu Abb. 8-17: Attribuierung beruflicher Handlungskompetenz (exempl., e. D.)  
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8.3.4.2 Das Abbilden des Verlaufs einer Kompetenzentwicklung 
mittels BeKA   

Wie eingangs der Studie bereits expliziert wurde, ergeht an Berufsbildende Schulen 

die bildungspolitisch zentrale Forderung, bei beruflich Lernenden deren Handlungs-

kompetenz entwickeln zu müssen. Um die Wirkung der darauf ausgerichteten Pro-

zesse bilanzieren zu können, bedarf es aussagefähiger Daten, die wiederum über 

ein nützliches Instrumentarium zur Verfügung zu stellen sind. Folglich ergeht an Be-

KA nicht nur die Anforderung, Kompetenzen zu attribuieren. Vielmehr muss der An-

spruch an BeKA auch sein, Kompetenzentwicklungen in ihrem Verlauf abbilden zu 

können. 

Wie sich mit BeKA ein solcher Entwicklungsverlauf darstellen lässt, soll nachfolgend 

über das obige Beispiel vorgestellt werden. Zuvor soll dargelegt werden, was im Zu-

sammenhang mit Entwicklungsverläufen unter den für eine solche Darstellung ele-

mentaren Begriffen „Kompetenzattribut“ und „Komplexitätsgrad“ zu verstehen ist. 

 

Zum Begriff „Kompetenzattribut“ 

In den vorstehenden Ausführungen sind die Probanden dieser Studie entsprechend 

ihrer gegenstandbezogenen Disposition nach „wenig kompetent“ und nach „hoch 

kompetent“ unterschieden worden. Ist die Wahl solcher Begrifflichkeiten innerhalb 

dieser Studie hinsichtlich einer gegenstandsbezogenen Identifikation sinnvoll, erach-

te ich eine solche semantische Deklarierung für das Gesamtfeld der Praxis als nicht 

geeignet, umfassen die Klassifizierungen „wenig kompetent“ und „hoch kompetent“ 

nur jene Merkmalsträger mit der jeweils stärksten Grenzausprägung, jedoch nicht 

das Gros von Lernenden. Zudem ist die Bezeichnung „wenig kompetenter Lerner“ 

nicht wertschätzend. Deshalb klassifiziere ich zur Abbildung des Entwicklungsver-

laufs die Lernenden in Anlehnung an DREYFUS und DREYFUS (2000) entspre-

chend ihrer Handlungskompetenz nach „Beginner“, „Fortgeschrittener“, „Fachmann“ 

und „Experte“.130 

Um eine Attribuierung nach diesen Klassen vornehmen zu können, ist es erforder-

lich, die diesen Klassen zugeschriebenen Merkmale zu benennen, hier in Form eines 

sogenannten „Attribuierungskatalogs“. Nachfolgend soll vorgestellt werden, wie sich 

ein solcher Attribuierungskatalog gestalten könnte:  

 

                                                           
130

 Zur besseren Lesbarkeit wird die maskuline Form der Geschlechterbezeichnung beibehalten. 
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Attribuierung: Beginner 

Á ist trotz der Unterstützung durch Dritte kaum oder nicht fähig 

sich die Lernaufgabe zu erschließen, 

Á ist nicht fähig ein Handlungsprogramm zu entwerfen und auch 

nicht fähig, die ihm übertragene Lernaufgabe über sequenziell 

vollständige Lernhandlungen in das intendierte Lernziel zu überführen, 

Á hat kein oder ein nur sehr unvollständiges Handlungsprodukt erstellt, 

das Handlungsprodukt des Lerners – soweit dies erstellt wurde – ist 

sehr fehlerhaft, 

Á hat kein oder ein so inkorrektes LEN erstellt, dass aus diesem keine 

Handlungsmuster rekonstruierbar sind, 

Á hat kein oder kaum sein vorhandenes Wissen assimiliert, 

Á hat sich kein neues Wissen angeeignet. 

 

Attribuierung: Fortgeschrittener 

Á ist fähig, sich die Lernaufgabe mit Hilfe Dritter zu erschließen, 

Á ist alleine und/ oder mit Unterstützung Dritter fähig ein 

Handlungsprogramm zu entwerfen und die ihm übertragene 

Lernsituation alleine und/ oder mit Unterstützung Dritter in 

das Lernziel zu überführen, 

Á hat ein Handlungsprodukt erstellt, 

Á das Handlungsprodukt des Lernenden weist Lücken und Fehler auf, 

Á hat ein inkorrektes LEN erstellt; aus dem LEN sind Handlungsmuster 

rekonstruierbar, 

Á hat partiell vorhandenes Wissen assimiliert, 

Á hat kein oder nur geringfügig neues Wissen akkommodiert. 
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Attribuierung: Fachmann 

Á ist selbstgesteuert fähig, sich die Lernaufgabe zu erschließen, 

Á ist selbstgesteuert fähig ein Handlungsprogramm zu entwerfen 

und die ihm übertragene Lernsituation in deren Lernziel zu überführen, 

Á hat ein nahezu fehlerfreies Handlungsprodukt erstellt, 

Á hat ein korrektes LEN erstellt; aus dem LEN sind alle Erschließungs- 

und Handlungsprozesse rekonstruierbar, 

Á hat vorhandenes Wissen assimiliert, 

Á hat neues Wissen akkommodiert. 

 

Attribuierung: Experte 

Á ist selbstgesteuert fähig, sich die Lernaufgabe zu erschließen, 

Á ist selbstgesteuert fähig ein Handlungsprogramm zu entwerfen 

und für die übertragene Lernaufgabe mehrere Lösungsvarianten/ 

Handlungsprodukte zu erarbeiten, 

Á hat eine Auswahl an fehlerfreien Lösungsvarianten/ Handlungsprodukten 

erstellt, 

Á entscheidet sich für ein/e Lösungsvariante/ Handlungsprodukt und 

kann seine Entscheidung (fachlich) begründen,  

Á hat ein korrektes LEN erstellt; aus dem LEN sind alle Erschließungs- 

und Handlungsprozesse rekonstruierbar, 

Á hat vorhandenes Wissen assimiliert, 

Á hat neues, über die Lernaufgabe hinausreichendes, Wissen akkommodiert.  

 

Wie bereits zur Sprache gekommen ist, versteht sich unter beruflicher Handlungs-

kompetenz zunächst einmal keine universelle und kontextübergreifende, sondern 

eine situationsbezogene Disposition, die durch Handeln innerhalb dieser Situation 

zutage tritt. Wird berufliche Handlungskompetenz jedoch ausschließlich situativ attri-

buiert, ergibt sich daraus zunächst noch keine Aussage zum Entwicklungsverlauf 

dieser Disposition. Um den Entwicklungsverlauf beruflicher Handlungskompetenz 
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darstellen zu können, ist es erforderlich, Referenzpunkte zu bestimmen und diese 

miteinander zu vergleichen. 

In unserem Beispiel erfolgt dies, indem die zu Beginn einer Lernaufgabe (t0) zuge-

sprochene Kompetenzattribuierung der am Ende der Lernaufgabe (t1) zugesproche-

nen gegenübergestellt wird. In diesem Fall hätte die Handlungskompetenz eines 

Lernenden, dem zur Zeit t0 das Attribut „Beginner“ und zum Zeitpunkt t1 das Attribut 

„Fortgeschrittener“ zugesprochen wurde, einen positiven Entwicklungsverlauf ge-

nommen. 

Eine solche Abbildung von Kompetenzentwicklung greift jedoch deutlich zu kurz. 

Denn mit der Forderung „Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz“ eng ver-

knüpft ist nach meinem Dafürhalten die Prämisse, dass sich berufliche Handlungs-

kompetenz auch über eine zunehmende Komplexität der Lerngegenstände 

entwickeln soll resp. muss. Was für die Darstellung der Kompetenzentwicklung wie-

derum bedingt, die Komplexität einer Lernsituation in der Kompetenzattribuierung zu 

berücksichtigen. Die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz zeigt sich somit 

nicht ausschließlich darüber, dass sich ein Lernender vom „Beginner“ zum „Experten“ 

entwickelt, sondern ebenso darin, dass es ihm im Verlauf seiner Entwicklung möglich 

ist, zunehmend komplexere Lernsituationen zu bewältigen. 

Bevor eine Möglichkeit zur Abbildung einer Kompetenzentwicklung im Zusammen-

hang mit der Komplexität von Lernaufgaben vorgestellt wird, soll zunächst der Begriff 

der Komplexität näher bestimmt werden. 

 

Zum Begriff „Komplexität“ 

In dieser Studie verbinden sich mit dem Begriff der Komplexität ganz allgemein ge-

sprochen die Vielschichtigkeit einer Aufgabenstellung, deren Problemtiefe sowie das 

Maß an Selbststeuerung (vgl. Straubinger 2010), die ein Lernender zur Bearbeitung 

der Lernsituation aufbringen muss. Das heißt, die Vielschichtigkeit und damit der 

Grad der Anforderungen steigt mit zunehmender Komplexität, während gleichzeitig 

die externe Unterstützung bei der Lösung der Aufgabe abnimmt und in die Eigenver-

antwortung und Selbststeuerung des Lernenden gelegt wird.  

Nachfolgend sind exemplarisch vier verschiedene Komplexitätsgrade – verkürzt mit 

„Komplexität“ bezeichnet – aufgeführt und kurz beschrieben, welche Charakteristika 

den jeweiligen Komplexitäten in dieser Studie zugeschrieben werden: 
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Á Komplexität 1  

 Die Lernsituation enthält eine Aufgabenstellung, in der sich der 

 Lernende innerhalb einer vorgegebenen Handlungsstruktur aus 

 Vorgaben (z. B. technische Formeln) heraus eine Lösung erarbeiten 

 soll. 

 

Á Komplexität 2  

Die Lernsituation enthält eine Problemstellung, durch die der 

Lernende innerhalb einer vorgegebenen Handlungsstruktur gefordert 

ist eine Lösung zu erarbeiten und darzulegen. 

 

Á Komplexität 3  

Die Lernsituation enthält eine Problemstellung, durch die der 

Lernende gefordert ist, sich ein Handlungsprogramm zu entwickeln. 

Zudem sind vom Lernenden mehrere Lösungsvarianten zu erarbeiten. 

 

Á Komplexität 4  

Die Lernsituation enthält eine Situationsbeschreibung, aus der heraus 

der Lernende zunächst die sich dahinter verbergende Problemstellung 

analysieren und herausarbeiten muss. Der Lernende muss sich ein ihm 

noch nicht vertrautes Handlungsprogramm entwerfen und verschiedenste 

Lösungsvarianten erarbeiten. Die Lernsituation macht es erforderlich, 

dass der Lernende seine Lösungen vergleicht und sich für eine Lösung 

entscheidet. Seine Entscheidung muss der Lernende gegenüber Dritten 

vertreten und (fachlich) begründen. 

 

Wie eine Kompetenzentwicklung über die Parameter „Kompetenzattribut“ und „Kom-

plexität“ abgebildet werden kann, soll im Folgenden über vier mögliche Fälle darge-

stellt und beschrieben werden. Dazu wird zunächst erklärt, welcher Stellenwert einer 

Attribuierung in einer jeweiligen Komplexität zugeschrieben wird.  
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In dem hier exemplarisch vorgestellten Verfahren werden sogenannte „Entsprechun-

gen“ vorgenommen. Das heißt, ein „Fachmann in Komplexität 2“ entspricht einem 

„Fortgeschrittenen in Komplexität 3“ und so fort (siehe nachfolgende Tabelle). Dabei 

weist das hier vorgestellte Verfahren die Setzung auf, dass einem „Beginner“, unab-

hängig davon, in welcher Komplexität er dieses Attribut erreicht, keine Kompetenz-

entwicklung zugesprochen wird.  

 

Tab. 8-8: Entsprechungstafel zur Abbildung einer Kompetenzentwicklung (e. D.) 

Entsprechungstafel 

Komplexität 1 Komplexität 2 Komplexität 3 Komplexität 4 

   Experte 

  Experte Fachmann 

 Experte Fachmann Fortgeschrittener 

Experte Fachmann Fortgeschrittener  

Fachmann Fortgeschrittener   

Fortgeschrittener    

Beginner Beginner Beginner Beginner 

 

 

Um zu verdeutlichen, wie mittels einer Entsprechungstafel eine Kompetenzentwick-

lung abgebildet werden kann, sollen wiederum Beispiele dienen: 

Im ersten Beispiel hat sich ein Lernender über drei zunehmend komplexere Lernsitu-

ationen hinweg vom „Fortgeschrittenen“ (Lernsituation 3, Komplexität 1 und Lernsitu-

ation 4, Komplexität 2) bis zum Übergang in Lernsituation 5 zum „Fachmann“ 

entwickelt (siehe nachfolgende Tab. 8-9). Aus der Entwicklungstafel dieses Lerners 

lässt sich herauslesen, dass bei ihm eine Entwicklung berufsschulischer Handlungs-

kompetenz stattgefunden hat. 
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Tab. 8-9: Kompetenzentwicklungstafel: Beispiel 1 (e. D.) 

Kometenzentwicklungstafel Lerner X 

Lernsituation 3 

(Komplexität 1) 

Lernsituation 4 

(Komplexität 2) 

Lernsituation 5 

(Komplexität 3) 

Lernsituation 6 

(Komplexität 4) 

   Experte 

  Experte Fachmann 

 Experte Fachmann Fortgeschrittener 

Experte Fachmann Fortgeschrittener  

Fachmann Fortgeschrittener   

Fortgeschrittener    

Beginner Beginner Beginner Beginner 

 

 

Im zweiten Fall stagniert die Kompetenzentwicklung des Lerners. Ging der Lerner 

aus einer Lernsituation 3, Komplexität 1 noch als „Experte“ hervor, stagniert die 

Kompetenzentwicklung dieses Lerners aufgrund der „Entsprechungen“ in den weite-

ren Lernsituationen.  

 

Tab. 8-10: Kompetenzentwicklungstafel: Beispiel 2 (e. D.) 

Kometenzentwicklungstafel Lerner X 

Lernsituation 3 

(Komplexität 1) 

Lernsituation 4 

(Komplexität 2) 

Lernsituation 5 

(Komplexität 3) 

Lernsituation 6 

(Komplexität 4) 

   Experte 

  Experte Fachmann 

 Experte Fachmann Fortgeschrittener 

Experte Fachmann Fortgeschrittener  

Fachmann Fortgeschrittener   

Fortgeschrittener    

Beginner Beginner Beginner Beginner 
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Der Entwicklungsverlauf im dritten Beispiel ist eindeutig. Hier nimmt die „Entwicklung“ 

der Handlungskompetenz einen degressiven Verlauf. Dieser Lerners „entwickelt“ sich 

vom „Experten“ (Lernsituation 3, Komplexität 1) über „Fortgeschrittener“ (Lernsituati-

on 4, Komplexität 2) zum „Beginner“ (Lernsituation 4, Komplexität 3).  

 

Tab. 8-11: Kompetenzentwicklungstafel: Beispiel 3 (e. D.) 

Kometenzentwicklung Lerner X 

Lernsituation 3 

(Komplexität 1) 

Lernsituation 4 

(Komplexität 2) 

Lernsituation 5 

(Komplexität 3) 

Lernsituation 6 

(Komplexität 4) 

   Experte 

  Experte Fachmann 

 Experte Fachmann Fortgeschrittener 

Experte Fachmann Fortgeschrittener  

Fachmann Fortgeschrittener   

Fortgeschrittener    

Beginner Beginner Beginner Beginner 

 

 

Sollte, wie im vierten Fall konstruiert, von der Lehrkraft vorgesehen werden, den 

Grad der Komplexität von Lernsituationen nicht kontinuierlich zu erhöhen, sondern im 

Verlauf eines Handlungsfeldes zu variieren (siehe nachfolgende Tab. 8-12), so 

müsste ein Lernender, der in Lernsituation 3 (Komplexität 3) als „Fortgeschrittener“ 

attribuiert worden ist, aus der nachfolgenden Lernsituation 4 (Komplexität 1) als „Ex-

perte“ hervorgehen, um ihm zumindest eine gleichbleibende Kompetenz zusprechen 

zu können. Sollte der Lernende in Lernsituation 3 (Komplexität 3) als „Experte“ attri-

buiert werden, so kann ihm in der nachfolgenden Lernsituation 4 (Komplexität 1), 

gemäß den hier vorgenommenen Entsprechungen (formal) keine Kompetenzentwick-

lung mehr zugesprochen werden. Selbst dann nicht, wenn er aus Lernsituation 4 

(Komplexität 1) ebenfalls als „Experte“ hervorgehen würde. 
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Tab. 8-12: Kompetenzentwicklungstafel: Beispiel 4 (e. D.) 

Kometenzentwicklung Lerner X 

Lernsituation … 

(Komplexität …) 

Lernsituation 3 

(Komplexität 3) 

Lernsituation 4 

(Komplexität 1) 

Lernsituation … 

(Komplexität …) 

    

 Experte   

    

  Experte  

    

    

    

 

Übertragen auf die Sequenzierung von Lernsituationen zeigt sich an diesem Beispiel, 

dass nicht nur aus entwicklungsperspektivischer, sondern auch aus diagnostischer 

Sicht eine Variierung von Komplexitäten innerhalb eines Handlungsfeldes nicht sinn-

voll ist. 

Abschließend sollen die vorstehend beschriebenen Schritte der Kompetenzattribuie-

rung mittels BeKA nochmals stichwortartig zusammengefasst werden: 
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Schritt 1 – Lehrkraft:  Schritt 1 – Lerner:  

 Á Der Lerner begibt sich in seine 

Erschließungs- und Handlungs-

prozesse 

 

 

Á Der Lerner erschließt sich die 

Lernaufgabe und erstellt ein 

Handlungsprodukt 

  

 

Á Der Lerner reflektiert seine 

Erschließungs- und Handlungs-

prozesse und bildet diese in 

einem LEN ab. 

 

Á Die Lehrkraft rekonstruiert die aus 

den Handlungsprodukten hervorge-

henden Muster und erstellt eine 

Dritte-Person-Struktur. 

 

 

Schritt 2 – Lehrkraft und Lerner: 

Á Lerner und Lehrkraft begeben sich in einen Dialog und verständigen 

sich über LEN und Dritte-Person-Struktur auf eine kontextbezogene 

Wahrheitsstruktur.  

Á Die aus einem Konsens hervorgegangene Wahrheitsstruktur wird gültig, 

indem der Lerner diese validiert. 

Á Über die Wahrheitsstruktur und auf Basis des Attribuierungskatalogs 

verständigen sich Lerner und Lehrkraft auf die der Lernsituation 

zugrundeliegende Handlungskompetenz und belegen diese mit einem 

Kompetenzattribut.  

Á Eintragen des Kompetenzattributs in die Kompetenzentwicklungstafel 

des Lerners. 
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8.3.5 Designentwicklung 

Wie vorstehend schon gesagt wird die empirische Analyse des dritten Zyklus in einer 

anderen, jedoch weiterhin dem technischen Fachbereich zugeordneten Arena durch-

geführt. Haben sich die bisherigen Probanden aus rein metalltechnischen Berufsfel-

dern rekrutiert, kommen die Probanden des dritten Zyklus nun aus dem Berufsfeld 

der Verfahrensmechaniker.131 

Auch die empirische Analyse unterscheidet sich zu den vorhergehenden, und zwar 

darin, dass jetzt nicht ein, sondern zwei Klassenzüge eines Ausbildungsganges der 

Grundstufe (erstes Ausbildungsjahr) in die Datenerfassung aufgenommen werden. 

Mit dieser Ausweitung steht zur Datenerfassung, zur Stabilitätsprüfung des Hand-

lungsmusters 2. Ordnung sowie zur Erprobung von BeKA nun ein erweitertes Erpro-

bungsfeld mit zwei (Vergleichs-)Gruppen mit jeweils zwei mal vier Probanden zur 

Verfügung. Damit kommt das zu erprobende Diagnosetool in einem Feld zur Anwen-

dung, das an Anzahl zu bewerkstelligender Diagnostiken annähernd an eine Klas-

senstärke heranreicht.    

Geplant ist, die Datenerhebung über zwei Lernsituationen hinweg vorzunehmen, 

womit sich für die empirische Analyse des dritten Zyklus folgendes Design ergibt: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
131

 Die Berufsgruppe der Verfahrensmechaniker/ Verfahrensmechanikerinnen sind an der BBS Montabaur dem Fachbereich 
„Metalltechnik“ zugeordnet. Hintergrund des Wechsels der empirischen Analyse weg von metalltechnischen Berufsfeldern 
und hin zum Berufsfeld der Verfahrensmechaniker war, dass sich hier die Möglichkeit geboten hat, den Prototyp zur 
gleichen Zeit parallel in zwei Berufsschulklassen erproben zu können. 
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Abb. 8-18:  Erste Datenerhebung – Zusammensetzung der 
Vergleichsgruppen (e. D.) 

 

  

 

  

 

äußerer Kommunikationsraum LK – LG – Lerner  

Lernsituation 1 

Legende:  
LK = Lehrkraft, LG = Lerngruppe(n) 

Vergleichsgruppe 1 

Vergleichsgruppe 2 

 

innerer Kommunikationsraum 

Lerngruppe 1.2 

wkL 3 wkL 4 

wkL 1 

 

innerer Kommunikationsraum 

Lerngruppe 1.1 

hkL 4 

hkL 1 hkL 2 

hkL 3 

wkL 2 

 

innerer Kommunikationsraum 

Lerngruppe 2.1 

wkL 5 hkL 5 

 

innerer Kommunikationsraum 

Lerngruppe 2.2 

hkL 8 wkL 8 

wkL 7 

hkL 6 

hkL 7 

wkL 6 
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Wie aus Abbildung 8-18 hervorgeht, besteht für die erste Datenerhebung die Arena 

aus den besagten zwei Vergleichsgruppen und jede dieser Vergleichsgruppen aus 

zwei Lerngruppen. 

In Vergleichsgruppe 1 setzt sich die erste Lerngruppe 1.1132 aus vier hoch kompeten-

ten Lernern zusammen, die zweite Lerngruppe 1.2 aus vier wenig kompetenten Ler-

nern. In Vergleichsgruppe 2 setzen sich für diese erste Datenerhebung beide 

Lerngruppen aus je zwei wenig kompetenten und je zwei hoch kompetenten Lernern 

zusammen. 

Hinsichtlich der Aktivierung von erschließungs- und handlungsbegleitenden Sprech-

akten bietet sich der Vergleichsgruppe 2 zusätzlich zum inneren Kommunikations-

raum „Lerngruppe“ ein vorinstallierter äußerer Kommunikationsraum. Innerhalb und 

mittels dessen werden die Lernenden bei Bedarf bei ihren Erschließungs- und Hand-

lungsprozessen von mir als Lehrkraft kommunikativ aktiv begleitet und unterstützt. 

Für die Lernenden der Vergleichsgruppe 1 ist ein solcher äußerer Kommunikations-

raum für den Zeitraum der ersten Datenerhebung nicht vorgesehen.  

Für die zweite Datenerhebung werden über beide Vergleichsgruppen hinweg die Zu-

sammensetzungen der Lerngruppen geändert (vgl. Abb. 8-19). In Vergleichsgruppe 1 

sind jetzt beide Lerngruppen mit jeweils zwei wenig kompetenten und zwei hoch 

kompetenten Lernern besetzt, während in Vergleichsgruppe 2 die erste Lerngruppe 

sich ausschließlich aus vier hoch kompetenten und die zweite Lerngruppe aus-

schließlich aus vier wenig kompetenten Lernern bildet.  

Wie aus der Abbildung 8-19 hervorgeht, ist für die Vergleichsgruppe 1 ein äußerer 

Kommunikationsraum installiert, für Vergleichsgruppe 2 hingegen nicht. 
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 1.1 bedeutet: erste Datenerhebung, Lerngruppe 1; entsprechend 1.2: erste Datenerhebung Lerngruppe 2 
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Abb. 8-19:  Zweite Datenerhebung – Zusammensetzung der 
Vergleichsgruppen (e. D.) 

 

  

 

  

 

äußerer Kommunikationsraum LK – LG – Lerner  

 

innerer Kommunikationsraum 

Lerngruppe 1.2 

hkL 4 wkL 4 

wkL 3 

Lernsituation 2 

 

innerer Kommunikationsraum 

Lerngruppe 1.1 

wkL 2 

wkL 1 hkL 1 

hkL 2 

Vergleichsgruppe 1 

 

innerer Kommunikationsraum 

Lerngruppe 2.1 

wkL 8 

wkL 5 wkL 6 

 

innerer Kommunikationsraum 

Lerngruppe 2.2 

hkL 7 hkL 8 

hkL 5 

wkL 7 

Vergleichsgruppe 2 

hkL 6 

hkL 3 
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Zur empirischen Analyse waren aus dieser neuen Arena wiederum typische Merk-

malsträger, mithin hoch und wenig kompetente Lerner, zu spezifizieren. Wie schon 

zuvor, sind die Merkmalsträger auch für diesen Zyklus nach dem in Kapitel 8.1 be-

schriebenen Verfahren ausgewählt worden.  

Die Typisierung der Probanden ist wie zuvor wiederum zusammen mit zwei Fachkol-

legen vorgenommen worden.133 

 

 

8.3.6 Empirische Analyse: Erfassen der Erschließungs- und 
Handlungsprozesse mittels BeKA  

Nachdem den Lernenden der Innovationarena die Lernaufgabe übergeben worden 

war, hat die Datenerhebung begonnen. Die Daten, welche in die empirische Analyse 

einfließen, basieren auf denjenigen, wie sie mittels BeKA erhoben worden sind und 

wie sie aus den Handlungsprodukten hervorgehen. Weil zur Nützlichkeit der Daten-

erhebung mittels teilnehmender Beobachtung schon Erkenntnisse vorliegen, hat sich 

für diesen dritten Zyklus die Datenerhebung mittels Beobachtung nur auf die Be-

obachtungen der kontextbezogenen Sprechakte beschränkt. 

 

 

8.3.7 Ergebnisse der empirischen Analyse  

Zu welchen Ergebnissen die empirische Analyse des dritten Zyklus gekommen ist, 

geht aus den nachfolgenden Abschnitten hervor. 

 

Erste empirische Analyse (LS 1) – Ergebnisse Vergleichsgruppe 1 

Für die Lerngruppe 1, die sich aus vier hoch kompetenten Lernern zusammengesetzt 

hat, lässt sich festhalten, dass drei von vier hkL mit der Aufnahme ihrer Erschlie-

ßungsprozesse sogleich innerhalb ihrer Lerngruppe kommunikative Interaktionen 

zueinander als auch zu mir aufgenommen haben. Die Sprechakte dieser Lerner wa-

ren gekennzeichnet auf die Erschließung der Lernaufgabe sowie darauf, wie die Auf-

gabenstellung möglichst effizient zu bewältigen ist. 

Allen vier hoch kompetenten Lernern ist es gelungen, sich die Lernaufgabe zu er-

schließen, sie zu bewältigen und damit das vorgesehene Lernziel zu erreichen. Die 

                                                           
133

 Um eine Typisierung vornehmen zu können, hat es hinsichtlich der Bewertung der dem Gegenstandbereichs zugesproche-
nen Items eines unterrichtlichen Vorlaufs bedurft. Deshalb sind die Typisierung sowie die empirische Analyse nach dem ersten 
Halbjahr erfolgt. 
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Handlungsprodukte dieser vier Lerner sind fast alle vollständig und nahezu fehlerfrei. 

Ebenso haben alle vier hoch kompetente Lerner jeweils ein LEN erstellt, diese bilden 

die Lernereignisse dieser Lerner weitestgehend vollständig und richtig ab. Die Er-

schließungs- und Lernprozesse dieser Lerner waren über den ganzen Zeitraum hin-

weg begleitet von kontextbezogenen Sprechakten. Bei den Interaktionen der vier hkL 

waren sowohl deren Mitschüler als auch ich eingebunden. Wobei ich von diesen Ler-

nern verstärkt in die Erstellung ihrer LEN einbezogen worden bin.  

Die Lerngruppe der vier wenig kompetenten Lerner hingegen hat über den gesamten 

Verlauf der Erschließungs- und Handlungsprozesse hinweg wenig resp. keine 

Sprechakte vollzogen. Wenn diese Lerner einmal miteinander gesprochen haben, 

waren diese Gespräche nicht auf die Lernaufgabe bezogen, sondern hatten, soweit 

dies von außen wahrnehmbar war, kontextfremde Inhalte. Nach zwei Unterrichts-

stunden hat sich ein wkL durch unentschuldigtes Fehlen der Lernaufgabe entzogen. 

Nach Abschluss dieser Sequenz hatten zwei von vier wkL Handlungsprodukte er-

stellt, wobei die Handlungsprodukte von diesen beiden wkL nicht selbst erstellt, son-

dern bei Mitschülern abgeschrieben worden waren. Ein LEN haben diese beiden wkL 

nicht erstellt. 

WkL 3 hat über den hier beschriebenen Zeitraum hinweg keine auf die Lernaufgabe 

ausgerichteten Lernhandlungen praktiziert mit der Folge, dass dieser Lerner kein 

Handlungsprodukt und kein LEN hervorgebracht hat. 

 

Erste empirische Analyse (LS 1) – Ergebnisse Vergleichsgruppe 2 

Vergleichsgruppe 2 hat aus zwei Lerngruppen bestanden, die sich jeweils aus zwei 

hoch kompetenten und zwei wenig kompetenten Lernern zusammengesetzt haben. 

Weil die Ergebnisse für diese beiden Gruppen vergleichbar sind, werden diese nach-

folgend zusammenfassend dargestellt. Zuvor sei noch gesagt, dass Mitte dieser Se-

quenz ein hoch kompetenter Lerner sein Ausbildungsverhältnis gekündigt hat und 

durch einen anderen hoch kompetenten Lerner ersetzt werden musste. Dieser Um-

stand hat jedoch keinen Einfluss auf die hier dargestellten Ergebnisse. 

Nach der Übergabe der Lernaufgabe haben die hkL nach einer kurzen Phase der 

Orientierung ihre Erschließungsprozesse aufgenommen. Während diese Lerner sich 

im ersten Kompetenzschritt sogleich gruppenübergreifend bezüglich der Lernaufgabe 

kommunikativ ausgetauscht haben, waren die wkL anfangs diesbezüglich sehr ver-

halten. So mussten die wkL von ihren hoch kompetenten Lernpartnern immer wieder 
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aufgefordert werden, sich der Lernaufgabe anzunehmen und sich sprachlich mitzu-

teilen.  

Zu dieser Zeit mussten die wkL von ihren hoch kompetenten Partnern dabei unter-

stützt werden, die Lernaufgabe in vorhandene Wissensstrukturen zu assimilieren. 

Dazu haben die hkL zusammen mit den wkL zurückliegende Lernsituationen reflek-

tiert und sondiert, welches Wissen auf die neuerliche Lernaufgabe übertragbar ist. 

Weil die wkL in dieser Zeit selbst kaum gesprochen haben, mussten diese Lerner 

von ihren hoch kompetenten Lernpartnern diesbezüglich immer wieder aktiviert wer-

den. Trotzdem blieb ein wkL teilnahmslos und hat weder einen kommunikativen Kon-

takt mit seinen Mitschülern noch zu mir als seiner Lehrkraft aufgenommen, obwohl er 

dazu immer wieder animiert worden ist.  

Mussten die wkL zu Beginn der Erschließungsprozesse noch zur Aufnahme von 

Sprechhandlungen animiert werden, so haben sich diese im zweiten Kompetenz-

schritt nahezu verselbstständigt.  

Der Inhalt der Gespräche unter den Lernern hat sich im Wesentlichen auf den Lern-

gegenstand bezogen, wo hingegen ich mehr in den Prozess der LEN-Erstellung ein-

bezogen worden bin. Lediglich bei dem einen besagten wkL waren keine Sprachakte 

zu vernehmen, selbst nach einem unmittelbaren Ansprechen hat er dieses nicht an-

genommen. Auch hat dieser Lerner weiterhin alle ihm entgegengebrachten Hilfsan-

gebote mit der Begründung abgelehnt, er „komme gut zurecht“ (zit. wkL). 

Nach Abschluss der Sequenz hatten mit einer Ausnahme alle wkL die Lernaufgabe 

bewältigt sowie jeweils ein LEN erstellt. Während in den Handlungsprodukten dieser 

Lerner nur wenige Fehler und Unvollständigkeiten auszumachen waren, haben deren 

LEN jedoch einige Lücken aufgewiesen und nicht all die Lernhandlungen abgebildet, 

die diese Lerner offensichtlich vollzogen haben. Insbesondere sind die erstellten LEN 

an den Stellen unvollständig, an denen die Lerner hätten kennzeichnen müssen, auf 

welches Wissen sie zugegriffen haben resp. zu welchem neuen Wissen sie an der 

jeweiligen Stelle ihrer E-HP gelangt sind. 

Den hoch kompetenten Probanden ist es gelungen, die Lernaufgabe in das intendier-

te Lernziel zu führen. Die Handlungsprodukte dieser Lerner waren nahezu fehlerfrei 

und vollständig. Hingegen ist es nur fünf der insgesamt acht hkL gelungen, ihre Ler-

nereignisse über ein LEN abzubilden. Bei einem hkL war das LEN sehr lückenhaft 

und hat die vollzogenen Lernhandlungen nur sehr unvollständig und sachlogisch 

nicht richtig abgebildet. Ebenso geht aus dem LEN dieses Lerners nur an wenigen 

Stellen hervor, auf welches Wissen er zugegriffen und welches Wissen er neu er-



 
 276 

langt hat. Einem weiteren hkL ist es nicht gelungen, seine Lernereignisse zu visuali-

sieren. 

Zusammenfassend lässt sich für die erste empirische Analyse über beide Ver-

gleichsgruppen hinweg im Ergebnis festhalten, dass es denjenigen Probanden im 

Wesentlichen gelungen ist die Lernaufgabe zu bewältigen, deren Erschließungs- und 

Handlungsprozesse von Sprechakten begleitet waren. Dabei zeigt sich, dass die 

Handlungsprodukte der hoch kompetenten Lerner nahezu fehlerfrei waren, während 

die Handlungsprodukte der wkL zum Teil einige Fehler und Unvollständigkeiten auf-

weisen.  

Hinsichtlich der Erstellung von Lernereignisnetzen lässt sich sagen, dass es denjeni-

gen Lernern, deren Erschließungs- und Handlungsprozesse von Sprechakten beglei-

tet waren, eher gelungen ist, ihre E-HP zu visualisieren wie denjenigen Lernern, die 

nicht kommuniziert haben. Dennoch ist es nicht allen Lernern, auch nicht den hkL, 

gelungen ihre Erschließungs- und Handlungsprozesse mittels eines LEN zu visuali-

sieren.  

Lerner, die während ihrer E-HP keine Sprechakte vollzogen haben, ist es nicht ge-

lungen, die Lernaufgabe in das mit ihr intendierte Ziel zu führen und auch nicht, ihre 

E-HP mittels eines LEN abzubilden. Dieses Ergebnis zeigt sich am deutlichsten in 

der Lerngruppe, die sich nur aus wenig kompetenten Lernern zusammengesetzt hat 

und denen sich nur ein innerer Kommunikationsraum geboten hat (vgl. Abb. 8.18, 

Vergleichsgruppe 1).  

 

Zweite empirische Analyse (LS 2) – Ergebnisse Vergleichsgruppe 1 

Die beiden Lerngruppen der ersten Vergleichsgruppe haben sich jetzt jeweils aus 

zwei hoch und zwei wenig kompetenten Lernern zusammengesetzt. Auch hierfür 

zeigen sich die Ergebnisse der beiden Lerngruppen ähnlich, so dass sie wiederum 

zusammen beschrieben werden können. 

Nachdem die Lerner die ihnen übertragene Aufgabenstellung sondiert hatten, haben 

sich die hkL sogleich kommunikativ darüber ausgetauscht, wie die Aufgabe bestmög-

lich zu bewältigen sei. Bei dieser Kommunikation waren die wkL mit einbezogen und 

durch die hkL auch aufgefordert, eigene (kommunikative) Beiträge zu erbringen. 

Dem sind die wkL zunächst nur sehr verhalten nachgekommen. Die Aufnahme an 

Kommunikation wurde bei diesen Lernern erst im Übergang von Kompetenzschritt 1 

(Informieren) zum Kompetenzschritt 2 (Entwurf und Umsetzung eines Handlungspro-
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gramms, vgl. Abb. 8-13) erkennbar. Lediglich ein wkL hat, wie schon in der Sequenz 

zuvor, keine E-HP aufgenommen und sich weitestgehend aus einer zielführenden 

Kommunikation und Handlung herausgenommen. 

Mit Ausnahme von einem wkL ist es allen Lernern der beiden Lerngruppen gelungen, 

die Lernaufgabe wie vorgesehen zu bewältigen. Die Handlungsprodukte der hkL sind 

alle vollständig und nahezu fehlerfrei. Die Handlungsprodukte derjenigen wkL, die ein 

solches erstellt haben, weisen einige wenige Fehler auf sowie einige Lücken. 

Bezüglich der Visualisierung der Lernereignisse lässt sich festhalten, dass es denje-

nigen Lernern, die in der ersten Sequenz noch Schwierigkeiten mit der Erstellung 

eines LEN hatten, in dieser zweiten Sequenz besser gelungen ist, ihre E-HP zu visu-

alisieren. Dies lässt sich insbesondere für die wenig kompetenten Lerner festhalten. 

Gleichwohl zeigen für die wkL gesprochen deren LEN Lücken und Unvollständigkei-

ten auf. Hingegen ist es mit einer Ausnahme alle hoch kompetenten Lerner gelun-

gen, wenn auch zu Teil lückenhafte so doch sachlogisch richtige LEN zu erstellen. 

 

Zweite empirische Analyse (LS 2) – Ergebnisse Vergleichsgruppe 2 

Nachdem sich die Vergleichsgruppe 2 in der vorangegangenen Sequenz aus je zwei 

hoch und zwei wenig kompetenten Lernern zusammengesetzt haben, waren die 

Lerngruppen für die zweite Analyse jetzt wieder mit gleichen Merkmalsträgern be-

setzt. 

Für die Lerngruppe der wenig kompetenten Lerner zeigt sich, dass diese Lerner zu 

Beginn ihrer Erschließungs- und Handlungsprozesse kaum kommunikative Handlun-

gen aufgenommen haben. Erst nach ca. zwei Unterrichtsstunden haben diese Lerner 

begonnen, sich kommunikativ auszutauschen als auch, kommunikativen Kontakt zu 

ihrer Mitwelt aufzunehmen. 

Aus dieser Sequenz sind Handlungsprodukte hervorgegangen, die jedoch allesamt 

Fehler und Unvollständigkeiten aufweisen, beispielsweise fehlende oder inkorrekte 

Berechnungen. Alle vier wkL haben ein LEN erstellt. Auch diese sind teilweise un-

vollständig und bilden für zwei wkL nicht deren tatsächliche Lernereignisse ab.  

Aus den Handlungsprodukten der hoch kompetenten Lerner geht hervor, dass alle 

die Lernaufgabe fach- und sachlogisch richtig bearbeitet haben. Auch die von den 

hkL erstellten LEN sind weitestgehend sachlogisch richtig und bilden jeweils die 

praktizierten E-HP der Lerner ab. 

Über den gesamten Zeitraum dieser Sequenz hinweg haben die hkL sehr intensiv 

miteinander kommuniziert, wobei die Sprechakte die beiden Kompetenzschritte „In-
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fomieren“ und „Entwicklung und Umsetzung“ eines Handlungsprogramms“ umspannt 

haben. Auch mich haben die hkL in ihre Kommunikation mit einbezogen, wobei sich 

dies im Wesentlichen auf die Teilhandlung „Bewerten“ und das Erstellen des LEN 

konzentriert hat.   

Zusammenfassend lässt sich für die zweite empirische Analyse der zweiten Ver-

gleichsgruppe festhalten, dass die E-HP der hoch kompetenten Lerner von intensi-

ven Sprechakten begleitet waren. Die Ergebnisse der Lernhandlungen zeigen, dass 

die hoch kompetenten Lerner in dieser Sequenz hoch kompetent gehandelt haben. 

Auch was die Reflexion und Visualisierung der Lernereignisse anbelangt, haben sich 

die hkL im Vergleich zur vorherigen Unterrichtseinheit weiterentwickelt. 

Die Lernhandlungen der wkL waren im Vergleich zur vorhergehenden Einheit hin-

sichtlich der Vollständigkeit und Richtigkeit erfolgreicher, dennoch weisen die Hand-

lungsprodukte dieser Lerner als auch deren LEN immer noch Fehler und Lücken auf. 

Auch was das kontextbezogene Kommunikationsverhalten dieser Lerner anbelangt, 

können Entwicklungen hin zu einer handlungsbegleitenden und einer auf die Aufga-

be bezogenen Kommunikation festgehalten werden. 

 

 

8.3.8 Vergleichende Betrachtung der Ergebnisse 

Über die nachfolgenden Abbildungen sollen die Ergebnisse, wie sie aus empirischen 

Analysen dieses dritten Forschungszyklus hervorgehen, nochmals gegenübergestellt 

und miteinander verglichen werden. Da die Ergebnisse der beiden Analysen für die 

jeweils betrachteten Merkmalsträger nahezu gleich sind, lassen sich die Ergebnisse 

zusammenfassend betrachten. Für die beiden empirischen Analysen lassen sich drei 

Ergebnisse zentral herausstellen: 

(1.) Lerner, deren Erschließungs- und Handlungsprozesse von Sprechakten 

begleitet waren, lernhandeln kompetenter wie Lerner, die während ihrer 

Erschließungs- und Handlungsprozesse nicht kommunizieren. 

(2.) Wenig kompetente Lerner, denen sich in der ersten Analysesequenz 

kein äußerer Kommunikationsraum geboten hat, lernhandeln in der 

Folge wenig kompetent. 
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(3.) Wenig kompetente Lerner, denen sich in der ersten Analysesequenz 

ein äußerer Kommunikationsraum geboten hat,134 erlangen bessere 

Handlungsergebnisse wie diejenigen wkL, denen in der ersten Analyse-

sequenz kein äußerer Kommunikationsraum geboten hat.135  

 

In den beiden nachfolgenden Abbildungen sind die Ergebnisse der empirischen Ana-

lyse dieses dritten Zyklus nochmals verbildlicht. Weil über die beiden Analysen hin-

weg die hoch kompetenten Probanden eine gleichbleibend hohe 

Handlungskompetenz gezeigt haben, beschränkt sich der Vergleich auf die wenig 

kompetenten Probanden und die Erschließungs- und Handlungsprozesse. Zur bes-

seren Lesbarkeit sind die Ergebnisse, wie sie sich für die Erstellung der LEN gezeigt 

haben, nicht in den Abbildungen dargestellt: 
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 vgl. Abb. 8-19, wkL 5 bis 8 

135
 vgl. Abb. 8-18, wkL 1 bis 4 
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Abb. 8-20:  Die Erschließungs- und Handlungsprozesse der wenig kompetenten 
Lerner, denen sich ein vorinstallierter Kommunikationsraum geboten 
hat (e. D.) 
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Abb. 8-21: Die Erschließungs- und Handlungsprozesse der wenig kompetenten 

Lerner, denen sich kein vorinstallierter Kommunikationsraum 
geboten hat (e. D.) 
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8.3.9  Deutung der Ergebnisse 

Im Ergebnis lässt sich für die empirische Analyse dieses dritten Zyklus zusammen-

fassend festhalten, dass Lernende, deren Erschließungs- und Handlungsprozesse 

von kontextbezogenen Sprechakten begleitet waren, kompetenter lernhandeln als 

Lernende, die nicht situationsbezogen kommunizieren. Welche Deutungen dieses 

Ergebnis und das Ergebnis hinsichtlich der Erstellung von Lernereignisnetzen zulas-

sen, geht aus den beiden nachfolgenden Abschnitten hervor.   

 

 

8.3.9.1  Deutung der Ergebnisse – Erschließungs- und  
 Handlungsprozesse  

Wie aus den Ergebnissen der wkL hervorgeht, konnten diejenigen wkL, deren Er-

schließungs- und Handlungsprozesse von sprachlichen Handlungen begleitet waren,  

die ihnen übertragenen Lernaufgaben, wenn auch zum Teil lücken- und fehlerhaft, in 

die intendierten Lernziele führen.136 Dabei ist auffallend, dass die wkL in Kompetenz-

schritt 1 zunächst selbst keine eigene Kommunikation aufgenommen haben, sondern 

durch ihre Lernpartner als auch von mir dazu animiert werden mussten. Dieses Phä-

nomen deutet darauf hin, dass diese Lerner in der frühen Phase ihrer Erschlie-

ßungsprozesse Sprache nicht als eine Voraussetzung ihres Handelns (vgl. Aebli 

1981, S. 323 f.) erkennen und deshalb Sprache (zunächst) auch nicht einsetzen. 

Ganz offensichtlich bedürfen wkL zunächst einer „Erregerfrequenz“, um sprachliche 

Handlungen aufzunehmen. 

Ein Grund, warum wkL zur Aufnahme von Kommunikation angeregt werden muss-

ten, könnte ein möglicherweise nur gering ausgeprägtes sprachliches Selbstbe-

wusstsein dieser Lerner sein, hervorgerufen beispielsweise durch vorangegangene 

negative schulische Erfahrungen. So könnten bei diesen Lernern zu Beginn ihrer Er-

schließungsprozesse Hemmungen vorgelegen haben, etwas „Falsches“ zu sagen 

oder zu fragen. Das diese Lerner im zweiten Kompetenzschritt dann selbsttätig 

Sprachhandlungen vollzogen haben deutet darauf hin, dass die Lernkooperation 

ihnen einen „konsensuellen Verhaltensbereich zwischen sprachlich interagierenden 

Systemen“ (Maturana 1982, S. 73, zit. in Felder/ Gardt 2015, S. 13) geboten hat, um 

Hemmungen abzulegen und sprachlich aktiv zu werden.  

                                                           
136

 Zum besseren Verständnis bleiben, wie schon zuvor, auch in diesem Abschnitt die sehr wenigen Ausnahmen unerwähnt. 
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Dass die wkL zu Beginn ihrer Erschließungsprozesse nicht kommuniziert haben, 

könnte auch so gedeutet werden, dass sie zu diesem Zeitpunkt keine internalen Re-

präsentationen vom Lerngegenstand hatten. Dies könnte dazu geführt haben, dass 

diese Lerner den mit der Lernaufgabe ausgelösten Assimilationswiderstand nicht 

überwinden konnten und deshalb für sich keinen Ansatzpunkt für eine Kommunikati-

on ausmachen konnten. Was wiederum ein Indiz dafür sein könnte, dass diese Ler-

ner zu Beginn ihrer Erschließungsprozesse unbewusst eine Position eingenommen 

haben, „die eine eher oberflächliche, häufig nur punktuell[.] […] wirksam werdende 

Prägung der Erkenntnis durch die Sprache [annimmt]“ (Felder/ Gardt 2015, S. 4).  

Dass sich diese Position im Verlauf der Handlungsprozesse verändert hat, kann da-

rauf hindeuten, dass die wkL im Verlauf ihrer E-HP durch die Lernkooperation mit 

den hkL erlebt haben, dass „[d]as Erkennen der Wirklichkeit […] grundsätzlich mittels 

und in Sprache [geschieht]“ (ebd.). Diese Deutung rekurriert auf eine Sprachtheorie, 

die der Sprache eine „ontologische Qualität“ (a.a.O., S. 5) zuweist in der Form, als 

dass „ein Wort tatsächlich auf eine Vorstellung verweist, die ihrerseits wieder einen 

Sachverhalt der Wirklichkeit spiegelt“ (ebd.). Demnach haben die Lernkooperationen 

dazu geführt, dass die wkL über ihre hoch kompetenten Lernpartner und dadurch 

„gezwungenermaßen“ über den Gebrauch von Sprache kognitiv ein inneres Modell 

entwickeln konnten, um den zweiten Kompetenzschritt zu vollziehen und in diesem 

erfolgreich zu agieren. So wäre für die wkL die zunächst kontextunabhängige Funkti-

on von Sprache zu einer kognitiven Funktion geworden (vgl. ebd.). Das heißt, im 

Übergang vom ersten Kompetenzschritt (Erschließen) hin zum zweiten Kompetenz-

schritt (Handeln) ist Sprache bei den wenig kompetenten Lernern zunehmend interio-

risierend geworden, also zu einer kognitiv auf den Lerngegenstand ausgerichteten 

Sprache (vgl. Bertau 1999, S. 5) und so – im Sinne eines inneren Modells – zu einem 

„Mittel des Kognitiven“ (ebd.). 

 

 

8.3.9.2  Deutung der Ergebnisse – Lernereignisnetze 

Wie aus den Ergebnissen hervorgeht, ist es einigen Probanden nicht gelungen ihre 

Lernereignisse umfassend zu rekonstruieren und gänzlich in einem LEN abzubilden. 

Und das, obwohl sie die zu lösende Lernaufgabe annähernd kompetent bewältigt 

haben. 

Das diese Lerner trotz eines kompetenten Lernhandelns nicht in der Lage gewesen 

sind, ihre Lernereignisse zu rekonstruieren und „korrekt“ in einem LEN zu visualisie-
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ren, könnte zunächst einmal daran liegen, dass diesen Lernern das Verfahren noch 

nicht vertraut genug war, um es im intendierten Sinne umzusetzen. Diese Deutung 

verallgemeinert jedoch zu sehr, so dass die Ergebnisse zu den LEN für diejenigen 

Lerner, denen es einerseits gelungen ist, die Lernaufgabe kompetent zu bewältigen, 

die andererseits jedoch nicht in der Lage gewesen sind, ihre Lernereignisse zu visua-

lisieren, differenzierter zu betrachten sind. 

Zur Deutung dieses Phänomen bediene ich mich dem von POLANYI (2016) gepräg-

ten Begriff des „tacit knowing“ (Polanyi, 1969, 2009). Dieser, oftmals mit „verborge-

nem“ oder „implizitem Wissen“137 (Polanyi 2016, S. 9) übersetzte Begriff besagt ganz 

allgemein, dass „wir mehr wissen, als wir zu sagen wissen“ (a.a.O., S. 14, Herv. im 

Orig.).  

Übertragen auf die hier betrachteten kompetenten Lerner und darauf, dass es eini-

gen von ihnen nicht gelungen ist, ihre Lernereignisse in einem LEN zu visualisieren, 

lässt den Schluss zu, dass diese Lerner zwar wissen, welche Prozesse zu einer er-

folgreichen Bewältigung der Lernaufgabe führen, diese aber nicht oder nur zum Teil 

zum Ausdruck bringen können. Nach POLANYI (2016) lässt sich dieses Phänomen 

verstehen, indem ein kompetenter Lerner über „zwei Arten des Wissens“ (a.a.O., S. 

18) verfügt. Die eine Art seines Wissens gründet auf einer gedanklichen Antizipation 

(vgl. Sloane 2007d, S. 15), die der Lernende gegenüber einer Lernaufgabe einnimmt. 

Diese Antizitation liegt dem Lernenden als ein inneres Modell und somit als ein kog-

nitiv vorstelliges, „angebbares Wissen“ (Polanyi 2016, S. 18) vor. Folglich ist diese 

Art des Wissens ein solches, das der Lerner sprachlich und/ oder bildlich zum Aus-

druck bringen kann.   

Die andere Art des Wissens rekurriert auf den zweiten Kompetenzschritt und hier auf 

den Entwurf eines Handlungsprogramms und speziell dessen Umsetzung. Es 

scheint, dass kompetente Lerner intuitiv wissen, was genau zu tun ist und über diese 

Intuition unbewusst ihre Lernhandlungen steuern (vgl. Neuweg 1999, S. 12). Kompe-

tente Lerner scheinen in der Lage zu sein, „komplexe kognitive […] Handlungen 

[durchführen zu können, K.S.], ohne dabei die einzelnen Bestandteile dieser Hand-

lungen bewußt (sic!) kontrollieren zu müssen“ (Oswald/ Gadenne 1984, S. 173, zit. 

in: Neuweg 1999, S. 13). Weil den kompetenten Lernern die Bestandteile ihrer Lern-

handlungen nicht vollumfänglich bewusst sind, sind sie demnach auch nicht in der 

                                                           
137

 Auf Theorien, nach denen implizites Wissen „weder in einem präzisen wissenschaftlichen Verständnis noch im Sinne der 
Alltagssprache als ‚Wissen‘ bezeichnet werden“ (Minnameier 2005, S. 188 f., zit. in Neuweg 2015b, S. 139, Herv. im Orig.) 
ist, soll hier ebenso wenig eingegangen werden wie auf die These, dass „Handeln auf der Grundlage impliziten Wissens […] 
kein intelligentes Handeln [ist]“ (Neuweg 2015b, S. 140). 
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Lage, diese bewusst werden zu lassen und mittels eines LEN zum Ausdruck zu brin-

gen.  

So lässt sich auch die Dissoziation zwischen den aus den Handlungsprodukten her-

vorgehenden Daten (vollständige und nahezu fehlerfreie Bewältigung der Lernaufga-

be) und den Daten, wie sie die LEN zeigen (unvollständige und/ oder zum Teil falsch 

wiedergegebene Lernereignisse) verstehen. Während kompetente Lerner ihr Wissen 

über ihre Handlungsprodukte zum Ausdruck bringen können, offenbart sich in deren 

LEN „ein Wissen, das [sie, K.S.] nicht mitzuteilen wissen“ (Polanyi 2016, S. 14). 

 

 

8.3.10 Verdichtung der Ergebnisse des dritten Zyklus und 
Beantwortung der arbeitsleitenden Fragen  

In diesem Abschnitt soll die Verdichtung der Ergebnisse des dritten Forschungszyk-

lus vorgenommen werden. Weil der dritte Zyklus auch darauf ausgelegt war, die bis 

zu diesem Zeitpunkt herausgearbeiteten Ergebnisse einer Überprüfung auf ihre Sta-

bilität zu unterziehen, werden die Ergebnisse, wie sie aus den beiden vorangegan-

genen Zyklen hervorgegangen sind, mit in die Betrachtung aufgenommen. 

Die Verdichtung der Ergebnisse als auch die Beantwortung der arbeitsleitenden Fra-

gestellungen ergibt sich zu weiten Teilen aus dem hier entwickelten Instrumentarium 

zur Diagnose beruflicher Handlungskompetenz. Deshalb soll diese zentrale Zieldi-

mension der Studie in einem gesonderten Abschnitt nochmals hervorgehoben wer-

den: 

 

Zum Diagnoseinstrumentarium „BeKA“ 

Bei dem hier entwickelten Diagnoseinstrumentarium „BeKA“ basiert die Kompetenz-

diagnostik und die Attribuierung beruflicher Handlungskompetenz auf der Visualisie-

rung von Erschließungs- und Handlungsprozessen und einem daran anschließenden 

Verständigungsprozess zwischen Lerner und Lehrkraft. Ergänzen lässt sich diese 

Diagnostik mit Daten, wie sie aus einer teilnehmenden Beobachtung hervorgehen.  

Beide Diagnosemethoden haben sich als grundsätzlich praktikabel erwiesen und 

können unabhängig voneinander oder auch im Verbund zur Anwendung gebracht 

werden. Wobei sich aus den oben beschriebenen Gründen eine Kompetenzdiagnos-

tik mittels BeKA favorisiert.  
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Wie sich das aus der Studie final hervorgehende Instrumentarium zur Diagnostik be-

ruflicher Handlungskompetenz darstellt, ist in nachfolgender Abbildung nochmals 

verbildlicht:   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 8-22: Das in der Studie entwickelte Instrumentarium zur Diagnostik 

beruflicher Handlungskompetenz (e. D.) 
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Zur Frage, ob eine Kompetenzdiagnostik mittels Lernereignisnetze 
funktional ist 

Mit Beginn des dritten Zyklus ist der bis hierhin erprobte Prototyp, mittels dem über 

eine Indikatoren-geleitete teilnehmende Beobachtung auf die Tiefenstruktur „Berufli-

che Handlungskompetenz“ geschlossen werden kann, vom Diagnosetool „Berufliche 

Kompetenzattribuierung“ abgelöst und im Verlauf des dritten Zyklus erprobt worden. 

Die Ergebnisse zeigen, dass es mit „BeKA“ möglich ist, die gegenstandsbezogenen 

Daten alleinig aus der „Erste-Person-Perspektive“ zu generieren. Diese Daten erge-

ben sich bild- resp. textbasiert in Form von Lernereignisnetzen sowie aus den Hand-

lungsprodukten, wie sie von den Lernern selbst erstellt werden. 

Hinsichtlich der Funktionalität des Instrumentariums lässt sich festhalten, dass BeKA 

eine solche aufweist. Durch die Visualisierung der Lernereignisse und der Rekon-

struktion der Handlungsmuster aus den Handlungsprodukten operationalisiert sich 

BeKA insoweit, als dass die Rekonstruktionen über die dem Untersuchungsgegen-

stand zugeschriebenen hypothetischen Annahmen (Vollständige Lernhandlung, 

Äquilibration) erfolgen können. Mithin können diese Annahmen als theoretisch be-

gründet gelten.  

Nach dem zweiten Zyklus ist zu der bis dahin erprobten Diagnosemethode „Teilneh-

mende Beobachtung“ festgestellt worden, dass deren Funktionalität lediglich auf der 

„Dritte-Person-Perspektive“ beruht, dabei die Perspektive des handelnden Subjekts 

jedoch ausgeblendet bleibt. Indem das weiterentwickelte Verfahren jetzt die gegen-

standsbezogenen Daten aus der „Erste-Person-Perspektive“ zur Rekonstruktion und 

damit zum (Sinn-)Verstehen generiert, kann BeKA eine explorative Funktionalität 

(vgl. Lamnek 2010, S. 520) zugesprochen werden.   

 

Zur Frage, ob eine Kompetenzdiagnostik mittels Lernereignisnetze 
praktikabel ist 

Was die Praktikabilität von BeKA anbelangt, so lässt sich dazu festhalten, dass durch 

die Weiterentwicklung der Methode „Datenerfassung durch teilnehmende Beobach-

tung“ hin zu einer Datengewinnung primär aus der „Erste-Person-Perspektive“ um 

ein Vielfaches verbessert hat. Zwar haben sich mit dem zuvor praktizierten Instru-

mentarium gegenstandbezogene Daten sehr wohl aufnehmen lassen. Zu dieser Me-

thode ist jedoch festgestellt worden, dass mit zunehmender Anzahl an zu 

beobachtenden Erkenntnisobjekten – methodisch bedingt – die Genauigkeit der Da-

ten nicht gewährleistet werden kann. Eine Datenerhebung innerhalb eines ganzen 
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Klassenverbandes ist mit diesem Verfahren hinsichtlich der Zuverlässigkeit und der 

Güte der Daten nicht nur nicht praktikabel, sondern ebenso nicht funktional. 

Was die Arbeit zur Gewinnung der aus den Handlungsprodukten hervorgehenden 

„Dritte-Person-Struktur“ anbelangt, so lässt sich dazu sagen, dass diese Arbeit keine 

Beeinträchtigung auf das Unterrichtsgeschehen resp. auf die pädagogisch-

didaktischen Prozesse hat. Die Rekonstruktionen können jederzeit außerhalb des 

Unterrichts vorgenommen werden oder aber, sie werden als didaktisches Element in 

den Unterricht mit aufgenommen und dort (gegebenenfalls zusammen mit dem je-

weiligen Lerner) vollzogen.  

 

Zur Frage, ob sich mittels „Lernereignisnetzen“ möglich ist, 
Kompetenzverläufe abzubilden  

Neben der Forderung, im Praxisfeld anwendbar zu sein, ist an das hier entwickelte 

Diagnosetool auch die Forderung angelegt worden, die individuelle Kompetenzent-

wicklung  eines  Lerners  abbilden  zu  müssen.  Eine  Antwort darauf, ob sich mittels 

BeKA die individuellen Verläufe der Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz 

abbilden lassen, soll über den Vergleich mit der in den ersten beiden Zyklen erprob-

ten Methode „Teilnehmende Beobachtung“  erfolgen. 

Wie vorstehend schon konstatiert, ist die Diagnosemethode „Teilnehmende Be-

obachtung“ funktional und für kleine Samples auch praktikabel. Über zuvor festgeleg-

te Indikatoren ist es mit dieser Methode möglich, Handlungsmuster zu rekonstruieren 

und über diese auf das zu diagnostizierende Konstrukt zu schließen. So lässt sich für 

jede Lernsituation eine auf diesen Kontext bezogene deskriptive Aussage hinsichtlich 

der zugrundeliegenden Handlungskompetenz treffen. Jedoch bleibt diese Aussage 

auf den Kontext der jeweiligen Lernsituation beschränkt, hinsichtlich eines Verlaufs 

ist eine Verknüpfung zu vorherigen Diagnosen nur schwerlich möglich. Mithin lässt 

sich für eine Diagnose mittels teilnehmender Beobachtung festhalten, dass es sich 

dabei um eine unmittelbare, lediglich auf den Kontext dieser einen Beobachtungssi-

tuation bezogene Diagnose handelt, mit der sich die Entwicklung beruflicher Hand-

lungskompetenz nicht abbilden lässt. 

Für BeKA lässt sich festhalten, dass es durch die Dialog-Konsens-Methode und der 

daraus hervorgehenden Kompetenzattribuierung zunächst einmal möglich ist, den 

aktuellen, kontextbezogenen Entwicklungsstatus eines Lernenden zu benennen. Um 

den Entwicklungsverlauf vor dem Hintergrund eines zunehmenden Anforderungspro-

fils berufsschulischer Bildung abbilden zu können, bedient sich BeKA, im Gegensatz 
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zum zuvor praktizieren Verfahren, sogenannter „Entsprechungen“, das heißt einer 

Verknüpfung des festgelegten Kompetenzattributs und der Komplexität der zugrun-

deliegenden Aufgabenstellung. Zwar ist diese Entsprechung zunächst auch auf den 

Kontext, also auf die Lernsituation bezogen. Weil aber aus jeder Kompetenzdiagnos-

tik eine Entsprechung hervorgeht, werden Kompetenzverläufe (über diese Entspre-

chungen) über die einzelnen Lernsituationen hinweg sichtbar und somit vergleichbar. 

Über diesen Vergleich lässt sich der Verlauf dieser Kompetenzentwicklung aufzeigen 

und abbilden, womit BeKA diese Anforderung erfüllt.  

 

Zur Frage, ob erschließungs- und handlungsbegleitende Sprechakte zu 
einer Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz führen 

Aus der empirischen Analyse des dritten Zyklus konnte über zwei Lernsituationen 

und über zwei Vergleichsgruppen hinweg ein Handlungsmuster 1. Ordnung rekon-

struiert werden, dass dem aus den vorherigen Zyklen hervorgehenden Handlungs-

muster 2. Ordnung gleicht. Um die oben ausgewiesene Frage zu beantworten, soll 

das aus dem dritten Zyklus hervorgehende Handlungsmuster demjenigen gegen-

übergestellt werden, wie es aus dem zweiten Zyklus hervorgeht. 

Ziel dieser Gegenüberstellung ist, einen möglichen Zusammenhang zwischen Ursa-

che (Lernsituation) und Ereignis (Lernhandeln) erkennbar werden zu lassen. Ein-

schränkend sei dazu gesagt, dass es sich bei den nachfolgenden Ausführungen um 

einen kurzen Ausschnitt der Qualitativen Komparativen Analyse handelt, wie sie vor 

der Genese von Regelwissen durchgeführt worden ist (siehe Anhang).  

Weil sich die aus dem dritten Zyklus hervorgehenden Handlungsmuster für beide 

Vergleichsgruppen nahezu gleichen, sind diese in der nachfolgenden Abbildung für 

beide Gruppen zusammengefasst dargestellt: 
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Dritter Forschungszyklus (Vergleichsgruppe 1 und 2) 

Handlungsmuster 1. Ordnung 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 8-23:  Handlungsmuster 1. Ordnung – dritter Forschungszyklus (e. D.) 
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erstes Handlungsmuster 2. Ordnung 

 

 

 

 

 

 

 

 

zweites Handlungsmuster 2. Ordnung 

 

 

 

 

 

 

 

 
Abb. 8-24:  Handlungsmuster 2. Ordnung, differenziert nach hoch und nach 

wenig kompetenten Lernern (e. D.) 
 
 
Wie aus der obigen Abbildung zu entnehmen ist, ergeht aus dem dritten Zyklus ein 

fallübergreifendes Handlungsmuster, das den Handlungsmustern der ersten beiden 

Zyklen gleicht. Demnach scheint der Vollzug von Sprechakten in einem Implikations-

zusammenhang zu einem kompetenten Lernhandeln zu stehen, indem der Vollzug 

von Sprechakten zu einem kompetenten Lernhandeln führt. 
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Lernhandeln führen, was wiederum der Entwicklung beruflicher Handlungskompe-

tenz zuträglich ist.  

 

 

8.4  Summative Evaluation der Studie 

Zum Abschluss der empirischen Analysen soll in diesem Abschnitt das Forschungs-

design gemäß dem dieser Studie zugrundeliegenden Prozessmodell evaluiert wer-

den. Dazu wird sich auf Basis des der Forschungsarbeit zugrundeliegenden 

responsiven Evaluationskonzepts im Wesentlichen an den Empfehlungen orientiert, 

wie sie bei EULER (2014), HERTLE/ SOLANE (2004), BEYWL (1988, 1991) und 

GUBA/ LINCOLN (1982, 1989) hervorgehen. 

Weil sich diese Studie und ihr Forschungsdesign im berufsschulischen Kontext ver-

ankert, werden zur summativen Evaluation in Anlehnung an GUBA/ LINCOLN (1982) 

die beiden Kriterien „Güte des Forschungsprogramms“138 und „Verwendbarkeit des 

entwickelten Diagnoseinstrumentariums“139 als zentrale Bezugspunkte der summati-

ven Evaluation markiert. 

Mit dem Kriterium „Güte“ verbindet sich sowohl die Frage nach der „Schlüssigkeit des 

Gesamtkonzepts“ (Hertle/ Sloane 2004, S. 12) als auch die Frage „nach der fachwis-

senschaftlichen Begründung der Zielsetzungen und Inhalte“ (ebd.). Mithin erfolgt die 

Evaluation der Güte aus der Perspektive der Forschung. Aus dieser Perspektive her-

aus soll auch der Prozess der Wissensgenese aufgenommen und evaluiert werden, 

ob mit dieser Forschungsarbeit neues, gegenstandsbezogenes (Regel-)Wissen ge-

schaffen werden konnte.  

Neben diesem Anspruch besteht ein weiterer zentraler Ansprach an diese For-

schungsarbeit, bekanntlich der einer Entwicklung eines praxistauglichen Instrumenta-

riums zur Diagnostik beruflicher Handlungskompetenz. An dieses wiederum ist der 

Anspruch angelegt, intersubjektiv gültigen Aussagen hinsichtlich des Diagnosege-

genstandes formulieren zu können. Mit dem Kriterium der Verwendbarkeit – hier mit 

dem Terminus „Nützlichkeit“ ausgedrückt – ist das hier entwickelte Instrumentarium 

zum einen auf sein „Potenzial […] für eine verbesserte Praxis“ (ebd.) zu befragen. So 

fokussiert sich das Evaluationskriterium „Praktikabilität“ auf die Perspektive der Pra-

xis und die für die Praxis entwickelte Innovation. Zum anderen ist in die Evaluation 

                                                           
138

 nachfolgend verkürzt mit „Güte“ bezeichnet 

139
 nachfolgend verkürzt mit „Nützlichkeit“ bezeichnet 
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die Funktionalität des Instrumentariums aufzunehmen, als jener Aspekt, der auf die 

wissenschaftlich-theoretische Fundierung des Instrumentariums rekurriert.  

Trotz ihrer unterschiedlichen Perspektiven beziehen sich beide Evaluationskriterien 

jedoch unmittelbar aufeinander und bedingen sich wechselseitig. Bei HERTLE/ 

SLOANE (2004) heißt es dazu: „Einem Programm, dem zwar eine hohe Güte attes-

tiert wird, das die Verwendbarkeit jedoch außer Betracht lässt, fehlt somit u. E. die 

legitimierende Basis“ (a.a.O., S. 13, Herv. im Orig.). Dabei verstehen sich sowohl das 

Kriterium der Güte als auch das der Verwendbarkeit, also der Praktikabilität „nicht als 

objektive Größen“ (a.a.O., S. 12). Vielmehr sind Güte und Praktikabilität Kriterien, die 

„immer auch von den individuellen Empfindungen des Evaluators sowie den evalua-

tionssituationsspezifischen Einflüssen [abhängen, K.S] (ebd., in Anlehnung an Guba/ 

Lincoln 1982, S. 41 f.). Mithin erheben die nachfolgend gelisteten Evaluationskrite-

rien keinen Anspruch auf „absolute Verbindlichkeit“ (Beywl 1988, S. 144), sondern 

dienen aus meiner Sicht, also aus der Sicht des Forschers und der des Praktikers, 

als eine abschließende Beschreibung der Stärken und Schwächen meines For-

schungsprojekts. Entsprechend verstehe ich die nachfolgende summative Evaluation 

auch als eine Diskussionsgrundlage, der sich zukünftige wirtschaftspädagogische 

(Forschungs-)Aktivitäten (möglicherweise) annehmen und darauf aufbauen. 

Zur Bewertung von Güte und Nützlichkeit sind beide Kriterien jeweils weiter ausdiffe-

renziert und der Evaluationsfokus über Leitfragen formuliert worden, entlang derer 

die summative Evaluation vorgenommen werden soll. Die aufgelisteten Fragen erge-

ben sich im Wesentlichen aus den Forschungszielen und den damit verbundenen 

Fragestellungen, den Ergebnissen der Studie sowie den jeweiligen Ansprüchen der 

am Forschungsprojekt beteiligten beiden Akteursperspektiven.   

Für das Kriterium der Güte der Forschungsarbeit sollen folgende Fragen evaluations-

leitend sein: 

(1) Ist die Forschungsarbeit gesellschafts- resp. bildungspolitisch 

begründbar? 

(2) Begründet sich die Forschungsarbeit auf wissenschaftlich ausgerichteten 

Zielsetzungen? 

(3) Basiert die Forschungsarbeit auf fachwissenschaftlichen Standards? 

(4) Ist mit der Forschungsarbeit ein Mehrwert für die Fachwissenschaft 

geschaffen worden? 
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Zur Evaluation der Nützlichkeit sind folgende Fragen leitend: 

(5) Basiert das entwickelte Diagnoseinstrumentarium „BeKA“ auf 

etablierten lern- und kognitionstheoretischen Annahmen? 

(6) Führt BeKA zu intersubjektiv gültigen Aussagen hinsichtlich der mit 

ihm diagnostizierten beruflichen Handlungskompetenz? 

(7) Ist BeKA praktikabel? 

(8) Lässt sich BeKA auf andere als die hier betrachteten Berufsfelder 

transferieren? 

(9) Konnte mit BeKA ein Mehrwert für das Praxisfeld „Berufsbildende 

Schule“ geschaffen werden? 

 

Ad (1) bildungspolitische Begründbarkeit der Studie 

Entsprechend der bildungspolitischen Forderungen140 sind die berufsschulischen 

Prozesse auf die Entwicklung der beruflichen Handlungskompetenz auszurichten. 

Um eine Aussage zur Wirksamkeit eines Bildungssystems machen zu können, be-

darf es einer Wirkbilanzierung der praktizierten pädagogisch-didaktischen Prozesse. 

Zur Messung beruflicher Handlungskompetenz kommen im Bereich der gewerblich-

technischen Bildungsgänge, in deren Kontext diese Studie entstanden ist, derzeit 

Verfahren zum Einsatz, die auf Kompetenzniveaumodellen, Kompetenzstrukturmo-

dellen sowie auf Kompetenzrastern basieren. Ein im Modellversuch EiLe angelegtes 

und von mir verantwortetes Projekt, in dem diese Verfahren zum Einsatz gekommen 

sind, ist zentral zu dem Ergebnis gekommen, dass solche Verfahren im beruflichen 

Schulalltag nicht praktikabel sind.  

Mithin hat zu Beginn dieser Forschungsarbeit für Berufsbildende Schulen die Prob-

lematik bestanden, dass sie über kein praktikables Instrumentarium zur Kompetenz-

diagnostik verfügen und in Folge dessen keine praxistaugliche Wirkbilanzierung von 

Lehr-/ Lernprozessen vornehmen können. Aus dieser Problematik heraus begründet 

sich die Außenlegitimation dieser Forschungsarbeit. Nämlich, für das Praxisfeld „Be-

rufsbildende Schule“ ein nutzbares Instrumentarium zur Diagnostik beruflicher Hand-

lungskompetenz entwickelt und dessen Funktionalität und Praktikabilität erprobt und 

nachgewiesen zu haben.   

 

                                                           
140

 des Landes Rheinland-Pfalz 
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Ad (2) wissenschaftliche Begründbarkeit der Studie 

Aktuelle Verfahren zur Kompetenzmessung basieren auf der Item-response Theorie 

und auf der kognitionstheoretischen Annahme, dass Kompetenzen in einem „linearen 

Zusammenhang zwischen Aufgabenstellung und […] Kompetenzprofilen“ (Sloane/ 

Dilger 2005, S. 12) stehen. Unklar bleibt bei diesen Konzepten, in wieweit dieses 

Theorieverständnis mit der bildungspolitischen Forderung der Handlungsorientierung 

korrespondiert. Zudem zeigt sich, dass diese Verfahren ihrem Konzept idealtypische 

Bildungsgänge zugrunde legen. Wie sich an der Innovationsarena der Studie zeigt, 

ist in der Praxis hingegen nicht davon auszugehen, dass sich Klassenverbände als 

idealtypisch zeigen. Aufgrund dieser theoretischen Unbestimmtheiten und Praxisfer-

ne sind die aktuell angewendeten Verfahren nicht hinreichend funktional und, wie 

bereits gesagt, nicht praktikabel. 

Zudem muss festgestellt werden, dass im fachwissenschaftlichen Diskurs das Kon-

strukt „Berufliche Handlungskompetenz“ nicht präzise definiert ist. Zwar geht aus den 

Rahmenlehrplänen eine definitorische Ausformulierung hervor dergestalt, dass sich 

berufliche Handlungskompetenz über die Subdimensionen von Fach-, Personal-, So-

zial- sowie Methoden- und Lernkompetenz entfaltet.141 Jedoch weist diese Ausformu-

lierung theoretische Unbestimmtheiten auf, so dass über diese Definition die 

Zieldimension beruflicher Bildung fachwissenschaftlich nicht ausreichend beschrie-

ben ist. Mithin bietet sich in den Rahmenlehrplänen auch Jahrzehnte nach der Ein-

führung des Lernfeldkonzepts keine theoretische Grundlage, auf die sich eine 

kompetenzorientierte und kompetenzentwickelnde Didaktik fachwissenschaftlich 

stützen lassen.  

Aufgrund dieser Ausgangslage erschien es begründet, sich dem Konstrukt „Berufli-

che Handlungskompetenz“ wissenschaftlich anzunehmen und über gegenstandsbe-

zogene Operationalisierungen in ein fachwissenschaftlich und didaktisch tragfähiges 

Modell zu transformieren. Aus dem Genannten leiten sich die wissenschaftlichen 

Zielsetzungen dieser Studie ab. Weil den Berufsbildenden Schulen zu Beginn der 

Studie kein Instrumentarium verfügbar war, mittels dem sich intersubjektiv gültige 

Aussagen zur Ausprägung beruflicher Handlungskompetenz aussprechen haben 

lassen, war es zum Zeitpunkt der Entstehung dieser Forschungsarbeit angezeigt, 

sich der Thematik „Diagnose beruflicher Handlungskompetenz“ anzunehmen. 

 

                                                           
141

 vgl. Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf Konstruktionsmechaniker/Konstruktionsmechanikerin (Beschluss der 
Kultusministerkonferenz vom 25.03.2004 i.d.F. vom 23.02.2018), S. 4 
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Ad (3) Standards der Studie 

Als Forschungskonzept hat sich diese Studie des Konzepts „Design-Based Rese-

arch“ bedient. Mit DBR stützt sich die Studie auf ein in der responsiven Berufsbil-

dungsforschung etabliertes Konzept, mit dem es möglich war, „die Entwicklung 

innovativer Lösungen für praktische Bildungsprobleme mit der Gewinnung wissen-

schaftlicher Erkenntnisse zu verzahnen“ (Euler 2014b, S. 1). 

Die Erkenntnisgewinnung hat sich iterativ entlang des DBR-Prozessmodells, wie es 

bei EULER (2014b, S. 6 f.) beschrieben ist, vollzogen. Entsprechend dem für diese 

Studie vorgesehenen Forschungsdesign ist das Prozessmodell nach EULER vor der 

Aufnahme der Interventionen um einige Designphasen ergänzt worden. Auf Grund-

lage dieser Erweiterungen konnte der Forschungsprozess so gestaltet und durchge-

führt werden, dass er letztlich zum Erreichen des avisierten Ziels und zu 

Erkenntnissen geführt hat, die in dieser Form bisher noch nicht fachwissenschaftlich 

beschrieben worden sind. 

Zur Anwendung von DBR lässt sich festhalten, dass es mit diesem Konzept aufgrund 

seiner Struktur und seiner paradigmatischen Regelgeleitetheit (vgl. Euler 2014b, S. 7 

f.) gelungen ist, im Entwicklungsprozess sowohl die Perspektive der Forschung als 

auch die der Praxis nicht nur einzunehmen, sondern, diese entsprechend dem zu-

grundeliegenden Organisationsmodell des Forschungsprozesses,142 einerseits strin-

gent voneinander trennen, andererseits diese bei Bedarf aber auch verzahnen zu 

können. Die von EULER (2014b) ausfindig gemachte „Lücke […] zwischen den pa-

radigmatischen Regeln […] und dem konkreten wissenschaftlichen Handeln“ (a.a.O., 

S. 9) wurde im Forschungsprozess nicht offensichtlich, zumal innerhalb sowie über 

die einzelnen Phasen eines Forschungszyklus hinaus das wissenschaftliche Handeln 

transparent gemacht werden kann.  

Innerhalb des DBR sind verschiedene Methoden der Datenerhebung und Datenana-

lyse zur Anwendung gekommen. Diese Methoden basieren alle auf wissenschaftlich 

fundierten und anerkannten Standards, so dass auch diesbezüglich keine fachwis-

senschaftliche Lücke ausgemacht werden kann.  

Um die Güte des hier praktizierten „Design-Based Research“ abschließend zu be-

werten, sollen die „Schwächen und Probleme“ (Schirmer 2020, S. 290), die sich mit 

DBR gegebenenfalls hätten auftun können, in der Evaluation aufgenommen und im 

Kontext dieser Forschungsarbeit dazu Stellung bezogen werden. Dazu wird Bezug 
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 Wissenschaft-Praxis-Kommunikation (vgl. Kap. 4.2) 
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genommen auf SCHIRMER (2020) und drei der „vier bedeutende[n]  Problemfelder“  

(ebd.),  die  er – in  Anlehnung  an  andere  Autorinnen und Autoren – für DBR identi-

fiziert und ausgewiesen hat.143 

Als ein erstes Problemfeld benennt SCHIRMER (2020) den „Einfluss der Forschen-

den auf das Forschungsfeld, der […] nicht aus dem Forschungsprozess herausge-

nommen werden kann“ (a.a.O., S. 290). In dieser Studie ist diese Problematik nicht 

in der Form aufgetreten, als dass deren erzielten Ergebnisse (Entwicklung eines In-

strumentariums zur Diagnostik beruflicher Handlungskompetenz) und Erkenntnisse 

(Struktur- und Regelwissen) grundsätzlich infrage gestellt werden müssten. Zwar ist 

festzuhalten, dass Forschende, die sich in ein Forschungsfeld begeben, in gewisser 

Weise immer Einfluss auf dieses nehmen (vgl. Sloane 2020). Im Fall dieser For-

schungsarbeit kann davon ausgegangen werden, dass sich durch das Organisati-

onsmodell „Wissenschaft-Praxis-Kommunikation“ und der damit verbundenen 

Abgrenzung der Perspektiven „Wissenschaft“ und „Praxis“ der Einfluss auf das For-

schungsfeld auf ein wissenschaftlich vertretbares Maß reduziert hat. Zumal die Er-

gebnisse und Erkenntnisse durch ihre Veröffentlichung wiederum in einen 

fachwissenschaftlichen Diskurs gestellt werden. Auch was die Methode der Datener-

hebung anbelangt, sind aus der teilnehmenden Beobachtung keine Einflüsse auf das 

Agieren der beobachteten Subjekte auszumachen. Diese Einschätzung begründet 

sich unter anderem darin, dass den Probanden der Studie die „teilnehmende Be-

obachtung“ als eine Methode der Leistungsbewertung bekannt und vertraut ist.   

Ein weiteres Problemfeld sieht SCHIRMER (2020) darin, „dass es bislang keine ein-

deutigen methodischen Standards speziell im Mikrozyklus der Entwicklung einer In-

tervention gibt“ (a.a.O., S. 291). Und weiter führt er aus, dass „[es] bisher nicht 

eindeutig [ist], wie man z. B. den Akt der Entwicklung, die Ergebnisse oder die Ge-

staltungsprinzipien darstellt“ (Schirmer 2020, S. 291, Herv. im Orig., in Anlehnung an 

REINMANN 2017, S. 56).  

Hinsicht der methodischen Standards kann für diese Forschungsarbeit festgehalten 

werden, dass die Entwicklung der hier durchgeführten drei Interventionen auf kon-

zeptionellen Standards fußt, die in der Modellversuchsforschung (vgl. exempl. Sloa-

ne 1992, 2005, 2007c, Severing 2001) und in der darauf aufbauenden 

Berufsbildungsforschung fest etabliert und innerhalb dieser Domäne anerkannt sind. 
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 Das bei SCHIRMER (2020) ausgewiesene „Problemfeld (3)“ (a.a.O., S. 291) bezieht sich auf die Ressourcen, die DBR 
beansprucht. Für diese Forschungsarbeit wird dieses Problemfeld als nicht relevant erachtet und deshalb nicht mit die 
Evaluation mit einbezogen  
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Zu diesem von SCHIRMER ausgewiesenen Problemfeld ist aus Sicht dieser Studie 

festzuhalten, dass sich dieses hier nicht aufgetan hat. Vielmehr ergibt sich aus der 

Ungebundenheit an bestimmte Methoden m. E. eine der Stärken von DBR. Insofern, 

dass bei der Interventionsentwicklung die Auswahl an Methoden an den Bedingun-

gen und inneren Strukturen, wie sie in der Innovationsarena vorzufinden waren, ziel-

genau ausgerichtet und darauf bezogen werden können.    

Was die Darstellung der Entwicklung des Prototyps anbelangt lässt sich für die Stu-

die sagen, dass durch die Operationalisierung des Untersuchungsgegenstands „Be-

rufliche Handlungskompetenz“ und der Bestimmung von gegenstandsbezogenen 

Indikatoren der Akt der Prototypenentwicklung transparent und intersubjektiv nach-

vollziehbar gemacht werden kann. 

Gleiches lässt sich für den Prozess der Wissensgenese festhalten. Diese Studie ver-

ortet sich in der verstehenden Sozialforschung, ihre Wissensgenese stützt sich auf 

die wissenschaftstheoretischen Ansätze der Phänomenologie und der Hermeneutik. 

Die Wissensgenese hat sich entlang der von SLOANE (2014) ausgewiesenen „Deu-

tungsformen [...] Entwicklung von Strukturvorstellungen, […] Validierung der den 

Texten zugrundeliegenden Äußerungen und […] theoriegeleitete Interpretation von 

Fallstrukturen“ (a.a.O., S. 132) über die Modi „Verstehen und „Erklären“ vollzogen. 

Mithin hat das Konzept des DBR hier auf eine in den Sozialwissenschaften etablierte 

und regelgeleitete Struktur zugegriffen, über die sich die Wissensgenese darstellen 

und transparent machen lässt.  

Gleichwohl sich die von SCHIRMER (2020) benannten Problemfelder in dieser Stu-

die nicht aufgetan haben, gehen mit dem Konzept des DBR Herausforderungen ein-

her, die es kritisch zu reflektieren gilt. Zu nennen wäre zum einen der erhebliche 

Zeitaufwand zur Fixierung des Forschungsgegenstands und zur Konstruktion eines 

darauf ausgerichteten Forschungsdesigns. Im Fall dieser Studie hätte dieser Um-

stand dazu führen können, dass eine nachfolgende Intervention sich nicht mehr auf 

eine vorangegangene hätte beziehen können. Beispielsweise, wenn sich eine Inno-

vationsarena von ihrer inneren Struktur her so verändert hätte,144 dass Erkenntnisse 

und Entwicklungen der vorangegangenen Intervention nicht mehr in die neuerliche 

Intervention hätten übertragen werden können und was eine Neukonstruktion der 

kommenden Intervention erforderlich gemacht hätte. In der vorliegenden Studie ist 

                                                           
144

 Mögliche Veränderungen können sich beispielsweise dadurch ergeben, dass Bildungsgänge neu zusammengestellt 
werden und sich dadurch Sammelklassen mit anderen Berufsfeldern oder Ausbildungsgängen ergeben. Ebenso könnte 
eine Lehrkraft, die in Innovationsarena (Klassenverband) „A“ forscht, im darauffolgenden Schuljahr in dieser Arena nicht 
mehr eingesetzt werden.  
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dieser Umstand nicht eingetreten. Dennoch muss festgehalten werden, dass eine an 

Zeit nähere Verfügbarkeit der Ergebnisse zuträglicher gewesen wären. Insbesondere 

was die Entwicklung und Erprobung des Prototyps anbelangt.  

Zudem ist festzuhalten, dass die bei DBR „geforderte Offenheit bzgl. der Aufnahme 

der Problemstellung“ (Zoyke 2012, S. 410) dazu führen kann, dass die Zielgerichtet-

heit auf die Problemstellung und die Genauigkeit der wissenschaftlichen Arbeit (vgl. 

ebd.) zu geringen Teilen beeinträchtigt werden. In diesem Zusammenhang sind auch 

die mit DBR einhergehende große Datenmenge und der Aufwand zu deren Auswer-

tung zu sehen. Folglich lässt sich vor dem Hintergrund der Anforderungen, wie sie 

mit dem Konzept des DBR in dieser Studie einhergegangen sind, ein Verlust an wis-

senschaftlicher Präzision und Genauigkeit nicht gänzlich ausschließen. 

 

Ad (4) Mehrwert durch die Studie hinsichtlich des 
 Untersuchungsgegenstands  

Das primäre Ziel dieser Forschungsarbeit war, ein Instrumentarium zur Diagnostik 

beruflicher Handlungskompetenz zu entwickeln, wobei von Seiten der Forschung das 

Kriterium „Funktionalität“ an dieses Instrumentarium angelegt worden ist. Weil zu Be-

ginn der Forschungsarbeit zum Untersuchungsgegenstand „Berufliche Handlungs-

kompetenz“ keine einheitliche Definition vorgelegen hat, war eine diesbezügliche 

Arbeitshypothese zu formulieren, in ein diesbezügliches Modell zu transformieren 

und fachwissenschaftlich zu begründen. Dazu wurde der auf PIAGET (1996) zurück-

gehende kognitionstheoretische Ansatz der Äquilibration mit dem handlungstheoreti-

schen Ansatz der „Vollständigen Handlung“ nach HACKER und SACHSE (2014) zu 

einem Modell beruflicher Handlungskompetenz geformt. Mit diesem Modell ist es ge-

lungen, die Unschärfe von Kompetenzniveaumodellen und Kompetenzstrukturmodel-

len mit ihrem rein kognitionstheoretischen Ansatz zu kompensieren.  

Damit kann der Fachwissenschaft ein Modell beruflicher Handlungskompetenz vor-

gelegt werden, auf Basis dessen sich das Konstrukt weiter spezifizieren und ausfor-

mulieren lässt. 

 

Ad (5)  theoretische Fundierung des Diagnoseinstrumentariums 

Das hier zur Diagnostik beruflicher Handlungskompetenz entwickelte Instrumentari-

um rekurriert auf einer Modellvorstellung, nach der sich berufliche Handlungskompe-

tenz über die Dimensionen „Vollständige Handlung“, „Äquilibration“ determiniert. 
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Diese Determinierung stützt sich sowohl auf die handlungstheoretische Annahme der 

sogenannten „Vollständigen Handlung“ als auch auf der kognitiven Theorie der inne-

ren Modellbildung. Zur Diagnostik und Attribuierung beruflicher Handlungskompetenz 

bedient sich das hier entwickelte Instrumentarium am Konzept der Heidelberger-

Strukturlege-Technik nach GROEBEN und SCHEELE (1988), methodisch stützt sich 

das Instrumentarium auf die sogenannte „Dialog-Konsens-Methode“ (Groeben/ Wahl/ 

Schlee/ Scheele 1988, S. 24 f.).  

 

Ad (6) Intersubjektivität des Diagnoseinstrumentariums 

Wie oben dargelegt, basiert die Attribuierung von beruflicher Handlungskompetenz 

auf einer Rekonstruktion des Introspektiven sowie einen darauf aufbauenden Ver-

ständigungsprozess zwischen Lernendem und Lehrkraft. Die für diesen dialog-

hermeneutischen Verstehensprozess zentralen Dokumente sind das Lernereignis-

netz, mit dem ein Lernender seine handlungsleitenden Strukturen bildhaft zum Aus-

druck bringt sowie das aus der Lernhandlung hervorgehende Handlungsprodukt 

(HP). 

Vor dem Hintergrund, dass sich die Aussagen zur beruflichen Handlungskompetenz 

eines Lernenden auf einer Datenerfassung (LEN und HP) und einen Prozess (Dia-

log-Konsens) stützen, an dem das Erkenntnisobjekt unmittelbar beteiligt ist, kommt 

der Frage nach der intersubjektiven Gültigkeit der aus der Diagnose hervorgehenden 

Aussagen eine besondere Bedeutung zu.  

Dazu ist zunächst festzuhalten, dass über die Visualisierung von Lernereignissen 

aus der Erste-Person-Perspektive sowie der verbildlichten Rekonstruktionen der 

Handlungsprodukte, wie sie aus der Dritte-Person-Perspektive hervorgehen, (Text-) 

Dokumente vorliegen, in denen die Aussagen zur Kompetenzbewertung fixiert und 

Handlungsfeld-überdauernd dokumentiert sind. Mithin sind die Aussagen jederzeit 

durch Außenstehende reproduzierbar. 

Weil das Diagnoseinstrumentarium sich auf etablierten Theorien der Kognitions- und 

Arbeitswissenschaft stützt, ist von davon auszugehen, dass sich mittels dem Instru-

mentarium intersubjektiv gültige Aussagen treffen lassen. 

Mit dem Diagnoseinstrumentarium eng verbunden ist die unter dem Stichwort „tacit 

knowing“ (Polanyi 2009) benannte Problematik, ob sich kognitiv handlungsleitende 

(Wissens-)Strukturen für den Fall, dass sie von einem Lernenden nicht oder nur un-

zureichend visualisiert werden konnten, überhaupt rekonstruieren und zu gültigen 
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Aussagen formulieren lassen. Exemplarisch für die an einem solchen Vorgehen ge-

äußerten Einwände sei NEUWEG (2015) genannt145, der in Anlehnung an DREYFUS 

(1982) anmerkt, dass dialogische Verfahren „das Wesen von Expertise geradezu 

verdecken, weil sie den Könner nötigen, auf ein Regelsystem zu regredieren, das er 

bereits hinter sich gelassen hat“ (Neuweg 2015, S. 103). Vor dem Hintergrund des 

bei ihm so bezeichneten „Explikationsproblem[s]“146 (a.a.O., S. 27, Herv. im Orig.) 

kommt NEUWEG (2015) zu dem Schluss: „Wenn wir unser Handeln im Nachhinein 

rationalisieren, dann erzählen wir uns und anderen […] oft von Denkvorgängen, die 

es so während des Handelns gar nicht gab.“ (a.a.O., S. 27).  

Übertragen auf das Diagnoseinstrumentarium und die daraus hervorgehende Attribu-

ierung könnte dies dazu führen, dass sich mit einem Lernenden auf ein Kompe-

tenzattribut verständigt worden ist, dass nicht der „Wahrheit“ entspricht. Da es sich 

bei einer solchen Attribuierung jedoch um eine kontextbezogene Beurteilung „mittle-

rer Reichweite“ (Scheele/ Groeben 1988, S. 34 f.) handelt, die sich in nachfolgenden 

Lernsituationen „bewahrheiten“ muss, kann davon ausgegangen werden, dass sich 

ein „temporärer Diagnosefehler“ im Verlauf kommender Diagnostiken kompensiert.  

 

 

Ad (7) Praktikabilität des Diagnoseinstrumentariums 

Eine der zentralen Anforderungen an das hier entwickelte Diagnoseinstrumentarium 

ist dessen Praktikabilität. Mit dieser Anforderung einher geht der Anspruch, in einer 

heterogen, sich aus mehreren Berufsfeldern zusammensetzenden Berufsschulklas-

se, im unterrichtlichen „Regelbetrieb“ berufliche Handlungskompetenz erfassen und 

diagnostizieren zu können. 

Dazu ist in dieser Studie ein Instrumentarium entwickelt worden, bei dem die Daten 

zur Diagnose und zur Attribuierung beruflicher Handlungskompetenz aus dem lau-

fenden Prozess des beruflichen Unterrichts heraus entstehen, bei der die Lehrkraft 

nicht mehr an eine gesonderte Datenerfassung gebunden ist. Indem die Datenerhe-

bung vom Lernenden selbst und parallel zu seinen Erschließungs- und Handlungs-

prozessen erfolgt, wird das Diagnoseinstrumentarium zu einem integralen 

Bestandteil von Lernhandlungen und nicht mehr einer vom Unterricht abgekoppelten 
                                                           
145

 Die Nennung von NEUWEG ergibt sich aus dem Umstand, dass er in seinen Ausführungen zum impliziten Wissen aus-
drücklich Kritik am „Forschungsprogramm Subjektive Theorien“ und damit an dem Konzept, das den methodologischen 
Überbau für das hier entwickelte Diagnoseinstrumentarium bildet (vgl. Neuweg 2015, S. 103). 
  
146

 Das Explikationsproblem besagt, dass „die Regeln kunstfertiger Praxis“ (Neuweg 2015, S. 28 f.) aus der Erste-Person-
Perspektive nicht verbalisierbar sind (vgl. ebd.). Es besagt zudem, dass, sollten die Rekonstruktionen aus dem Prozess 
des Beobachtens hervorgehen, die beobachtende Dritte-Person vor dem Explikationsproblem der „Nichtformalisierbarkeit“ 
(a.a.O., S. 29) der von ihr beobachteten Phänomene steht. 
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Sequenz. Auch die aus der Dritte-Person-Perspektive vorzunehmende Rekonstrukti-

on der Handlungsprodukte lässt sich mühelos in den Unterrichtsalltag integrieren. 

Dergestalt, dass die Handlungsprodukte von der Lehrkraft beispielsweise in der Un-

terrichtssequenz „Präsentation und Besprechung der Handlungsprodukte“ betrachtet 

und einer (ersten) Rekonstruktion unterzogen werden können. Auch dieses diagnos-

tische Vorgehen hat keinen Einfluss auf den unterrichtlichen Verlauf, ist ein solches 

Vorgehen doch eine gängige Praxis unterrichtlicher Tätigkeiten. 

Zur Praktikabilität von BeKA lässt sich festhalten, dass es sich dabei um ein Instru-

mentarium handelt, dass sich im berufsschulischen Alltag integrieren und einsetzen 

lässt.  

 

Ad (8)  Transferierbarkeit des Diagnoseinstrumentariums 

Das in dieser Studie entwickelte Modell beruflicher Handlungskompetenz rekurriert in 

seiner Grundkonstruktion auf die in den Curricular ausgewiesene Subdimension 

„Fachkompetenz“. Die der beruflichen Handlungskompetenz zugeschriebenen Sub-

dimensionen „Personal-“, „Sozial-“ sowie „Methoden- und Lernkompetenz“147 sind bei 

dieser Forschungsarbeit bewusst ausgeblendet worden. Und obwohl ich diese, in 

den Curricular vorgenommene Konstruktdeterminierung als nicht stimmig erachte, 

stellt sie eine bildungspolitische Setzung dar, die folglich in eine Evaluation mit auf-

genommen werden muss. Deshalb richtet sich der Evaluationspunkt „Transferfähig-

keit“ nicht nur darauf, ob das Diagnoseinstrumentarium auf andere, beispielsweise 

kaufmännlichen oder pädagogischen Berufsfelder übertragbar und dort anwendbar 

ist. Vielmehr umfasst die Evaluation der Transferfähigkeit auch die Frage, ob sich 

das Instrumentarium neben der Fachkompetenz auch zur Diagnose der anderen, in 

den Curricular ausgewiesenen Kompetenzdimensionen eignet. 

 

Diagnose beruflicher Handlungskompetenz in nicht-technischen 
Bildungsgängen: 

Wie aus den vorstehenden Ausführungen zum hier entwickelten Instrumentarium  

der Kompetenzdiagnostik hervorgeht, basieren die Aussagen zur jeweils diagnosti-

zierten Handlungskompetenz auf der Rekonstruktion der in einem LEN abgebildeten 

Prozesse des Erschließens und Lernhandelns sowie auf Handlungsstrukturen, wie 

sie aus der Rekonstruktion eines Handlungsprodukts hervorgehen.  

                                                           
147

 vgl. exempl.  RAHMENLEHRPLAN für den Ausbildungsberuf Konstruktionsmechaniker/Konstruktionsmechanikerin 
(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 25.03.2004 i.d.F. vom 23.02.2018), S. 4  
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So zeigen sich über Lernereignisnetze und über die Handlungsprodukte Strukturen, 

mittels derer wiederum auf ein Kompetenzattribut verständigen lässt. 

Übertragen auf andere, nicht-technische berufliche Bildungsgänge lässt sich festhal-

ten, dass sich Lernereignisse, die auf „Handlung“ und auf „Wissen“ rekurriert und die 

sich über LEN visualisieren lassen, nach der hier beschriebenen Methode diagnosti-

zieren lassen. 

Weil in dem hier entwickelten Instrumentarium die Dritte-Person-Perspektive ein in-

tegraler Bestandteil der Kompetenzattribuierung ist macht es erforderlich, dass zur 

Diagnose und zur Kompetenzattribuierung neben dem LEN ein Handlungsprodukt 

zugrunde liegt. Überträgt man diese Bedingung beispielsweise auf die Domäne der 

Pflegeberufe, so zeigt sich für solche Berufsfelder, dass aus Lernhandlungen nicht 

zwingend ein Handlungsprodukt in Form eines Textes hervorgehen muss. So kann 

hier eine Lernhandlung gleichzeitig ein Handlungsprodukt sein, etwa wenn von ei-

nem Lernenden ein Verband richtig angelegt worden ist. In solchen Fällen ist zu 

überlegen, wie ein Handlungsprodukt generiert werden kann, aus dem sich Hand-

lungsstrukturen rekonstruieren lassen. 

Für den hier exemplarisch genannten Fall der Pflegeberufe könnten diese beispiels-

weise durch Videoaufzeichnungen entstehen oder durch Bilderstrecken vom Verlauf 

der Lernhandlung, wie sie von der Lehrkraft aufgenommen werden und sich für diese 

zeigen.  

Sollte sich jedoch zeigen, dass sich kein Handlungsprodukt generieren lässt, so 

könnte in diesem Fall die geforderte Dritte-Person-Perspektive entstehen, etwa, 

wenn die Lehrkraft die für sie wahrnehmbaren Erschließungs- und Handlungspro-

zesse in einem LEN abbildet und darüber eine Handlungsstruktur rekonstruiert. Ein 

solcher Umstand müsste sich im Vorfeld der didaktischen Planungen vergegenwär-

tigt und entsprechend in die Diagnosekonzeption integriert werden (siehe nachfol-

gender Abschnitt).     

Wie sich an diesem Beispiel zeigt, ist mittels BeKA eine Diagnose und Attribuierung 

beruflicher Handlungskompetenz domänenübergreifend auch in anderen, nicht-

technischen Bildungsgängen durchführbar. 

 

Diagnose nicht-fachbezogener Kompetenzen: 

In wieweit sich mittels BeKA die dem Konstrukt der Handlungskompetenz zuge-

schriebenen, nicht-fachbezogenen Subdimensionen der Sozial-, Personal- und Me-
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thodenkompetenz diagnostizieren und attribuieren lassen, hängt im Wesentlichen 

von der Konzeption der Lernsituation ab, mittels derer die jeweilige nicht-

fachbezogene Kompetenzdimension entfaltet und entwickelt werden soll. 

Ist eine Lernsituation darauf ausgelegt, dass die zu diagnostizierende Subdimension 

über eine Lernhandlung zutage tritt und in einem Handlungsprodukt mündet, kann 

diese Lernhandlung vom Lernenden über ein LEN abgebildet, in einem Handlungs-

produkt zum Ausdruck gebracht und über die oben beschriebenen Rekonstruktions-

schritte eine Aussage zu dieser Kompetenz getroffen werden. 

Sieht eine Lernsituation jedoch vor, die Kompetenz einer Subdimension nicht über 

eine Handlung rekonstruieren zu wollen, sondern beispielsweise über ein Gespräch 

oder ein Interview, bietet sich ein methodisches Vorgehen an, wie es zu den Subjek-

tiven Theorien (vgl. Scheele/ Groeben 1988, S. 35 f.) beschrieben ist. Vom Prinzip 

dem hier praktizierten Vorgehen gleich, sind in einem solchen Fall aufgrund eines 

fehlenden LEN zur Diagnostik lediglich die Prozesse der Kartenerstellung und des 

Strukturlegens vorzuschalten. 

Weil das hier entwickelte Instrumentarium methodisch auf dem Konzept der Subjekti-

ven Theorien beruht, können mit ihm auf die subjektiven Theorien eines Lernenden 

und damit auf die Tiefenstruktur „Berufliche Handlungskompetenz“ geschlossen wer-

den. Mit BeKA ist es möglich, die Handlungskompetenz eines jeden Lernenden zu 

diagnostizieren und zu attribuieren, unabhängig des Kontextes, aus dem diese Theo-

rien hervorgehen. Folglich weist BeKA eine kontextübergreifende Transferierbarkeit 

auf. 

 

 

Ad (9) Mehrwert durch die Studie hinsichtlich einer am Lernort 
 praktikablen Diagnostik beruflicher Handlungskompetenz 

Mit dem Begriff „Mehrwert“ verbinden sich oftmals sehr unterschiedlich konnotierte 

und sehr subjektive Vorstellungen, entsprechend lassen sich auf die Frage nach dem 

Mehrwert des in dieser Forschungsarbeit entwickelten Verfahrens zur Kompetenzdi-

agnostik unterschiedlichste Antworten geben.   

Festzuhalten ist, dass es sich bei dem in dieser Evaluation verwendeten Begriff nicht 

um eine materielle Größe handelt148, sondern um eine immaterielle, die sich aus je-

weils subjektiven Perspektiven heraus definiert. Deshalb lassen sich keine generali-

sierten Aussagen zum Mehrwert des entwickelten Diagnoseinstrumentariums 

                                                           
148

 blendet man den Mehrwert „Zeitersparnis“ als „materielle Größe“ einmal aus 
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machen. Demzufolge soll die Evaluation von BeKA nicht über eine Bestimmung des 

Mehrwerts gegenüber anderen Verfahren wie beispielsweise „Kompetenzniveau-, 

Kompetenzstrukturmodell“ oder „Kompetenzraster“ erfolgen, sondern in einem 

exemplarischen Ausschnitt möglicher Mehrwerte, die BeKA über seine eigentliche 

Bestimmung hinaus Lehrkräften als auch Lernern im unterrichtlichen Alltag bieten 

kann. Auf einen unmittelbaren Vergleich von Kompetenzniveau- resp. Kompetenz-

strukturmodellen und BeKA, der auf eine Gegenüberstellung der unterschiedlichen 

Verfahren zur Kompetenzdiagnostik abzielt, wird hier mit dem Verweis auf Kapitel 2.3 

verzichtet:  

Mehrwert aus der Perspektive „Lehrkraft“: 

Á Visualisierung, Dokumentation von Erschließungs- und 

Handlungsprozessen und diesbezüglicher kognitiver 

(Wissens-)Strukturen, 

Á Grundlage zur Rekonstruktion, Reflexion und Diskussion didaktischer 

Prozesse, 

Á kontextbezogene, nicht notengebundene Attribuierung beruflicher 

Handlungskompetenz, 

Á Sichtbarwerdung von individuellem Förderbedarf,  

Á Darstellung der individuellen Kompetenzentwicklung, 

Á Grundlage zur inhaltlichen Planung zukünftiger Lehr-/ 

Lernarrangements und Lernsituationen, 

Á Planungsgrundlage zur Sequenzierung von Lehr-/ 

Lernarrangements und Lernsituationen 

Á Anwendbarkeit in heterogenen Klassenverbänden, 

Á Berufsfeld-übergreifende Anwendbarkeit, 

Á Berufsschul-übergreifende Anwendbarkeit. 
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Mehrwert aus der Perspektive „Lerner“ 

Á Reflexionsmedium, 

Á Visualisierung, Dokumentation von vorhandenen Wissensstrukturen, 

Á Visualisierung, Dokumentation der individuellen Kompetenzentwicklung, 

Á Anwendbarkeit in fachübergreifenden Themenfeldern wie etwa 

Deutsch und Sozialkunde, 

Á Anwendbarkeit im außerschulischen Bereich beruflicher Bildung, 

beispielsweise im praktischen Ausbildungsfeld oder in der über- 

betrieblichen Ausbildung. 
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Teil V  Zusammenführung der theoretischen und empirischen 
  Explorationen – das aus der Studie hervorgehende Wissen 

 
In diesem Teil der Forschungsarbeit sollen die aus der Forschungsarbeit hervorge-

henden Erkenntnisse zusammengefasst und das Wissen beschrieben werden, wel-

ches aus dem Entwicklungsprozess der Studie hervorgeht.  

Teil V, und damit die Studie, schließt mit der Reflexion des Forschungs- und Entwick-

lungsprozesses, dem Darlegen möglicher Anknüpfungspunkte an diese Studie und 

einem persönlichen Fazit. 

 

 

9 Das Generieren von Wissen 

Wie in einem der vorstehenden Kapitel schon zum Ausdruck gebracht worden ist, 

sieht das Konzept zur Wissensgenese vor, die aus den empirischen Explorationen 

hervorgehende fallübergreifenden Handlungsmuster 2. Ordnung in eine Gesamtbe-

trachtung zu stellen und aus der Perspektive der Praxis diese Handlungsmuster zu 

verstehen. Aus dieser Betrachtung geht ein Strukturwissen hervor, welches dann aus 

der Perspektive des Forschers theoretisch expliziert und über einen Begründungs- 

und Erklärungszusammenhang zu einem generalisierbaren Regelwissen führt. 

Wie und zu welchem Struktur- und Regelwissen die Studie gekommen ist und wel-

che Design Principles daraus für Mesoebene „Bildungsgang“ und die Mikroebene 

„Beruflicher Unterricht“ abgeleitet worden sind, geht aus den nachfolgenden Ab-

schnitten hervor. Zur besseren Lesbarkeit sind an diesen Stellen die einzelnen 

Schritte der Wissensgenese ausgeblendet und nur die aus dem Geneseprozess her-

vorgehenden Aussagen abgebildet. Eine detaillierte Beschreibung der Genese des 

aus dieser Forschungsarbeit hervorgehenden Regelwissens erfolgt im Anhang.  

  

Das aus der Studie hervorgehende Strukturwissen 

Aus der Betrachtung des Handlungsmusters 2. Ordnung und der Szenen,149 aus de-

nen es hervorgeht, lässt sich folgendes Strukturwissen formulieren:    

 

                                                           
149

 siehe dazu die entsprechenden Stellen im Anhang 



 
 308 

 
Lernende, deren Erschließungs- und Handlungsprozesse von kontextbe- 

zogenen Sprechhandlungen begleitet sind, lernhandeln kompetenter als 

Lernende, die im Verlauf ihrer Handlungsvollzüge keine diesbezüglichen 

Sprechhandlungen vollziehen. 

 

Das aus der Studie hervorgehende Regelwissen 

Zur Formulierung von Regelwissen stützt sich die Studie auf das „Subsumtionsmo-

dell der Erklärung“ (Manhart 2007, S. 4). Gemäß diesem Modell erfolgt ein Erklären 

nach der Form:150 

 

  Explanans   F(a) 

      für alle x: wenn F(x) dann G(x) 

  deduktiver Schluss  

Explanandum  G(a) 

 

 

Gemäß dem oben ausgewiesenen Subsumtionsmodell wird die Generierung von 

Regelwissen in Anlehnung an NIDOSTADEK (o. J., o. S.) entlang der folgenden vier 

Schritte vorgenommen: 

1. Benennen des Strukturwissens, 

2. Explikation der auf das Strukturwissen rekurrierenden Theorien, 

3. Subsumtion des Strukturwissens unter die explizierten Theorien, 

4. Formulierung des Regelwissens.151 

 

Zum Verständnis des Vorgehens zur Genese von Regelwissen soll nachfolgendes 

Beispiel dienen:152 

 

 

 

                                                           
150

 ausführlich siehe Anhang 

151
 zur detaillierten Ausformulierung der Subsumtionsschritte siehe Anhang  

152
 zur kompletten Subsumtion siehe Anhang  
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Tab. 9-1:  Subsumption des Strukturwissens unter den ersten Obersatz (e. D.) 

Ursachen-

beschreibung 

(Struktur-

wissen): 

 

 

Lernende, deren Erschließungs- und Handlungsprozesse 

von kontextbezogenen Sprechhandlungen begleitet sind, 

lernhandeln kompetenter wie Lernende, die im Verlauf ihrer 

Handlungsvollzüge keine diesbezüglichen Sprechhandlungen 

vollziehen. 

Kausalitäts- 

Behauptung: 

 

Wenn Lernende keine kontextbezogenen Sprechhandlungen 

vollziehen, dann können sie sich die Lernaufgabe nicht 

erschließen.  

1. Obersatz: 

 

Das Erschließen von lebens-/ berufsweltlichen Zusammen-

hängen erfolgt über Sprechhandlungen. 

Wirkungs- 

beschreibung: 
 

Weil Lernende keine kontextbezogenen Sprechhandlungen 

vollziehen, können sie sich die Lernaufgabe nicht erschließen. 

Dies lässt sich dadurch erklären, dass eine „sprachfreie 

Erfassung von Wirklichkeit“ (Felder/ Gardt o. J., S. 4) nicht 

möglich ist, denn Sprache ist Medium zum „Ausdruck von 

Erkenntnis und […] Voraussetzung von Erkenntnis“ (ebd.).  

Nur mittels Sprache ist es dem Subjekt möglich, mit 

„Welt“ in Kontakt zu treten, sich über einen Sachverhalt 

(Lerngegenstand) zu informieren und sich diesen zu 

erschließen. Dies geschieht außersprachlich in Form einer 

Kommunikation mit Dritten und innersprachlich in einem 

zeichenvermittelnden Prozess von Assimilation und 

Akkommodation (vgl. Piaget 1976). 

 

 

 

 



 
 310 

Die Anwendung dieses Verfahrens hat zu folgendem Regelwissen geführt: 

 

 
Um bei Lernenden deren berufliche Handlungskompetenz zu fördern und 

zu entwickeln, ist es unerlässlich, dass Lehr-/ Lernhandlungen sprachliches 

Handeln inkludieren. 

 

 

Die aus der Studie hervorgehenden Design Principles  

Auf Grundlage des oben formulierten Strukturwissens sollen für die Mesoebene „Bil-

dungsgangarbeit“ und für die Mikroebene „Berufsschulischer Unterricht“ nachfolgend 

Design Principles ausgesprochen werden. 

Zu den nachfolgend aufgelisteten Design Principles sei gesagt, dass sich aus der 

Forschungsarbeit keine grundlegend neuen, über die bereits in vielfältigen Publikati-

onen beschriebenen Empfehlungen153 hinausgehenden didaktischen Orientierungen 

zur Bildungsgangarbeit und zur Gestaltung von kompetenzfördernden Lehr-/ Lernar-

rangements und von Lernsituationen ergeben haben. Dennoch lassen sich diese 

Empfehlungen auf der Grundlage des mit dieser Studie herausgearbeiteten Zusam-

menhangs von handlungsbegleitenden Sprechakten, kognitiv vorstelligen inneren 

Modellen und beruflicher Handlungskompetenz konkretisieren. 

Nachfolgend sollen an einigen Beispielen Design Principles hervorgehoben und mit-

tels eines Ankerbeispiels versehen werden. Diese Beispiele dienen der Veranschau-

lichung, wie sich mittels der Erkenntnisse der Studie und mittels des hier 

entwickelten Diagnoseinstrumentarium allgemeine Empfehlungen zur Bildungsgang-

arbeit und zur Gestaltung kompetenzfördernder Lehr-/ Lernarrangements konkretisie-

ren und praxisnah umsetzen lassen: 

 

 

 

 

 

 

                                                           
153

 zur Bildungsgangarbeit vgl. exempl. Modellversuch segel (Modellversuchsinformationen 3, S. 9 f.), BADER (2020), 
TENBERG/ BACH/ PITTICH (2020, S, 54 f.), Didaktische Jahresplanung Pragmatische Handreichung für die Fachklassen des 
dualen Systems (https://broschuerenservice.land.nrw/files/download/pdf/didaktischejahresplanung-mit-einleger-2018-2-
pdf_von_didaktische-jahresplanung_vom_staatskanzlei_2860.pdf; Stand November 2023). 

https://www.amazon.de/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=Christina+Bader&text=Christina+Bader&sort=relevancerank&search-alias=books-de
https://broschuerenservice.land.nrw/files/download/
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Design Principles für die Mesoebene „Bildungsgang“ 

Im Bildungsgang sollte/ n 

Á sich auf normative und didaktisch-konzeptionelle 

Grundpositionen verständigt werden, 

Á die Phasen beruflicher Kompetenzentwicklung bestimmt werden, 

Á die Lernfelder unter dem Gesichtspunkt thematisch gleicher 

Rahmenhandlungen grob vorstrukturiert werden,  

Á eine Analyse der aus den Lernfeldern hervorgehenden Inhalte 

durchgeführt und eine Aggregation von Inhalten zu Handlungsfeldern 

vorgenommen werden,154  

 
Á die Handlungsfelder didaktisch-sachlogisch sequenziert werden 

 
Á Sequenzierung über das innere Modell „Berufstypische Handlung“  

Á Sequenzierung über das innere Modell „Handlungsprozess“ (siehe Abb. 9-1) 

Á Sequenzierung über das innere Modell „Lernortkooperation“  

Á Sequenzierung von Handlungsfeldern über das innere Modell „Gesellenprüfung“  

 

Á die für ein Handlungsfeld jeweils vorgesehenen Zeitwerte festgelegt 

werden, 

Á ein Handlungsfeld einer Lehrkraft zugeteilt werden, 

Á die (Kompetenz-)Entwicklungsperspektiven eines Handlungsfeldes 

formuliert und festgelegt werden, 

Á ein Evaluationskonzept zur Bilanzierung der Bildungsprozesse 

erstellt und umgesetzt werden. 

 

Die nachstehende Abbildung zeigt ein Beispiel dafür, wie Handlungsfelder didak-

tisch-sachlogisch über das innere Modell „Handlungsprozess“ sequenziert werden 

können. 

Im hier gezeigten Fall rekurriert der Handlungsprozess auf den Austausch eines de-

fekten Bauteils durch ein neu anzufertigendes. Der Sachlogik eines solchen Prozes-

                                                           
154

 In Ausführungen von Lernfeldanalysen wird oftmals empfohlen, zunächst die Kompetenzziele (an dieser Stelle verwende 
ich diesen Ausdruck in Bezug auf die entsprechenden Literaturen) festzulegen und im Anschluss daran die Ziele über Inhalte 
zu konkretisieren (vgl. exempl. Schirmer 2020). Ich empfehle ein umgekehrtes Vorgehen. M. E. konstituieren sich die Hand-
lungsfelder zunächst über deren fachlichen Inhalte und über die mit diesen Inhalten verbundenen Modelle. So spannt 
sich ein „Wissensrahmen“ auf, über den es meiner Erfahrung nach eher gelingt, Kompetenzziele zu formulieren und zu 
platzieren. 
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ses folgend und entsprechend eines diesbezüglichen inneren Modells ist dazu zuerst 

das defekte Bauteil zu demontieren, dann neu anzufertigen und anschließend in das 

technische System zu montieren.  

Würden die Handlungsfelder in einer anderen Reihenfolge sequenziert, könnte dies 

bei einem Lernenden möglicherweise zu einem Widerspruch zu seinem bereits be-

stehenden inneren Modell führen oder, der Lernende könnte gegebenenfalls kein für 

ihn schlüssiges und ihm sachlogisches inneres Modell entwickeln. Entsprechend den 

hier vertretenen Modell beruflicher Handlungskompetenz und einer ihrer Bedingun-

gen, nämlich das Vorhandensein eines ausreichenden inneren Modells, kann eine 

nicht sachlogische Sequenzierung von Handlungsfeldern dazu führen, dass ein Ler-

nender in einem solchen Lehr-/ Lernarrangement nicht kompetent Lernhandeln kann. 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 9-1: Beispiel für die Sequenzierung von Handlungsfeldern über das innere  
 Modell „Handlungsprozess“ (e. D.) 

 

 

 

 

Handlungsfeld II-1 
 

 

Handlungsfeld II-3.2 

 

Titel: 

Herstellen und 

Bearbeiten von 
Blechbauteilen 

 

 

Titel: 

Montage 
 

 

Handlungsfeld II-3.1 
 

 

Titel: 

Demontage 
 

 

Demontieren von 
defekten/ 

verschlissenen 
Blechbauteilen 

Neuanfertigung 
der defekten/ 

verschlissenen 
Blechbauteile 

Montieren von 
Blechbauteilen 

Inneres Modell „Handlungsprozess“ 
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Design Principles für die Mikroebene „Berufsbildender Unterricht“ 

Lehr-/ Lernarrangements und Lernsituationen sollte/ n 

Á auf einem didaktischen Modell beruhen, 

 
Á eine Perspektive auf (Kompetenz-)Entwicklung aufweisen 

 
Á Erstellen eines Entwicklungskanons, etwa auf der Basis eines kategorialen 

Kompetenzmodells  

Á Entwicklungskanon, binnendifferenziert (siehe Abb. 9-2) 

Á Entwicklungskanon, prospektiv 

 

Á auf Handlungsorientierung ausgelegt sein, 

Á Aufgaben-/ Problemstellungen enthalten, die auf die (berufliche) 

Lebenswelt der Lernenden rekurrieren, 

Á so angelegt sein, dass aus ihnen ein Handlungsprodukt hervorgeht, 

 
Á so angelegt werden, dass sie beim Lernenden kontextbezogene 

Sprechakte auslösen 
 

Á sprachliches Rezipieren des avisierten Lernziels 

Á Präsentation der Handlungsprodukte 

Á lern- und handlungsbegleitende Fachgespräche 

Á Dialog zur Verständigung auf ein Kompetenzattribut 

 

 
Á Phasen der (Selbst-)Reflexion enthalten 

  
Á innersprachliche Reflexion der Lernhandlungen, das Erstellen von LEN 

 

Á In ihrer Entwicklungsperspektive so angelegt sein, dass die durch 

sie entwickelten Kompetenzen auf andere Kontexte übertragbar sind. 
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Das nachfolgende Beispiel zeigt, wie ein Entwicklungskanon binnendifferenziert für 

die Lernenden einer Sammelklasse erstellt werden kann. Grundlage für den zu er-

stellenden Entwicklungskanon bilden die aus der vorangegangenen Lernsituation 

hervorgegangenen Wahrheitskriterien und Kompetenzattribuierungen. Daneben wird 

der Entwicklungskanon, der von der Lehrkraft für dieses Handlungsfeld entworfen 

worden ist, an die Erstellung binnendifferenzierter Entwicklungskanons angelegt. 

Dementsprechend ist für Lerner 1 ein Entwicklungskanon erstellt worden, mit dem 

die Kompetenzentwicklung zunächst einmal auf das dem Attribut „Beginner“ an-

schließende Entwicklungsziel „Fortgeschrittener“ ausgelegt ist. Mit diesem Entwurf 

und einer darauf ausgerichteten Lernsituation soll vermieden werden, den Lerner 1 in 

seiner Kompetenzentwicklung zu stark zu fordern und damit gegebenenfalls zu über-

fordern.   

Lerner 2 hingegen ist aus der letzten Lernsituation mit dem Kompetenzattribut 

„Fachmann“ hervorgegangen. Um die berufliche Handlungskompetenz dieses 

Lerners weiter zu entwickeln, bilden für ihn der von der Lehrkraft entworfene Entwick-

lungskanon sowie und eine darauf ausgerichtete Lernsituation die Grundlage, die-

sem Lernenden den Entwicklungsschritt hin zum „Experten“ zu ermöglichen. 

Zu diesem Zeitpunkt der Gestaltung könnte überlegt werden, in wieweit der Lernende 

in den Prozess der Perspektivplanungen mit einbezogen werden können. Durch die 

Mitwirkung des Lernenden kann erwartet werden, dass die Perspektivplanungen bei 

ihm als ein inneres Modell (von der Perspektive) fungieren, welches dem Lernenden 

beim Vollzug kommender Lernhandlungen als ein Ziel seiner Lernhandlungen vor-

stellig ist und diese unterstützt.   

 

Im hier gezeigten Beispiel ist die binnendifferenzierte Kompetenzentwicklung über 

ein für alle Lernenden gleiches Handlungsfeld vorgenommen werden. Übertragen auf 

die berufsschulische Praxis und darauf, dass sich ein Klassenverband wie im Fall der 

Innovationsarena der Studie155 aus verschiedenen Berufsfeldern zusammensetzen 

kann, lässt sich mit der Methodik des Diagnoseinstrumentariums eine Kompetenz-

entwicklung auch über unterschiedliche und nach den im Klassenverband zusam-

mengelegten Berufsfelder differenzierte Handlungsfeldern hinweg vornehmen (siehe 

Anhang).  

 

                                                           
155

 bezogen auf den ersten und zweiten Forschungszyklus 
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Abb. 9-2:  Entwicklungskanon, binnendifferenziert (e. D.) 
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zu Abb. 9-2:  Entwicklungskanon, binnendifferenziert (e. D.) 
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10 Abschließende Betrachtung der Studie 

Zum Abschluss der Studie soll der Forschungs- und Entwicklungsprozess kurz reflek-

tiert sowie ein Ausblick darauf gegeben werden, welche Anknüpfungspunkte sich mit 

den Ergebnissen dieser Studie möglicherweise ergeben könnten. Die Studie schließt 

mit einem persönlichen Fazit. 

 

 

10.1 Reflexion des Forschungskonzepts  

Diese Forschungsarbeit verortet sich in der reflexiven Praxis und hat sich zur Erar-

beitung einer Problemlösung für die Berufsbildungspraxis das Konzept des Design-

Based Research zunutze gemacht. Dazu wurde das DBR-Prozessmodell nach 

EULER (2014b) aufgenommen, auf die Belange dieser Forschungsarbeit hin ange-

passt und um einige Designphasen erweitert.  

Rückblickend lässt sich zu diesem Konzept zuvorderst sagen, dass es mit ihm ge-

lungen ist, die in dieser Forschungsarbeit aufgenommene Thematik resp. Problema-

tik in ihrem Gehalt und ihrer Komplexität tiefgehend zu erfassen und zu verstehen. 

Die mit dieser Forschungsarbeit gewonnenen Erkenntnisse reichen über die eigentli-

che Intention „Lösen eines Problems der (Berufsbildungs-)Praxis“ hinaus und führen 

zu gegenstandsbezogenen Aussagen, die im gegenwärtigen Diskurs „Entwicklung 

beruflicher Handlungskompetenz“ noch nicht aufgenommen und noch nicht themati-

siert sind. Mit DBR ist es gelungen, ein praxistaugliches Instrumentarium zur Diagno-

se beruflicher Handlungskompetenz zu entwickeln. Dass dieses 

Forschungsvorhaben verwirklicht werden konnte, ist unter anderem der zyklisch-

iterativen Prozessstruktur des DBR zuzuschreiben. 

Zum Konzept des DBR kann festgestellt werden, dass mit der Prozessstruktur eine 

sehr enge Anbindung an die Innovationsarena einhergeht, wodurch die gewonnenen 

Erkenntnisse eine nur begrenzte und nur auf die Innovationsarena bezogene Allge-

meingültigkeit aufweisen. Diese Begrenztheit versteht sich jedoch nicht im Sinne ei-

ner Kritik, war es doch genau diese Anbindung an einen kleinen Ausschnitt von 

Wirklichkeit, in dem sich die Forschungsarbeit bewusst verorten und mittels DBR ei-

ne innovative Lösung erarbeiten wollte.  

Gleichzeitig geht mit der Anwendung von DBR ein großer Zeitaufwand einher. Dieser 

ist der Prozessstruktur des DBR geschuldet die es vorsieht, das Design des jeweils 

nachfolgenden Zyklus entsprechend der zuvor gewonnenen Erkenntnisse anzupas-
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sen. Für diese Studie gesprochen haben diese Anpassungen nicht nur die jeweiligen 

Bedarfe der Kooperationspartner „Praxis“ und „Forschung“ umfasst, sondern ebenso 

die erforderlichen Modifikationen des hier entwickelten Prototyps. Wobei diese Modi-

fikationen auf der Basis der zuvor gewonnenen Erkenntnisse beruhen sowie auf den 

theoretischen Explikationen zu diesen neuen Erkenntnissen. 

Weil zu Beginn der Studie nicht davon ausgegangen werden konnte, dass sich die 

ausgewählte Innovationsarena über den Entwicklungsprozess hinweg als struktur-

stabil erweist, ist mit der DBR-Anwendung immer auch die Unsicherheit einherge-

gangen, ob sich das Erprobungsfeld über die Zeit des Entwicklungsprozesses als 

stabil erweist. Im ungünstigsten Fall hätte dieser Umstand durchaus dazu führen 

können, dass der Prototyp nicht mehr in jener Bildungsgangstruktur hätte erprobt 

werden können, für den er entwickelt werden sollte.  

Diese Forschungsarbeit hat es sich primär zur Aufgabe gemacht, für das Praxisfeld 

„Berufsschule“ eine innovative Lösung in Form eines Instrumentariums zur Diagnose 

beruflicher Handlungskompetenz zu entwickeln. Zudem war es die Zielsetzung, aus 

dem Entwicklungsprozess Wissen zu generieren und Empfehlungen zur Gestaltung 

kompetenzentwickelnder Lehr-/ Lernarrangements auszusprechen. Zusammenfas-

send lässt sich für das hier praktizierte Forschungskonzept Design-Based Research 

festhalten, dass es mittels ihm gelungen ist, diese Ziele zu erreichen. 

 

 

10.2 Reflexion meiner Rollen im Forschungsprozess 

Aus der Evidenz des Entwicklungsprozesses sollte aus der teilnehmenden Perspek-

tive des Praktikers heraus ein fallbezogenen Strukturwissen hervorgehen, mit dem 

sich Empfehlungen zur Gestaltung kompetenzentwickelnder Lernsituationen aus-

sprechen und begründen lassen. Aus dem Entwicklungsprozess und auf Basis des 

Strukturwissens sollte ebenso ein Regelwissen hervorgehen, mithin ein Wissen, das 

aus der Perspektive des Forschers theoriebasiert erklärt und fallübergreifend präzi-

siert. Dazu war die entsprechende Perspektive im Forschungsprozess einzunehmen. 

Dass mir im Verlauf der Forschungsarbeit der Wechsel zwischen den Lebenswelten 

„Praxis“ und „Forschung“ gelungen ist, führe ich auf das Forschungskonzept des 

DBR und dessen Prozessstruktur zurück. Indem die Prozessstruktur mit ihren Pha-

sen detailliert vorgibt, was an welcher Stelle im Entwicklungsprozess zu tun ist, wur-

de mir meine jeweilige Rolle über dieses Tun sozusagen zwangsläufig zugewiesen. 

Dennoch sind mir die Wechsel von der einen Lebenswelt in die andere und zurück 
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nicht immer leichtgefallen, was ich darauf zurückführe, dass sich in mir die Rolle des 

Praktikers als auch die des Forschers in einer Person vereint haben. Das hat dazu 

geführt hat, dass ich mich in die jeweiligen Rollen immer wieder neu einfühlen und in 

diesen zurechtfinden musste. Das heißt, die Übergänge von einer Lebenswelt in die 

andere mussten von mir bewusst und als ein aktiver Prozess vorgenommen werden, 

insbesondere zu Beginn dieser Forschungsarbeit, als ich in die mir damals noch un-

bekannte Welt der Sozialwissenschaft und -forschung eingetreten bin. 

Gleichwohl lässt sich festhalten, dass mir über den gesamten Forschungsprozess 

hinweg besehen die Wechsel in die jeweils andere Lebenswelt gelungen sind. Ledig-

lich für die Designphase „Muster rekonstruieren, Strukturwissen generieren“ und 

speziell für die Deutung der Ergebnisse gesprochen bin ich mir nicht sicher, ob es 

mir gelungen ist, die Rolle des Forschers gänzlich auszublenden. Diese Unsicherheit 

kommt deshalb in mir auf, stützen sich die Deutungen doch auf ein Wissen, welches 

ich in dem Moment nicht nur als Praktiker, sondern auch als Forscher hatte.      

 

 

10.3 Reflexion der empirischen Analyse  

Im Entwicklungsprozess dieser Arbeit sind verschiedenste Methoden zu Datenerhe-

bung zur Anwendung gekommen, wobei die Datenerhebung mittels „Teilnehmender 

Beobachtung“ als die zentralste zu betrachten ist. Zudem kamen die Methoden 

„Schriftliche Befragung“ und „Problemzentriertes Interview“ zum Einsatz. Darüber 

hinaus haben sich Daten aus den Handlungsprodukten der Probanden sowie aus 

den visualisierten Erschließungs- und Handlungsprozessen in Form von Lernereig-

nisnetzen ergeben. Die empirische Analyse dieser mit Ausnahme von einigen weni-

gen Handlungsprodukten ausschließlich textbasierten Daten erfolgte 

kategoriengeleitet mit der Qualitativen Inhaltsanalyse, die Deutung und die Wissens-

genese den Grundsätzen der Hermeneutik und der Phänomenologie. 

Zur Anwendung der Methoden lässt sich rückblickend festhalten, dass diese sich 

grundsätzlich dazu geeignet haben, den Untersuchungsgegenstand zu operationali-

sieren und Daten zu erfassen. Gleichzeitig kann, den Methoden geschuldet, nicht 

ausgeschlossen werden, dass Indikatoren, die eindeutig auf den Untersuchungsge-

genstand hingewiesen haben, im Wortsinne übersehen worden sind. Zudem lässt 

sich für die Datenerhebung nicht gänzlich ausschließen, dass die beobachteten ge-

genstandsbezogenen Phänomene aufgrund meiner Vertrautheit mit den Probanden, 

meines Vorwissens und meiner Erfahrung als Lehrer unvoreingenommen und unver-
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zerrt wahrgenommen worden sind. Was wiederum zu selektiven und mit subjektivem 

Sinn versehenen Daten geführt haben könnte. Die angesprochene Vertrautheit mit 

der Innovationsarena hätte auch dazu führen können, Phänomene entweder ver-

stärkt oder aber gar nicht wahrzunehmen. Ebenso lässt sich nicht final sagen, ob 

sich Phänomene mir nicht nur deshalb gezeigt haben, weil ich Teilnehmer der Inno-

vationsarena war oder dadurch, dass die Probanden von der Beobachtung wussten. 

Dies alles hätte zur Folge haben können, dass die Rekonstruktion fallübergreifender 

Muster auf verzerrten und gegebenenfalls instabilen und/ oder unvollständigen Daten 

basiert hätte. 

Hinsichtlich der Stabilität der Daten lässt sich rückblickend sagen, dass diese inso-

fern gewährleitet war, weil die Probanden während der Datenerhebungen nicht an-

ders agiert haben wie außerhalb dieser Zeiträume. Dies kann deshalb unterstellt 

werden, weil den Lernenden der Umstand beobachtet zu werden als ein fester Be-

standteil von Unterricht bestens bekannt und vertraut war. Auch was eine mögliche 

Datenverzerrung durch mich als einen möglicherweise voreingenommenen Beobach-

tenden anbelangt, kann konstatiert werden, dass gerade diese Vertrautheit mit der 

Innovationsarena auch dazu geführt haben könnte, gegenstandsbezogene Phäno-

mene wahrgenommen zu haben, die einem Nicht-Vertrauten möglicherweise ent-

gangen wären.  

Zu Beginn der empirischen Analyse waren die Probanden gefordert, schriftlich Aus-

kunft darüber zu geben, wie auch ihrer jeweiligen Sicht heraus ein Kompetenzen-

förderlicher Unterricht idealerweise zu gestalten wäre. Während die befragten hoch 

kompetenten Lerner dazu dezidierte Angaben machen konnten, ist dies den befrag-

ten wenig kompetenten Lernern nicht gelungen. Dabei hat sich gezeigt, dass die Me-

thode der schriftlichen Befragung aufgrund individueller Defizite, insbesondere zur 

Reflexion zurückliegender Lernprozesse, nicht bei allen Lernenden uneingeschränkt 

angewendet werden kann. Deshalb wurde zur Befragung der wenig kompetenten 

Probanden ein Methodenwechsel hin zu problemzentrierten Interviews vorgenom-

men. Diese Methode war im Vergleich zur schriftlichen Befragung zielführender, 

konnten von Seiten der Befragten als auch von Seiten des Interviewers Verständnis-

fragen als auch Fragestellungen, wie sie sich im Verlauf des Interviews ergeben ha-

ben, aufgenommen und geklärt werden. 

Zu den Methoden der Befragung und der Interviews lässt sich abschließend sagen, 

dass mit ihr gegenstandsbezogene Daten aufgenommen werden konnten, die einer-

seits in die (Weiter-)Entwicklung des Designs eingeflossen sind. Anderseits haben 
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die aus der Befragung und den Interviews hervorgegangenen Daten zu einer weite-

ren theoretischen Fundierung des untersuchten Gegenstands geführt.  

Das Forschungskonzept sieht neben dem Lösen eines praktischen Problems vor, 

aus dem Problemlöseprozess Wissen hervorgehen zu lassen. Dieses Wissen unter-

scheidet sich je nach der Perspektive, aus der heraus es generiert wird, nach Struk-

tur- und Regelwissen. Die Frage, die sich mir bei der Genese des Strukturwissens 

immer wieder gestellt hat ist, ob es mir tatsächlich gelungen ist, diesen Genesepro-

zess phänomenologisch vorgenommen zu haben. Also die Frage, ob das von mir 

generierte Wissen alleinig aus der Rekonstruktion der wahrgenommenen Phänome-

ne hervorgegangen ist und bei der ich alle Vorkenntnisse ausblenden konnte. Eine 

abschließende Antwort kann ich auf diese Frage nicht geben. 

 

 

10.4 Reflexion der Forschungsergebnisse  

Für diese Forschungsarbeit lässt sich festhalten, dass mit dem Diagnoseinstrumenta-

rium „BeKA“ eine innovative Lösung für ein an Berufsbildenden Schulen bestehen-

des Problem entwickelt worden ist. Damit ist es der Forschungsarbeit gelungen, 

Bildungsgang-übergreifend einen Beitrag zur Weiterentwicklung berufsbezogener 

Bildungsprozesse geleistet zu haben. Zumal BeKA sich nicht nur zur Kompetenzdi-

agnostik und -attribuierung eignet, sondern auch als ein Medium zur (Selbst-

)Reflexion von Lernhandlungen sowie zur Planung und Gestaltung von Lernsituatio-

nen.  

Aus diesem Entwicklungsprozess geht die zentrale Erkenntnis hervor die besagt, 

dass die Bildung innerer Modelle eine wesentliche Voraussetzung für berufliche 

Handlungskompetenz ist. Weil dieses Artefakt wiederum auf einer sprachgestützten 

Codierung von Wissen basiert, kommt innerhalb von Lernhandlungen dem (bewuss-

ten) sprachlichen Handeln eine wesentliche Funktion zu. Zwar heben Explikationen 

hinsichtlich der Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz nahezu übereinstim-

mend die Orientierung an einem berufstypischen und vollständigen Handeln hervor. 

Gleichwohl wird der Handlung „Sprechen“ im Zusammenhang mit beruflicher Hand-

lungskompetenz in den allermeisten Literaturen jedoch keine oder eine nur sehr un-

tergeordnete Funktion zugeschrieben. Mit der Erkenntnis, dass sprachliches Handeln 

in einem unmittelbaren Implikationszusammenhang mit der Entwicklung beruflicher 

Handlungskompetenz steht, konnte dem Konstrukt „Berufliche Handlungskompetenz“ 
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eine definitorisch eindeutig bestimmte Subdimension zugeschrieben werden. Dies 

führt dazu, dass sich das derzeitige Leitkonzept berufsschulischer Bildung, mithin die 

Handlungsorientierung und die Selbstorganisation der Kompetenzentwicklung, erwei-

tert und konkretisiert. Dergestalt, indem der Aspekt „Wissens“ an das Leitkonzept 

herangetragen worden ist und woraus sich vertiefende Erkenntnisse zum Konstrukt 

als solches als auch zur Gestaltung kompetenzentwickelnder Lehr-/ Lernsituationen 

ableiten lassen.  

 

 

10.5 Forschungsdesiderata  

Diese aus dieser Forschungsarbeit hervorgehenden Ergebnisse verstehen sich im 

Sinne von kontextbezogenen Hypothesen, die Ausgangspunkte für zukünftige For-

schungsarbeiten sein können. Als mögliche Ausgangspunkte lassen sich for-

schungsmethodische als auch anwendungsbezogen-gestalterische Desiderata 

identifizieren, die nachfolgend dargelegt werden sollen: 

 

forschungsmethodische Desiderata 

Die Erkenntnisse dieser Forschungsarbeit sowie die aus der Studie hervorgehende 

Definition des Untersuchungsgegenstands basieren auf einer empirischen Analyse, 

die innerhalb einer vergleichsweise kleinen Grundgesamtheit an Merkmalsträgern 

vorgenommen worden ist. Dadurch schränken sich die Generalisierbarkeit als auch 

die Repräsentativität der Erkenntnisse ein. Um die Allgemeingültigkeit und die Re-

präsentativität der Erkenntnisse zu vergrößern, könnten diese in einem erweiterten 

Sample einer erneuten Überprüfung unterzogen werden, etwa in einer quantitativ 

ausgerichteten Forschungsarbeit in Form einer Fallstudie. 

Die Erkenntnisse dieser Studie sind ausschließlich aus dem Kontext des berufsschu-

lischen Lernhandelns heraus entstanden. Um die Allgemeingültigkeit und die Reprä-

sentativität der Erkenntnisse weiter abzusichern, sollten die Erkenntnisse in einen 

erweiterten Handlungsrahmen gestellt werden. Etwa dadurch, dass die Ergebnisse 

dieser Studie in eine Ganzbetrachtung gestellt werden und untersucht wird, ob es 

beim betrieblichen Lernhandeln der gleichen unerlässlichen Bedingung „Sprechakte“ 

bedarf, um an diesem Lernort berufliche Handlungskompetenz zu entfalten und zu 

entwickeln. 
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anwendungsbezogen-gestalterische Desiderata 

In dieser Studie ist herausgearbeitet worden, dass Sprechakte und damit verbunden 

innere Modelle eine unerlässliche Bedingung zur Aufnahme kompetenter Lernhand-

lungen sind. Nicht untersucht worden ist, welcher Art Sprechakte sein müssen, damit 

sie eben jenen Effekt haben. Darauf bezogen könnten sich zukünftige Forschungsar-

beiten den Fragen annehmen, welchen Inhalt resp. welchen Informationsgehalt ein 

Sprechakt mindestens aufweisen muss, damit er im hier beschriebenen Sinne wirk-

sam wird. Zudem könnte untersucht werden, ob alleinig Sprechakte eine unerlässli-

che Bedingung darstellen oder ob nicht auch andere Interaktionsprozesse, wie sie 

beispielsweise mit der Digitalisierung der Berufsbildung möglicherweise einhergehen, 

vergleichbare Effekte auf die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz haben.  

 

auf das Diagnoseinstrumentarium bezogene Desiderata 

Aus der Studie ist mit BeKA ein Instrumentarium zur Diagnose beruflicher Hand-

lungskompetenz hervorgegangen. Weil die Entwicklung und Erprobung von BeKA in 

einem vergleichsweise kleinen Rahmen erfolgt ist, lassen sich zu dessen Weiterent-

wicklung Desiderata ausmachen, die im Folgenden dargelegt werden sollen.  

Das hier entwickelte Diagnoseinstrumentarium basiert methodisch auf der Visualisie-

rung von Lernhandlungen und einer verbalen Verständigung zwischen Lehrkraft und 

Lerner. Voraussetzung für die vorgestellte Kompetenzdiagnose ist zum einen, dass 

der jeweils betrachtete Lerner dazu fähig ist, seine Lernhandlungen zu reflektieren 

und mittels eines Lernereignisnetzes abbilden zu können. Zum anderen muss ein 

Lerner dazu kompetent sein, in einen auf seine Lernhandlungen bezogenen Dialog 

eintreten zu können. Weil solche Befähigungen bei einem Lerner nicht vorausgesetzt 

werden können, könnte vor dem Praktizieren von BeKA eine Phase der Einführung 

und der Einübung vorgeschaltet werden. Diese Phase könnten entweder einzelnen 

Unterrichtssequenzen unmittelbar vorangestellt werden oder, sie wird als eine eigen-

ständige, unterrichtsübergreifende Einheit im Sinne einer berufsvorbereitenden Se-

quenz angelegt und Berufsanfängern vor dem Eintritt in den eigentlichen 

berufsschulischen Unterricht dargeboten.  

Weil davon ausgegangen werden kann, dass auch Lehrkräfte sich mit dem Verfahren 

vertraut machen und dieses einüben müssen, sollte auch Lehrenden eine Phase des 

Einübens gewährt werden. Diese Übungsphase könnte flankiert sein mit theoreti-

schen Explikationen zum Instrumentarium und der Methode der Strukturlege-



 
 324 

Technik. Diese Einübungsphase könnte angelegt sein als eine gezielte, gegebenen-

falls wissenschaftlich begleitete Professionalisierung von Lehrkräften hinsichtlich Di-

agnostik beruflicher Handlungskompetenz.   

Ein weiteres Entwicklungsdesiderat von BeKA wird darin gesehen, das Verfahren 

über seinen unmittelbaren Bestimmungsort „berufsschulischer Unterricht“ hinaus zur 

Anwendung zu bringen, beispielsweise zur Darstellung von Kompetenzverläufen 

über einen ganzen Bildungsgang hinweg. Diese überunterrichtliche Anwendung 

könnte etwa zur Wirkbilanzierung der Bildungsgangarbeit zum Tragen kommen. 

 

 

11 Fazit  

Als ein erstes Fazit kann für diese Studie festgehalten werden, dass das Konstrukt 

„Berufliche Handlungskompetenz“ in seiner Definition, wie sie aus den für Berufs-

schulen verbindlichen Vorgaben (Rahmenlehrplänen) hervorgeht, keine didaktisch 

handlungsleitende Grundlage zur Gestaltung kompetenzentwickelnder Lehr-/ Lernar-

rangements bietet. Gleiches lässt sich für das zentrale Ziel beruflicher Bildung, mithin 

die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz, festhalten. Auch hier bieten die für 

die Berufsschulen mehr oder weniger bindenden Empfehlungen wie „Handlungsori-

entierung“ und „Selbstorganisation der Lernprozesse“ kaum tragfähige Orientierun-

gen, die unmittelbar auf eine Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz 

rekurrieren. Erstaunlich ist auch, dass die bildungspolitischen Vorgaben Wissen nicht 

als einen Aspekt beruflicher Handlungskompetenz ausweisen. 

Vor diesem Hintergrund kommen einer auf das Leitziel beruflicher Bildung ausgerich-

teten Bildungsgangarbeit sowie einer darauf abzielenden Planung und Gestaltung  

von Lehr-/ Lernarrangements und Lernsituationen eine elementare Bedeutung zu. 

Mit ihren Ergebnissen und dem mit ihr generierten Wissen kann diese Studie diesbe-

zügliche Orientierungshilfen anbieten.  

Ein weiteres Fazit bezieht sich auf die Bilanzierung berufsschulischer Prozesse und 

darauf, dass auch Jahre nach Einführung des Lernfeldkonzepts und der Zielsetzung 

„Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz“ die Wirksamkeit berufsschulischer 

Bildung aus dem gesellschaftspolitischen Diskurs ausgenommen bleibt. Während mit 

den PISA-Studien Bildungssysteme hinsichtlich ihrer Wirksamkeit regelmäßig einer 

Bewertung unterzogen werden, bleibt eine solche Initiativ für Berufsschulen bisher 
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aus. Umso mehr sollten die Berufsschulen hier Eigeninitiative ergreifen und mit ge-

eigneten Instrumentarien ihre Prozesse einer kritischen Reflexion unterziehen.  

Um diesen Weg nicht alleine beschreiten zu müssen, bieten sich Kooperationen mit 

wissenschaftlichen Institutionen an. Dass sich eine solche Zusammenarbeit als sehr 

fruchtbar erweisen kann, zeigt sich im Fall dieser Studie. Dadurch, dass mit der Er-

stellung dieser Arbeit berufsschulische Praxis mit Wissenschaft in Kontakt getreten 

ist, konnte für die Praxis ein Mehrwert geschaffen werden, der sich nicht nur in der 

Bereitstellung eines Instrumentariums zur Kompetenzdiagnostik zeigt. Der Gewinn 

dieser Zusammenarbeit ist aber auch darin zu sehen, dass sich diejenigen Lehrerkol-

leginnen und -kollegen und dualen Ausbildungspartner, welche die vorliegende Stu-

die begleitet haben, sich zunehmend für die Perspektive der Wissenschaft 

interessiert haben und sich bei der Planung ihrer didaktischen Prozesse deren Ex-

pertise zunutze gemacht haben.  

Aus der Perspektive der Studie heraus betrachtet wäre es wünschenswert, wenn 

sich die Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und berufsschulischer Praxis als 

ein fester Bestandteil beruflicher Bildung manifestieren und etablieren würde. 
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