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Zusammenfassung: Berufliche Anforderungen unterliegen aktuell — nicht
zuletzt durch Digitalisierung — vielen Veranderungen. Einerseits wird ein gréRerer Teil
beruflicher (Routine-)Tatigkeiten automatisiert, andererseits stellt die verbleibende Ar-
beit Beschéftigte wvor komplexere Herausforderungen. Noch mehr als
bisher haben diese Verdnderungen der Arbeitswelt Einfluss auf die berufliche Ausbil-
dung, weil dadurch auch die Anforderungen an Absolvent*innen steigen. Insbesondere
wird erwartet, dass sie in der Lage sind, kaufménnische Probleme eigenstandig und
kompetent zu lésen. In kaufménnischen Curricula spiegelt sich dieses anspruchsvolle
Ziel schon langer wider. Curriculare VVorgaben reichen jedoch nicht aus, es muss auch
hinreichend Lerngelegenheiten in Betrieb und Berufsschule geben, um diese Kompe-
tenz systematisch zu fordern. Zudem sollte in Abschlusspriifungen Problemldsekom-
petenz als Teil beruflicher Handlungskompetenz erfasst werden, um Aussagen dariber
zu treffen, inwiefern dieses Ziel erreicht wurde. Eine Analyse von Aufgaben aus kauf-
mannischen Zwischen- und Abschlusspriifungen bei Industriekaufleuten (1K) und
Kaufleuten fiir Biromanagement (KBM) zeigt jedoch, dass Uberwiegend einfaches
(Handlungs-)Wissen abgefragt wird. Aufgaben, die berufliche Problemlésekompetenz
erfassen, spielen nur eine untergeordnete Rolle. Ursachen daflir kdnnten u.a. eine un-
zureichende Kompetenz in der Entwicklung problemorientierter Aufgaben und feh-
lende Weiterbildungsangebote zur Férderung dieser Kompetenz bei Priifenden sein.
Daher wurde ein Training entwickelt, durchgefiihrt und evaluiert, das (angehende)
Lehrkréfte und Ausbildende in kaufménnischen Berufen befahigen soll, problemhaltige
technologiebasierte Aufgaben zu entwickeln und kritisch mit Blick auf die Messung
von Problemlésekompetenz zu reflektieren. Die technologiebasierte Umsetzung wurde
gewahlt, weil sich damit berufliche Anforderungssituationen authentischer modellieren
lassen.
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1 Einleitung

Digitalisierungsinduzierte Veranderungen der Arbeitswelt nehmen einen gravierenden
Einfluss auf die berufliche Ausbildung, und zwar unter einer doppelten Perspektive: (1)
Auszubildende sind wéhrend der Ausbildung zu befahigen, in digitalisierten Arbeitsum-
welten beruflich angemessen zu handeln, dabei digitale Werkzeuge und Tools zielge-
richtet fur die Bearbeitung beruflicher Aufgaben einzusetzen und zugleich an der
Gestaltung digitaler Arbeitsumwelten proaktiv mitzuwirken (SWK, 2022, S.67ff.). (2)
Mit der Digitalisierung verschieben sich Tétigkeiten und Kompetenzanforderungen in
qualifizierten kaufménnischen Berufen, die einerseits durch Automatisierung zu einer
Abnahme von Routinetatigkeiten fiihren (Bach et al., 2020, Dengler & Matthes, 2021),
und andererseits mit hdheren Anteilen an weniger strukturierten Aufgaben einhergehen.
Es wird daher davon ausgegangen, dass angehende kaufmannische Angestellte verstarkt
komplexe Aufgaben und Probleme zu bearbeiten haben, z.B. hoch aggregierte Daten auf
Plausibilitat zu prifen und diese zur Vorbereitung 6konomischer Entscheidungen aufzu-
bereiten, die Einhaltung von Compliance-Regeln wie Nachhaltigkeit in den Lieferketten
zu prufen und ggf. weitere MaRnahmen bei Unklarheiten oder Verstofien zu veranlassen
oder auch Koordinationsaufgaben in einer stérker projektférmig organisierten Arbeit zu
tibernehmen. Diese Aufgaben sind meist mit neuen und unbekannten Anforderungen
verbunden (Sczogiel et al., 2019), d.h., Auszubildende sollten am Ende der Ausbildung
in der Lage sein, Probleme in dynamischen, komplexen und digitalen Umwelten kom-
petent zu l6sen.

In kaufménnischen Curricula ist die Férderung von Problemldsekompetenz schon l&n-
ger verankert (siehe Rahmenlehrplan fiir IK, Kultusministerkonferenz, 2002). Fiir eine
konsequente Umsetzung dieses Ausbildungsziel reichen curriculare Vorgaben jedoch
nicht aus, sondern es muss auch hinreichend Lerngelegenheiten in Betrieb und Berufs-
schule geben, um diese Kompetenz zu fordern. Dartiber hinaus wird eine hinreichende
Forderung in der Ausbildung aber nur dann gelingen, wenn die Problemlésekompetenz
auch Gegenstand der Abschlusspriifungen ist (zur Curriculum-Instruction-Assessment
Triade Pellegrino, 2010; zum Constructive-Alignment-Ansatz Biggs, 1996). Eine Ana-
lyse von Aufgaben kaufménnischer Zwischen- und Abschlusspriifungen bei 1K und
KBM zeigt jedoch, dass in den Abschlussprifungen liberwiegend deklaratives und pro-
zedurales Wissen abgefragt wird, wahrend Aufgaben, die berufliche Problemlésekom-
petenz erfassen, nur eine untergeordnete Rolle spielen (Wuttke et al., 2022).

Die Ursachen hierfur sind vielschichtig und reichen von Fragen (notwendiger vs. vor-
handener) Kompetenz* zur Erstellung entsprechender Aufgaben durch das Prifungs-
personal (i.d.R. ehrenamtliche Ausbildende und Lehrende, die Aufgabenvorschldge
verfassen), Uber die Qualitatssicherung durch die verantwortlichen Stellen bis hin zur
technologischen Umsetzung problemorientierter Aufgaben einschlieRlich effizienter
Auswertungs- und reliabler Bewertungsprozeduren. Zwar sind die Professionalisie-
rungs- bzw. Ausbildungswege von Lehrer*innen und Ausbilder*innen verschieden, und
Fragen fachdidaktischer und diagnostischer Kompetenz haben in der Vorbereitung auf
eine Lehrer- bzw. Ausbilder*innentétigkeit ein unterschiedliches Gewicht, dennoch be-
ndtigen beide Gruppen vergleichbare Kompetenzen, um fir Auszubildende angemes-
sene Lernaufgaben und Arbeitsauftrage mit Blick auf deren individuelle Férderung und
auf curriculare Ziele auszuwéhlen oder zu konzipieren und die Aufgabenlésungen zu
bewerten. Insbesondere bei diagnostischen Handlungen von Lehrkréften ist eine zielge-
richtete Auswahl bzw. Gestaltung von Aufgabe essenziell (Wess, 2020). Dies gilt auch

1 Fir Lehrpersonen kénnen hier die bekannten Modelle professioneller Kompetenz (z.B. das Modell von
COACTIV, Kunter et al., 2011) herangezogen werden, fiir die Erstellung von (Priifungs-)Aufgaben wer-
den inshesondere fachdidaktische und diagnostische Kompetenz relevant (im Modell von COACTIV wird
die Aufgaben- und Diagnosekompetenz dem fachdidaktischen Wissen zugeordnet, Kunter et al., 2011).
Ahnliche Kompetenzen werden in Modellen zu Kompetenzen des Ausbildungspersonals formuliert
(Bonnes et al., 2022).
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flir Test- und Priifungssituationen, auch hier sind beide Gruppen gefordert, das diagnos-
tische Potenzial und die diagnostische Giite von Aufgaben zu erkennen und die Aufga-
benlésungen unter Beachtung diagnostischer Gutekriterien zu bewerten. Ist das nicht der
Fall, kann es problematisch werden, und dies vor allem dann, wenn mit den Priifungen
(und den zugrunde liegenden Aufgaben) wichtige Weichenstellungen fur die Auszubil-
denden, wie die Verwertbarkeit der Zertifikate am Arbeitsmarkt, verbunden sind. Mit
Blick auf Fort- und Weiterbildungsmdglichkeiten von Lehrkraften zeigen Dokumen-
tenanalysen in Veranstaltungsdatenbanken, dass es kaum Veranstaltungen gibt, die ex-
plizit die Aufgabenkompetenz von Lehrkréften und Ausbilder*innen adressieren und de-
ren Kompetenz fordern, problemhaltige Aufgaben fiir Lern- und insbesondere auch fiir
Diagnostik- und Prifungszwecke zu erstellen (Turhan, 2023).2 Bestehende Leitfaden fur
das Prifungspersonal der dualen Ausbildung und die Priifungsaufgaben selbst stellen auf
die Abbildung von Handlungsorientierung und die Erfassung beruflicher Handlungs-
kompetenz im Sinne eines vollstandigen Handlungszyklus ab (Badura, 2015; Klotz &
Winther, 2012), adressieren jedoch kaum das Thema der Problemlésekompetenz.

Vor diesem Hintergrund haben wir eine Trainingsstudie in Form einer Intervention
entwickelt und umgesetzt, durch die bei kaufmannischen Lehrenden und Ausbildenden
Kompetenzen gefordert werden sollen, komplexe kaufmannische Anforderungssituatio-
nen zu modellieren und in problemorientierten Prifungsaufgaben umzusetzen sowie
Aufgaben und deren Ldsungen vor dem Hintergrund diagnostischer Qualitat zu bewer-
ten3. Das Training richtet sich explizit an das Personal der paritétisch besetzen Prifungs-
ausschisse flr kaufméannische Berufe, wurde allerdings auch gedffnet fur interessierte
Personen, die sich eine solche ehrenamtliche Tatigkeit (in naher Zukunft) vorstellen
konnten. Da jedoch die Férderung und Diagnostik von Problemldsekompetenz eine zent-
rale Aufgabe fur kaufménnische Lehrkréfte ist, war die Teilnahme am Training auch fir
(angehende) Lehrkrafte moglich, die (noch) nicht im Prifungsgeschehen tatig sind und
/ oder aktiv werden wollen. In dem Training wurden sowohl fachdidaktische als auch
diagnostische und mediendidaktische Aspekte thematisiert. Die technologiebasierte Um-
setzung wurde gewahlt, weil sich damit berufliche Anforderungssituationen authentisch
modellieren lassen, authentische betriebliche Werkzeuge und Technologien wie z.B.
spezifische Software einbezogen werden konnten und der Computer zudem ein zentrales
Werkzeug fur kaufménnische Auszubildende ist.

Nachfolgend skizzieren wir die Ausgangsbasis des Trainings (Kap. 2) und stellen die
theoretischen Grundlagen und den Stand der Forschung (Kap. 3 & 4) sowie das Evalua-
tionskonzept und erste Evaluationsergebnisse (Kap. 5) vor. Der Beitrag schlief3t mit einer
Diskussion (Kap. 6).

2 Rahmenbedingungen des Trainings: Die Prufungspraxis in der
dualen Ausbildung und die Qualitat von Prifungsaufgaben

Der komplexe Prozess der Prifungsaufgabenerstellung ist Aufgabe des jeweiligen
Priifungsausschusses, wobei berufsspezifische Fachausschiisse gemeinsam agieren. Die
Ausschiisse sind mit Arbeitnehmer- (Gewerkschaften) und Arbeitgebervertreter*innen
(Ausbilder*innen) sowie Lehrkréften drittelparitatisch besetzt. Die Grundlage fiir deren
Arbeit bilden die gesetzlichen Bestimmungen sowie die basierend auf Ordnungsmitteln

2 Firdie Analysen wurden relevante Datenbanken der Bundeslander herangezogen, in denen die Stichprobe
flir die Interventionsstudie akquiriert wurde. Mit Blick auf Lehrkréfte und fiir Hessen war dies beispiels-
weise die Homepage der Lehrkréfteakademie (https://lehrkraefteakademie.hessen.de), fiir Niedersachsen
die Homepage zu Fortbildungsangeboten fir niederséchsische Lehrkrafte (https://nibis.de/_7743). Fur die
Ausbildungskrafte wurden entsprechende Fortbildungsangebote der IHK durchsucht. Ausfiihrliche Infor-
mationen finden sich bei Turhan (2023).

3 Das Trainingskonzept wurde im Forschungsprojekt ,,Technologiebasiertes kompetenzorientiertes Priifen
(TeKoP)“ entwickelt und evaluiert (Férderkennzeichen: 21AP001A, 21AP001B).

HLZ (2024), 7 (1), 259-282 https://doi.org/10.11576/hlz-6733


https://lehrkraefteakademie.hessen.de/
https://nibis.de/_7743

Wauttke et al. 262

erstellten Prifungskataloge. Mithilfe von Leitfaden, Formularen und Checklisten entwi-
ckeln sie Aufgaben fiir kommende Priifungen (AKA, 2022; ZPA Nord-West, 2021).

Vor Umsetzung des Trainings wurde analysiert, inwieweit Problemldsekompetenz in
den schriftlichen Prifungen zweier zentraler kaufménnischer Berufe adressiert wird. Die
Analyse von Uber 1000 Aufgaben macht deutlich, dass bisherige Prufungsaufgaben
kaum die Kriterien problemhaltiger Aufgaben erfullen und damit Problemlésekompe-
tenz bislang in den Abschlussprifungen nicht hinreichend gemessen wird (Wuttke et al.,
2022). Hier setzte das Training an, Ausbildende und Lehrende sollten in die Lage ver-
setzt werden, problemhaltige technologiebasierte Aufgaben mit dem Anspruch berufli-
cher Authentizitat zu konstruieren und auf einer entsprechenden Plattform umzusetzen.
Daher lag der Schwerpunkt des Trainings auf (1) Merkmalen problemhaltiger Aufgaben,
die bei der Erstellung zu beriicksichtigen sind, (2) deren mediendidaktischer Gestaltung
und (3) der technologiebasierten Umsetzung auf den digitalen Lehr-Lern-Plattformen
ILIAS und Moodle. Daneben wurden auch (4) diagnostische Aspekte thematisiert, die
flr die Feststellung von Lernleistungen, insbesondere im Kontext zentraler Abschluss-
prifungen, eine bedeutende Rolle spielen.

3 Theoretische Grundlagen und Stand der Forschung zur
Effektivitat von Trainingsmalnahmen fur Bildungspersonal

Zur Systematisierung von erfolgsbestimmenden Indikatoren von Trainingsmanahmen
far Lehrkrafte haben Huber und Radisch (2010) sowie Lipowsky (2011/2014) Ursache-
Wirkungs-Zusammenhange modellartig abgeleitet. Der Trainingserfolg ist dabei auf an-
gebots- und personenbezogene Indikatoren zuriickzufiihren, sodass diverse Faktoren auf
individueller Ebene der Trainingsteilnehmenden (z.B. motivationale, kognitive und vo-
litionale Aspekte) und auf systemischer Ebene des Trainingskonzepts (z.B. zeitliche Pla-
nung, methodisch-didaktische Ausrichtung) zu beriicksichtigen sind. Ergdnzend ist die
wechselseitige Beziehung dieser beiden Ebenen zu betrachten, denn die Beurteilung
eines Trainingsangebots wird durch die Wahrnehmung der Teilnehmenden beeinflusst,
was sich wiederum auf die Nutzung und die Effektivitat des Trainings auswirkt (Huber
& Radisch, 2010). Lipowsky und Rzejak (2021; vgl. auch Lipowsky, 2011/2014) erwei-
tern dies um schulische Kontextbedingungen und Beziehungsstrukturen. Die Wirkung
einer Trainingsmalinahme ist folglich keinesfalls linear und einfach zu bestimmen. Es
kann nicht direkt von der Qualitét eines Trainingsangebots auf dessen Wirksamkeit ge-
schlossen werden. Vielmehr héngt der Erfolg von verschiedenen Faktoren ab, darunter
die aktive Beteiligung der Trainingsteilnehmenden und ihre Wahrnehmung des Trai-
ningsangebots.

Unter Berticksichtigung dieser sich gegenseitig bedingenden Einflussfaktoren auf den
Trainingserfolg wurden von der Planung ber die Konzeption bis hin zur Durchfiihrung
des hier zugrundeliegenden Trainings zentrale Kriterien erfolgreicher Fort- und Weiter-
bildungsmaRnahmen beachtet. Als ein erstes zentrales personenbezogenes Merkmal ist
die Motivation der Trainingsteilnehmenden zu nennen (zu Effekten der Motivation auf
den Trainingserfolg: Greiwe, 2020). Im Allgemeinen legt die Forschung zu motivieren-
den Faktoren der Lehrkraftefortbildung nahe, dass sich eine hohe Relevanz der Fortbil-
dungsinhalte positiv auf die Teilnahmemotivation und damit auf den Trainingserfolg
auswirken kann (Aziz & Ahmad, 2011; Lipowsky, 2009). Zudem wird der Erfolg einer
TrainingsmalRnahme in Abhédngigkeit von konzeptionellen Merkmalen des Trainings
einschldgig diskutiert, dazu gehdren u.a. der zeitliche Umfang sowie didaktische Merk-
male einer Trainingsmalnahme (Cademartori et al., 2017). Eindeutige Aussagen dahin-
gehend, welches zeitliche Ausmall ein Training annehmen soll, sodass eine Kompe-
tenzentwicklung bei Lehrpersonen resultiert, sind bisher nicht zu finden. Allerdings ist
zu erwarten, dass sehr kurze MalRnahmen kaum langfristig wirksam werden (Lipowsky
& Rzejak, 2021; Seifried & Wuttke, 2017). Vielversprechend in diesem Zusammenhang
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scheint die Bereitstellung aktiver Lerngelegenheiten, die natiirlich Kohérenz zur Trai-
ningsdauer aufzeigen (Garet et al., 2001; Lipowsky, 2014). Fur erfolgswirksames
Training ist eine doménenspezifische Ausrichtung der Trainingsinhalte auf die kogniti-
ven Voraussetzungen der teilnehmenden Personen unerlésslich. Dies fuhrt zu Weiterent-
wicklungsmaglichkeiten der Teilnehmenden, die trdges Wissen vermeiden (Renkl,
1994; Whitehead, 1929). Zusammenfassend gelten TrainingsmaBnahmen dann als wirk-
sam, wenn sie darauf abzielen, fachdidaktisches und diagnostisches Wissen zu vermit-
teln, einen klaren Bezug zur Doméne haben und sich auf spezifische Fragestellungen
oder Themen konzentrieren (Lipowsky & Rzejak, 2021). Auf der Grundlage des For-
schungsstandes zu effektiven Trainings wird beziiglich der methodischen Ausrichtung
empfohlen, einen Wechsel von Input- und Anwendungsphasen anzubieten (Cademartori
et al., 2017 in Anlehnung an Piwowar et al., 2013; Krille, 2019). Die Inputphasen kenn-
zeichnen sich dadurch, dass nicht nur theoretische Inhalte prasentiert, sondern auch wis-
senschaftliche Beziige hergestellt werden. Trainingsteilnehmende erhalten dadurch
Einblicke in Effekte gewiinschten Handelns. Anschliefende Anwendungsphasen sollen
sicherstellen, dass thematisierte Inhalte kontextlbergreifend in verschiedenen Situatio-
nen umgesetzt werden konnen (Lipowsky & Rzejak, 2021). Ergénzend dazu gilt
Feedback als ein zentrales Gestaltungselement von Trainings. Bisherige Befunde der
Trainingsforschung zeigen, dass (individuelles) Feedback den Erfolg von Fortbildungs-
maBnahmeN positiv beeinflussen kann (Cademartori et al., 2017; Lipowsky & Rzejak,
2021). Dies kann einerseits von den trainingsleitenden Personen; andererseits aber auch
in Form eines Peer-Feedbacks erfolgen. Letztlich wirken schulbezogene Faktoren auf
den Trainingserfolg. Durch angemessene Beziehungs- und Unterstiitzungsstrukturen der
Schule und des Kollegiums sollen die Trainingsinhalte umgesetzt werden und damit eine
langfristige Erfolgswirkung des Trainings erzielt werden kénnen (Lipowsky & Rzejak,
2021).

Einflussfaktoren auf den Erfolg einer Trainingsmanahme werden auf verschiedenen
Ebenen manifest, was durch Evaluationsmodelle wie das von Kirkpatrick (1998) aufge-
zeigt wird, das die Effekte einer Trainings- bzw. Interventionsstudie auf vier Ebenen
(Reaction, Learning, Behaviour & Result) betrachtet (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006).
Auf der ersten Ebene werden die Reaktionen der Trainingsteilnehmenden erfasst, um
Verbesserungspotenziale fiir das Training zu identifizieren. Obwohl positive Reaktionen
keinen Garanten fur Lernzuwachs darstellen, deutet ihr Fehlen auf einen geringeren Trai-
ningserfolg hin. Die zweite Ebene betrachtet VVerdnderungen in den Kompetenzen der
Teilnehmenden, dazu ist eine Kompetenzmessung vor und nach der Trainingsmanahme
erforderlich. Die Wirkung des Trainings auf das Verhalten, also die gezielte Anwendung
des Gelernten, ist die dritte Evaluationsebene. Damit wird ein erster Aspekt in der Uber-
fuhrung der Trainingsinhalte in berufliches Handeln betrachtet. Auf der vierten Ebene
wird dann zusatzlich die langfristige Perspektive — der Transfer als Endergebnis — er-
géanzt. Hier geht es um die Effekte, die durch die Anwendung der Trainingsinhalten bei
Adressat*innen der trainierten Personen entstehen, z.B. darum, inwieweit es fur kiinftige
Arbeitgeber*innen der Priifungsteilnehmer*innen mdéglich ist, valide Rickschliisse auf
die Kompetenzen von Auszubildenden zu ziehen. Zentrale Zielsetzung dieser Evaluati-
onsmethode auf mehreren Ebenen liegt in der besseren Beurteilung der Effektivitat von
Trainings und in der Identifizierung von konkreten Optimierungspotenzialen (ebd.).
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4 Didaktisch-methodische und inhaltliche Konzeption der
Trainingsmalinahme

Ziel der Trainingsstudie* war es, (angehenden) Lehrkréaften und Ausbildenden zu ver-
mitteln, wie sie komplexe, technologiebasierte Aufgaben zur Uberpriifung bzw. Testung
von Problemldsekompetenz bei Auszubildenden entwickeln und diese vor dem Hinter-
grund diagnostischer Gutekriterien beurteilen kénnen. Damit richtet sich das Training
inshbesondere auf die Weiterentwicklung von Aufgaben- und Diagnosekompetenzen von
(angehenden) Lehrkraften und Ausbildenden kaufménnischer Ausbildungsberufe. Es
wurde davon ausgegangen, dass durch die COVID-19-Pandemie, in die das Training fiel,
ein hohes Interesse an der Konstruktion von (problemorientierten) Aufgaben mittels di-
gitaler Medien und deren Implementation in Lernplattformen vorhanden wére. Aus die-
sem Grund wurde bereits bei der Ankindigung des Trainingsangebots im Flyer sowie
im Anschreiben an potenzielle Teilnehmende die Relevanz der Thematik hervorgeho-
ben, um die Fortbildungsmotivation anzuregen (Grasel et al., 2008; Lipowsky, 2011;
Lipowsky & Rzejak, 2021). Bei der Konzeption des Trainings wurde entsprechend auf
eine technologiegestiitzte Plattform gesetzt. Ebenfalls aufgrund der Pandemiesituation
wurden die Trainings Uberwiegend im virtuellen Raum angeboten. Dadurch liel3en sich
typische Hemmfaktoren der Teilnahme an einer Fortbildung, wie die Kosten sowie die
Anreise zum Veranstaltungsort (Breidenbach, 2022; Krille, 2019), vermeiden. Aller-
dings ist zu berucksichtigen, dass durch ein rein virtuelles Format durchaus auch Nach-
teile entstehen konnen (Krille, 2019). So fallen etwa die informellen Austausche der
Teilnehmenden in den Pausen im virtuellen Raum im Allgemeinen kiirzer aus oder fin-
den gar nicht statt. AuRerdem setzen digitale Angebote zur effektiven Nutzung eine ge-
wisse Affinitat zur Technik sowie ein hohes Mall an Motivation und Eigendisziplin der
Teilnehmenden voraus, was nicht immer gegeben ist (Breidenbach, 2022).

Als didaktisches Konzept unterliegt das Training einem konstruktivistischen Ansatz
mit Elementen des selbstgesteuerten Lernens. Diesem Ansatz folgend, wird der Lern-
prozess der Trainingsteilnehmenden als individueller und aktiver Vorgang der Wissens-
konstruktion bzw. der Kompetenzentwicklung verstanden. Dabei wird angenommen,
dass der Prozess stets durch die individuelle Organisation und Interpretation von Erfah-
rungen und Informationen geprégt ist (Reinmann & Mandl, 2006). Grundlage flr die
fachliche Ausrichtung selbstgesteuerten Lernens innerhalb der TrainingsmalBnahme ist
der Ansatz des situierten Lernens, indem ,,Lernsituationen [..] den realen Lebensbedin-
gungen und Anwendungssituationen moglichst nahekommen® (Follig-Albers et al.,
2004, S. 727; vgl. auch Niemeyer, 2005).

Die Trainingsstudie zielt darauf ab, Teilnehmende zu unterstltzen, aktiv ihr Verstdnd-
nis fur die Erstellung technologiebasierter und problemhaltiger Aufgaben unter Beriick-
sichtigung aktueller curricularer Anforderungen aufzubauen. Dadurch soll sichergestellt
werden, dass das vermittelte theoretische Wissen auch angewandt werden kann und der
Transfer des Gelernten in die Praxis erleichtert wird (Dehnbostel, 2000; Krille, 2019,
S. 18). Dieser Ansatz betont die Bedeutung von Selbstregulation und kritischem Denken,
um ein tiefgreifendes Verstéandnis und eine langfristige Kompetenzentwicklung der Teil-
nehmenden zu fordern. Ausgehend von der Selbstregulation ermdéglicht das Training
eine flexible Kombination aus der Bereitstellung theoretischer sowie wissenschaftlicher
Grundlagen und der Auswahl an Bearbeitungswegen, Methoden und medialen Umset-
zungen, die zusatzlich durch Phasen der kritischen Reflexion begleitet werden (Freiling
& Porath, 2020). Dies wird sowohl von der Trainingsleitung als auch wechselseitig von
den Teilnehmenden initiiert. Teilnehmende mit unterschiedlichem Hintergrund (z.B.
Schule oder Betrieb) arbeiten im Training multiprofessionell zusammen und geben sich

4 Das hier vorgestellte Konzept der Trainingsstudie ist iber die hessische Lehrkrafteakademie akkreditiert
(LA-Nr.: 02000833 & 02204628).
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— auch gruppentibergreifend — Riickmeldung. Damit soll kontinuierlich zur Reflexion
angeregt werden (Cademartori et al., 2017). Reflektiert wird sowohl die bisherige Prii-
fungspraxis als auch das eigene Vorgehen beim Erstellen von Aufgaben (Stichwort
Erfahrungslernen, Dehnbostel, 2000; Novak, 2000). Zudem wird das bisherige eigene
Vorgehen zur Diagnostik von Problemldsekompetenz als Gegenstand der Reflexion her-
angezogen. Angehende Lehrkrafte sind hier zwar weniger erfahren, haben aber aus
bisherigen Praxisphasen oder durch den Einsatz als Vertretungslehrkraft bereits eine ge-
wisse Erfahrung gewonnen. Weiterhin werden die Teilnehmenden dazu angeregt, die
von ihnen im Training entwickelten Aufgaben hinsichtlich ihres Problemgehaltes, der
mediendidaktischen und technologiebasierten Umsetzung sowie ihrer diagnostischen
Glte zu beurteilen.

Das Training setzt sich aus den in Abbildung 1 dargestellten und nachfolgend erlau-
terten Bausteinen zusammen. Insbesondere vor dem Hintergrund der konstruktivisti-
schen Ausrichtung und der Umsetzung selbstorganisieren Lernens ist die Formulierung
von Zielen essenziell. Dadurch wird einerseits den Trainingsteilnehmenden verstandlich
gemacht, welche Kompetenzen durch das Training gestarkt, verbessert und gefordert
werden sollen, und andererseits bildet dies eine Basis fur konstruktives Feedback in Re-
flexionsphasen (Lipowsky & Rzejak, 2021). Basierend auf den zentralen Zielen der je-
weiligen Bausteine (s. Abb. 1) wurden umfassende Materialien entwickelt (Handbdicher,
Erklarvideos, Lernvideos, Beispielaufgaben, Anleitungen zur Umsetzung des Trai-
nings).
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(1) Erstellung problemhalti

1. Wissen iiber
problemhaltige Aufgaben
a.  Merkmale
problemhaltiger
Aufgaben
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von problemorientierten problemorientierter
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i
a. Wissen zur Gestaltung 4. Wissen iiber und
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Aufgaben Anforderungssituationen digitaler [lernpla(tformen 5. Wissen iiber diagnostische
mit digitalen Medien und zu Priifungszwecken Gitekriterien beider der
2. Wissen iiber b. Gestaltungskriterien fiir a. Wissen iber Potenziale Aufgabenentwicklung

Problemloseprozesse die Nutzung digitaler digitaler Lemplattformen a. Wissen tiber die Relevanz
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in Lernplattformen

c. Wissen iiber und
Fihigkeiten zur
Nutzung automatisierter
Auswertungspotenziale
digitaler
Lernplattformen

Abbildung 1: Trainingsbausteine und Zielsetzungen (eigene Darstellung)

Die inhaltliche Ausrichtung sowie konzeptionelle Gestaltung der Bausteine des Trai-
nings werden nachfolgend skizziert:

(1) Trainingsbaustein zur Erstellung problemhaltiger Aufgaben

Ausgangspunkt bildet die Definition des Konstrukts ,,Problem® in Anlehnung an ein-
schléagige Definitionen der kognitiven Psychologie (Dorner, 1987), die ein Problem als
eine Situation verstehen, in der sich zwischen dem (unerwiinschten) Anfangszustand und
dem erwiinschten Endzustand eine Barriere befindet und in der ad hoc die Mittel fehlen,
die den Ubergang vom unerwiinschten Anfangszustand zum erwiinschten Zielzustand
ermdglichen. In dieser Barriere liegt auch der Unterschied zwischen (Routine-)Aufgaben
und Problemen (Dérner, 1987; Fischer et al., 2012). Beziiglich der Uberwindung einer
solchen Barriere gilt Fachwissen als notwendige, jedoch nicht hinreichende Bedingung
(Abele, 2017; Jonassen, 2000). Neben Wissen muss auch (A) die Wissensanwendung
erfolgen kdnnen. Um Probleme erfolgreich zu 18sen, ist zudem (B) eine zielfiihrende
Handlungsregulation erforderlich und es missen (C) ein fiir die Probleml6sung adaqua-
tes Selbstkonzept sowie (D) inhaltliches Interesse an der Problemlésung vorhanden sein
(s. Abb. 2 auf der folgenden Seite, Rausch & Wuttke, 2016; Wuttke et al., 2015). Im
Verlauf des Problemldseprozesses sind dann bestimmte Schritte zu durchlaufen, in de-
nen diese Kompetenzfacetten zum Tragen kommen (Bransford & Stein, 1993; Dorner,
1987; Funke, 2006/2011; Seifried et al., 2016; Wuttke et al., 2015; Wuttke et al., 2022;
Wuttke & Wolf, 2007):

1) Analyse und Bewertung der Ausgangslage, Zielformulierung bzw. Zielkonkreti-
sierung, Suche und Verarbeitung dafiir notwendiger Informationen.

2) Entwicklung von Problemlésungen, Durchfiihrung und Handlungskontrolle.

3) Reflexion, ob das Problem geldst wurde (Identifizierung von Uberarbeitungsbe-
darf).
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Kompetenz- Kompetenz-
dimensionen facetten
(A) Wissensanwendung Handlungs- Informationen Begriindete Entscheidungen
(Kognition) bedarfe & verarbeiten Entscheidungen angemessen
Informationsquellen treffen kommunizieren
identifizieren
(B) Handlungsregulation Planvolles Persistentes Retrospektive
(Metakognition) (strukturiertes) (fokussiertes) Handlungskontrolle
Vorgehen Vorgehen
(C) Selbstkonzept Angemessenes Unsicherheits-/ Angemessenes
(Erwartungen) Vertrauen in die Ungewissheits- Vertrauen in die
eigene Kompetenz toleranz eigene Lésung
(D) Interesse Inhaltliches Positive Interesse an
(Valenzen) Interesse am Aktiviertheit Problemfortgang/
Problem Lernchancen

Abbildung 2: Kompetenzdimensionen des Problemldsens (Rausch & Wuttke, 2016;
Wouttke et al., 2015)

Auf dieser theoretischen Grundlage werden zu Beginn des Trainings die Relevanz von
Problemldsekompetenz sowie deren Férderung und Erfassung herausgestellt, Merkmale
von Problemen (im Unterschied zu Aufgaben) und problemhaltiger Aufgaben heraus-
gestellt und ein Raster zur Identifikation dieser Merkmale eingefiihrt, das auch in der
Sicherungsphase und im weiteren Verlauf des Trainings zur Beurteilung, Gestaltung und
Reflexion selbst erstellter Aufgaben herangezogen wird. Das Raster bildet die Merkmale
problemhaltiger Aufgaben entlang der Schritte eines idealtypischen Problemldseprozes-
ses ab und lasst daher eine kriteriengeleitete Beurteilung hinsichtlich der Problemhaltig-
keit einer Aufgabe zu (s. Tab. 1 auf der folgenden Seite).
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Tabelle 1: Raster zu den Merkmalen problemhaltiger Aufgaben (eigene Darstellung)

Merkmal/Frage nicht/wenig MittelméaRig stark ausgepragt
ausgepragt ausgepragt
alle relevanten .
Muss der Ist-Zustand . Informationen
. . Informationen
identifiziert werden? . vage gegeben
sind gegeben
Mussen Handlungsziele/ muss . ist vage/
L - ist konkret
das Handlungsziel identifiziert unkonkret
= gegeben
£ werden? gegeben
(=)
§ Muissen verschiedene . . )
9 . wenig viele viele
< Informationen erschlossen, . . .
] . K Informationen, Informationen, Informationen,
=) verglichen und abgeglichen . . . .
‘@ strukturiert strukturiert nicht strukturiert
= werden?
G
! - - -
Sind irrelevante Informationen .
nur relevant irrelevant
vorhanden?
: i keine
Muss eine Problemldsung . . . . .
. Problemldsungs- | Losung eindeutig | Idsungsoffen
entwickelt werden? .
entwicklung
=
S o ) nein, dynamische
B Ist die Situation dynamisch? ) - y .
5\ statische Situation Situation
o , . . Neben
S Miissen Nebenwirkungen bei Neben- . .
£ . . . -wirkungen mit
N der Entscheidungsfindung bzw. . . wirkungen, ohne -
k] R . keine Wirkungen . moglichen
c Lésungsentwicklung negative .
Qo I negativen
> berucksichtigt werden? Konsequenzen
Konsequenzen
n Missen Interessen
S verschiedener Stakeholder -
i N — betriebliche
=% (Geschéftspartner, Kunden, betriebliche )
S L - . Perspektive und
& 2 | Geldgeber etc.) fiir die nur betriebliche | Perspektive und .
2 3 . . . L Perspektive von
2 © | Entscheidungsfindung/ Perspektive Perspektive eines ) i
o ) . mindestens zwei
7 Ldsungsentwicklung Stakeholders
e e . Stakeholdern
2 berticksichtigt werden und sind
- diese widerspriichlich?
3
=
£S5 : . . . Ja,
X X | Istdie Entscheidung bzw. . ja, aus einer
(I i . nein . mehr-
c % | Loésung zu begriinden? Perspektive .
=l perspektivisch
2
3+
T
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Darauf aufbauend werden im ersten Trainingsbaustein auch limitierende Rahmenbedin-
gungen des Einsatzes problemhaltiger, authentischer Aufgaben in Priifungen diskutiert,
die u.a. Auswirkungen auf die Problemhaltigkeit von Aufgaben haben kénnen. So ist
zum Beispiel die Komplexitat von Aufgaben deutlich héher, wenn eine Vielzahl an Ma-
terialien mit teils widerspriichlichen oder auch irrelevanten Informationen (was aber der
Realitét entspricht) zur Verfligung stehen diirfen, was wegen zeitlicher Limitationen in
Prifungen oft nicht moglich ist.

Die Merkmale Authentizitat und Berufsrelevanz werden im Anschluss separat beur-
teilt.

(2) und (3) Trainingsbausteine zur Mediendidaktik und Einfuhrung in die Plattform

Bei papierbasierten beruflichen Priifungsaufgaben wird héaufig die unzureichende Au-
thentizitdt bemangelt (Deutscher & Winther, 2019; Wuttke et al., 2022). Authentische
Aufgaben orientieren sich an beruflicher Realitat und bilden berufstypische Anforde-
rungssituationen ab. Insbesondere bei technologiebasiertem Testen kann eine Vielzahl
an medialen Aufgabenelementen eingesetzt werden, die die Authentizitat erhhen. Dies
steigert die Validitat der Kompetenzmessung (Kirschner et al., 2016) und die Testeffizi-
enz kann durch teilautomatisierte Auswertung verbessert werden (Hewlett & Kahl-
Andresen, 2014). Ziel der mediendidaktischen Gestaltung und technologiebasierten
Umsetzung ist somit die valide und authentische Messung von praxisbezogenen Kom-
petenzen (Brink & Lautenbach, 2011). Beachtung finden miissen aber auch allgemeine
Rahmenbedingungen von Priifungen (u.a. Zielgruppen, Ziele, Inhaltsbereiche, zeitlicher
Umfang, zuléssige Materialien und Hilfsmittel).

Bei der technologiegestiitzten Darbietung von Aufgabeninformationen kann auf audi-
tive oder visuelle Gestaltungselemente zuriickgegriffen werden. Im zweiten Trainings-
baustein werden Einsatzmdglichkeiten von (multi-)medialen Elementen zur Situierung
der Aufgabe adressiert und Kompetenzen zur medialen Aufgabengestaltung gefordert.
Zudem werden im Rahmen der Mediendidaktik insbesondere die Auswahl, Begriindung
und Gestaltung der medialen Elemente (Bild-, Audio- und Videodateien) thematisiert.
In diesem Zusammenhang werden auch rechtliche Aspekte (z.B. bei der Nutzung von
Medienelementen Dritter) angesprochen und ein Einblick in unterschiedliche Nutzungs-
lizenzen gegeben. Dabei ist jedoch zu beachten, dass die Gestaltung der multimedial
unterstitzten Aufgaben auch Auswirkungen auf die kognitive Belastung haben kann. Bei
der Konzeption von Lern- und Priifungsaufgaben sind drei Arten kognitiver Belastung
von Relevanz (s. Abb. 3) (Paas et al., 2003; Paas et al., 2016; Sweller et al. 1998).

( (1) Intrinsische kognitive Belastung )
» durch die inhaltliche Komplexitat der
_ eingesetzten Aufgabenelemente )
( )
(2) Extrinsische kognitive Belastung
» durch die Gestaltung der Materialien
. J
( (3) Lernbezogene kognitive Belastung
» zum Aufbau neuer und zur Aktivierung
L vorhandener Schemata )

Abbildung 3: Arten kognitiver Belastung (Sweller et al., 1998)

Unter Einhaltung spezifischer Gestaltungskriterien kann eine zusatzliche externe kogni-
tiver Belastung aber mdoglichst gering gehalten werden (Mayer, 2021; Mayer & Fiorella,

HLZ (2024), 7 (1), 259-282 https://doi.org/10.11576/hlz-6733



Wauttke et al. 270

2015; Mutlu-Bayraktar et al., 2019). Zu den wichtigsten Gestaltungsprinzipien gehoren
laut Mayer (2021) das (1) Modalitatsprinzip, das (2) rdumliche Kontiguitatsprinzip und
das (3) Redundanzprinzip. Das (1) Modalitétsprinzip empfiehlt den erganzenden Einsatz
von auditivem anstelle von visuellem Text zu Abbildungen. Hierdurch kénnen verschie-
dene Sinneskanéle fur die Informationsaufnahme genutzt werden, sodass die visuelle
Aufmerksamkeit nicht zwischen Abbildung und Text wechselt. Wahrend das Modali-
tatsprinzip insbesondere bei langeren Texten relevant ist, befasst sich das (2) raumliche
Kontiguitatsprinzip mit kurzen Beschriftungen einzelner Abbildungselemente. Diese
sollen mdglichst nah an den korrespondierenden Abbildungen platziert werden, um vi-
suelle Suchprozesse zu reduzieren. Das (3) Redundanzprinzip beschreibt die gleichzei-
tige Darbietung von identischem auditivem und visuellem Text, die vermieden werden
soll.

Grundsétzlich bietet die technologiebasierte Umsetzung beruflicher Aufgaben weitere
Vorteile, z.B. die Unterstiitzung einer in dynamischen Arbeitswelten zunehmend agilen
und kooperativen beruflichen Arbeitsweise. Auch hierfir wéaren mediendidaktische Ge-
staltungskriterien zu beachten. Allerdings wurden im Training Prifungsaufgaben in den
Blick genommen, bei denen kooperatives Arbeiten ausgeschlossen ist.

Ergénzend zu gestaltungsbezogenen Aspekten zielt der dritte Trainingsbaustein auf
die Befahigung der Teilnehmenden zur technischen Aufgabenimplementierung und zur
Integration medialer Gestaltungselemente. Dazu werden die Plattformen ILIAS und
Moodle® genutzt. Die Auswahl und das Implementieren referierter Fragetypen wird vor
dem Hintergrund diagnostischer und testokonomischer Aspekte diskutiert. Des Weiteren
wird den Teilnehmenden das Implementieren medialer Gestaltungselemente vermittelt,
damit die zuvor in der Inputphase dargestellten mediendidaktischen Gestaltungsprinzi-
pien im jeweiligen Lernmanagementsystem auch umgesetzt werden kénnen. Dazu zéhlt
beispielsweise auch das Ergénzen unterschiedlicher Medienelemente (bspw. Grafiken
sowie Audio- und Videovignetten) sowie das Bereitstellen zusatzlicher Dokumente, die
flr die Aufgabenbearbeitung herangezogen werden sollen. Dieses Modul ist gekenn-
zeichnet durch einen Wechsel von kurzen inhaltlichen Input- und anschlielenden Siche-
rungs-, Anwendungs- und Reflexionsphasen.

(4) Trainingsbaustein zu Gutekriterien

Prifungen und Zertifikate haben eine Selektionsfunktion (Brunner et al., 2014; Severing,
2011). Sie dienen als Entscheidungsgrundlage zur Auswahl von Personen fir bestimmte
Lern- oder Arbeitsumwelten (z.B. Stellenbesetzung). Es ist daher unerlasslich, dass Ab-
schlusspriifungen sichere Riickschliisse auf die interessierenden Personenmerkmale
(hier: Kompetenzen) erlauben. Daher missen eingesetzte Aufgaben genau wie wissen-
schaftliche Tests den Anspriichen wissenschaftlicher Gutekriterien gentigen (Schrader,
2013). Aus diesem Grund erhalten die Teilnehmenden in diesem Trainingsmodul einen
Uberblick tber zentrale Giitekriterien, wobei Fragen der Objektivitat, der Reliabilitat
und der Validitat als Hauptgutekriterien (Moosbrugger & Kelava, 2020) im Zentrum
stehen. Da die Aufgaben wahrend des Trainings nicht an Auszubildenden getestet wer-
den, stehen Fragen der Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitat sowie der Inhalts-
validitat im Zentrum. Hierbei erstellen die Teilnehmenden einen Erwartungshorizont fir
die entwickelten Aufgaben und definieren Regeln fir ein Scoring. In einer zweiten
Ubungsphase beurteilen die Teilnehmenden die Inhaltsvaliditat der entwickelten Aufga-
ben und setzen sich kritisch mit der Frage auseinander, ob diese Aufgaben geeignet sind,
das interessierende Konstrukt (berufliche Problemlésekompetenz in der kaufménnischen
Domane) zu messen. Im Bereich kaufménnischer Abschlusspriifungen beinhaltet dies
auch Uberlegungen dazu, ob die in den Ordnungsmitteln adressierten Lernziele
und -ebenen sowie die in dem beruflichen Handlungsfeld typischen Problemstellungen

5 Zundchst wurde nur ILIAS angeboten, spater wurde auch Moodle aufgenommen. Da in den meisten Trai-
nings mit ILIAS gearbeitet wurde, berichten wir im Folgenden von der Umsetzung mit ILIAS.
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treffend abgebildet werden (Badura, 2015). Der Zugang zu allen Trainingsmaterialien
ist moglich Gber diesen Link: www.uni-goettingen.de/tekop.

Die Trainingsmanahme wurde im Blended-Learning-Format angeboten. Charakte-
ristisches Merkmal dieses Formats ist die Kombination aus Phasen digitalen Lernens und
Phasen, die in klassischer Form als Présenzveranstaltungen stattfinden (Graham, 2006).
Als eine Variation des reinen Blended-Learning-Formats wurde das Training zusatzlich
als Blended-Learning mit Flipped-Classroom-Elementen angeboten (Albert & Beatty,
2014; O‘Flaherty & Phillips, 2015). Das Flipped-Classroom-Format ist hier eine didak-
tisch-methodische Variation des Blended-Learning-Formats. Beide Konzepte sind weit
verbreitete Vorgehensweisen in Bildungsprozessen von Bildungspersonal (Ashraf et al.,
2021) und umfassen jeden der vorgestellten Bausteine. Die beiden Formate unterschei-
den sich lediglich in Teilen im methodischen Vorgehen sowie dem zeitlichen Ablauf
wéhrend des Trainings.

Beim reinen Blended-Learning-Format findet das Training an drei Tagen (jeweils ca.
acht Stunden inklusive Pausenzeiten) statt, die sich Uber ca. sechs Wochen verteilen.
Nach den ersten beiden aufeinanderfolgenden Trainingstagen wird zwischen dem zwei-
ten und dritten Trainingstag eine drei- bis vierwdchige Selbstlernphase eingeschoben.
Thematisch findet diese Selbstlernphase vor dem Trainingsbaustein zu diagnostischen
Gutekriterien statt (s. Abb. 4 auf der folgenden Seite), d.h., nach einer ersten Inputphase
werden eigensténdig technologiebasierte und mediendidaktisch fundierte problem-
haltige Aufgaben konzipiert. Dadurch wird einerseits die integrative Auffassung von
Instruktion sowie Konstruktion und andererseits die Verknlpfung unterschiedlicher di-
daktisch-methodischer Aspekte erfillt (Greiwe, 2020). Zweiteres wird sichergestellt, in-
dem resultierende Produkte aus der Arbeitsphase in einer zeitlich nachgelagerten Phase
(am dritten Trainingstag) gemeinsam reflektiert werden und Teilnehmende Feedback als
Peer- und Expert*innenfeedbacks erhalten.

Das Training im Blended-Learning-Format mit Flipped-Classroom-Elementen gibt
den Teilnehmenden nach einer etwa zweistlindigen digitalen Auftaktveranstaltung Zu-
griff auf die oben erwéhnten digitalen Trainingsmaterialien. Die Teilnehmenden haben
die Aufgabe, diese bis zum ersten Trainingstag (etwa zwei Wochen nach der Auftakt-
veranstaltung) eigenstandig zu bearbeiten. Im Anschluss daran findet das Training an
zwei aufeinanderfolgenden Tagen (ebenfalls jeweils ca. acht Stunden inklusive Pausen-
zeiten) statt. Am ersten Trainingstag werden die Fragen und Diskussionspunkte, die aus
der Auseinandersetzung mit den Materialien resultieren, besprochen. Nach einer kurzen
Einfuhrung beginnt am ersten Trainingstag direkt die Anwendungsphase. Die erste An-
wendungsphase, in der die Teilnehmenden in Gruppen eine technologiebasierte und
problemhaltige Aufgabe fur Industriekaufleute entwickeln, folgt auf eine etwa halbtatige
Nachbesprechungsphase der Trainingsmaterialien und umfasst bis zum Folgetag etwa
acht Trainingseinheiten. Auch das Blended-Learning mit Flipped-Classroom-Elementen
bietet Teilnehmenden die Mdglichkeit, mit anderen Teilnehmenden und den virtuell an-
wesenden Personen des Projektteams das Gelernte durch konkrete Aktivitaten wie z.B.
bei der Aufgabenentwicklung anzuwenden und zu diskutieren. Durch die Vorschaltung
der Bearbeitungsphase im Blended-Learning mit mediengestitzten Flipped-Classroom-
Elementen wird an den in diesem Format reduzierten zwei Trainingstagen die Zeit zur
Sicherung des Gelernten in Anwendungs-, Vertiefungs- und Diskussionsexkursen ge-
nutzt (Gerner et al., 2019). Abbildung 4 auf der folgenden Seite visualisiert den Ablauf
in den Formaten und stellt die bereitgestellten Materialien zu den einzelnen Bausteinen
als Icons dar.
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Trainingsformat

Bausteine

Blended-Learning-Format

Blended-Learning-Format mit
Flipped-Classroom-Elementen

(0) Auftakt- und A
Selbstlernphase ® Auftaktveranstaltung
A 4
A
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® Bearbeitungsphase
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|| (2) und (4)
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problemhaltiger Trainingstag 1
Aufgaben Trainingstag 1 (Sicherung)
(Bearbeitung und
5S =
(2) Mediendidaktik
* .
ﬁ pis Trammmgstag 2 \ 4
(Bearbeitung und
(3) technologiebasierte Sicherung) y S
Einbettung || Trainingstag 1
(Bearbeitung und Sicherung)
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Selbstlern- und y %
Sicherungsphase Selbstlern-
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(1), (2) und (3)
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Giitekriterien) Trainingstag 3 Trainingstag 2
(Bearbeitung und (Sicherung)
Sicherung)
= |
A A 4

Bedeutung der Icons:

ﬁ =Lernvideos @ =Handbuch = Prasentationsfolien

® = genannte Phase nicht in diesem Format

Abbildung 4: Grafische Konzeptdarstellung (eigene Darstellung)

5 Evaluationskonzept fiir das Training und erste Ergebnisse

Der Erfolg der Trainingsdurchlaufe wurde mithilfe eines Pre-/Post-Test-Designs Uber-
prift. Die Evaluation erfolgte in Anlehnung an die Evaluationsstufen von Kirkpatrick
und Kirkpatrick (2006; Reaktion, Lernen, Verhalten, Resultate). Unsere Studie be-
schréinkt sich auf die ersten drei Ebenen. Fiir die Evaluation der Ebene ,,Resultate‘ hétte
evaluiert werden miissen, wie das Gelernte tatsachlich in der Praxis von den Trainings-
teilnehmenden angewendet wird, das war im Rahmen der Studie nicht moglich. Aller-
dings erlaubt die Erprobung der im Training entwickelten Aufgaben bei Auszubildenden
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Hinweise zum Trainingserfolg auf dieser Stufe. In Tabelle 2 sind die zur Evaluation ein-
gesetzten Instrumente zusammengefasst:

Tabelle 2: Eingesetzte Instrumente zur Evaluation des Trainings und Zuordnung dieser
nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) und Phasen (eigene Darstellung)

(1) Reaktion (2) Lernen (3) Verhalten (4) Resultate
eschreibung|subjektive Lern-/Wissens Transfer der Einfluss des T
Einschétzung -zuwachs Trainingsinhalte in [rainings auf die
der Trainings- der Praxis Leistung bzw. das
mafinahme durch Verhalten der
Teilnehmende Lernenden in ihrem
Praxisfeld
Phase
Pretest Teilnehmenden- Wissenstest zu
erwartungen Aufgabenmerkma-
(in Anlehnung an  |len
Krille (2017) (Eigenentwicklung)
entwickelt auf Basis
des VIE-Ansatzes  [Wissenstest zu
nach Vroom (1964), |Gutekriterien
und anderen, (Eigenentwicklung)
bestehenden
Instrumenten von  |Selbsteinschétzung
z.B. Noe & Schmitt |der
(1986), Tharenou |Medienkompetenz
(2001) und (Niegemann &
Zaniboni et al. Korbach (2020))
(2011))
Selbstlern- Entwickelte techno-
bzw. Siche- logie-basierte,
rungsphase problemhaltige
Aufgabe fir den
Ausbildungsberuf
IK
Posttest Wiederholung des  [Wiederholung des
Pretests Pretests
(s. Pretest zu (1) (s. Pretest zu (2)
Reation) Lernen)
Bewertung des
Trainingsnutzens
und der Trainings-
zufriedenheit
(Grohmann &
Kauffeld (2013)
nach Greiwe (2020,
S. 124-127))
Wahrgenommene
Qualitat der
Instruktion
(Ahmed (2010)
nach Greiwe (2020,
S.124-127))
Erprobungs- Studien mit
studie Schiler*innen und
Auszubildenden

Die Trainingsstudie wurde zwischen April 2020 und September 2022 an insgesamt 23
Terminen durchgefiihrt. 159 Personen haben am Pre- und Post-Test teilgenommen. 73
davon waren angehende Lehrkrafte (Studierende des Masterstudiengangs Wirtschaftspa-
dagogik) und Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst fiir kaufmannisch-berufliche Schulen.
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Nachfolgende Tabelle beschreibt die Zusammensetzung der Stichprobe nach Trainings-
formaten und Teilnehmenden. Am Training im Blended-Learning-Format mit Flipped-
Classroom-Elementen haben ausschlieRlich Lehrkrafte und Ausbildende teilgenommen.

Tab. 3: Stichprobenbeschreibung der Trainings (eigene Forschung)

Alter Geschlecht Berufserfah- Berufsausbildung
rung in Jahren absolviert
S ]
2 | =
E | 25
© o o
M ® E | B $
N M (SD = g
) D) § | 3|83 ¢
Blended-
Learning- 34.06 m =44 23.05
Format 103 (11.17) | w=59 (19.80) 42 57 12 2
Ausbildende
und
« 47.37 m = 14 23.05
Lehrkréfte 30 (11.08) | w=16 (19.80) 5 23 |1 1
Angehende
2 28.59 m =30
Lehrkréfte 73 (4.82) W= 43 - 37 |34 |1 1
Blended-
Learning-
Format mit
. 46.75 m =17 15.18
Flipped-Class- 56 (8.47) W =39 (9.87) 16 |31 |8 1
room-Elemen-
ten

Ebene 1 (Reaktion)

Die 159 Teilnehmenden zeigen sich insgesamt zufrieden bis sehr zufrieden mit dem Trai-
ning®, beurteilen den Nutzen als gut bis sehr gut und schatzen die Qualitit der Instruktion
als Giberwiegend sehr gut ein. Ahnliches gilt fir den selbst eingeschitzten Lernerfolg
(Wuttke et al., 2023) (s. Abb. 5 auf der folgenden Seite). Die Erwartungen der Teilneh-
menden an das Erstellen von problemhaltigen Priifungsaufgaben’ sind erfiillt (z = -1.62;
p > 0.05). Es ist zu vermuten, dass die Erwartungen der Teilnehmenden sich besonders
darauf konzentrierten, da bei der Trainingsakquise der Schwerpunkt auf das Erstellen
problemhaltiger Aufgaben gelegt wurde. Erwartungen der Teilnehmenden hinsichtlich
der Unterstlitzung von Unterricht und Prufungserstellung durch Digitalisierung, durch
den Einsatz von E-Learning Angeboten und zur Einbindung digitaler Medien flr die
Aufgabenerstellung sowie zu den Gilitekriterien und der Forderung des Erfahrungsaus-
tausches/der Netzwerkbildung zwischen den Teilnehmenden konnten nicht oder nicht
vollstandig erflllt werden. Eine Erklarung kénnte sein, dass die Erwartungen der Teil-
nehmenden vor Beginn der TrainingsmalRnahme (unrealistisch) hoch waren. Diese Ver-
mutung wird gestiitzt, wenn man die Mittelwerte im Pretest betrachtet, die mit M =5
(mit Ausnahme des Erfahrungsaustauschs: M = 4.11) auf der 6-stufigen Skala angegeben
wurden.

6 Bewertung der Zufriedenheit, des Trainingsnutzens sowie des eingeschétzten Lernerfolgs auf einer vier-
stufigen Likert-Skala (1 = ,,trifft gar nicht zu* bis 4 =, trifft voll zu®).
7 Eswurden Likert-Skalen von 1 =, stimmt gar nicht zu“ bis 6 = ,,stimmt voll zu* eingesetzt.
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Abbildung 5: Ergebnisse der Reaktionsebene (eigene Forschung)

Als Lernplattform wurde Uberwiegend ILIAS genutzt, jedoch wurde spéter auch — auf-
grund kritischer Rlickmeldungen der Teilnehmenden — die Schulungsalternative Moodle
implementiert. Die im Training eingesetzte digitale Plattform® ILIAS wird als niitzlich
bis sehr nitzlich (M = 3.13; SD = 0.59) und als mittelmaRig bis stark benutzerfreundlich
eingeschatzt (M =3.00; SD = 0.56). Teilnehmende zeigen eine Tendenz, die digitale
Plattform nutzen zu wollen (M = 2.93; SD = 0.74). Die Werte unterstreichen die Rele-
vanz der im Training eingesetzten Bausteine zur Mediendidaktik und zur Technikschu-
lung. Die nicht erflllten Erwartungen an den Trainingsbaustein der Gutekriterien kdnnen
mit der Komplexitéat des Bausteins begriindet werden. Diese Vermutung l&sst sich durch
die Ergebnisse des Wissenstests hierzu bestdtigen (s. Ebene 2). Dass die Erwartungen
zum Erfahrungsaustausch und zum Kniipfen von (neuen) beruflichen Kontakten nicht
(ganz) erflllt sind, ist sehr wahrscheinlich auf das pandemiebedingt tGberwiegend digi-
tale Trainingsformat zuriickzufiihren. Zwar wurde durch Gruppenarbeiten und Peer-
Feedbacks der Austausch gefordert, informelle Austausche in Pausen waren dagegen nur
eingeschrénkt und im virtuellen Raum mdglich (Wuttke et al., 2023).

8 Bewertung der wahrgenommenen Nitzlichkeit und Benutzerfreundlichkeit der digitalen Plattform sowie
ihrer Nutzungsintention auf einer vierstufigen Likert-Skala (1 = ,trifft gar nicht zu“ bis 4 = ,,trifft voll
zu®).
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Ebene 2 (Lernen)

Die Ergebnisse der Wissenstests bestatigen die subjektive Einschatzung zum Lernerfolg.
Teilnehmende haben im Vergleich des Pre- und Post-Tests einen deutlichen selbsteinge-
schétzten Lernzuwachs® bei der Erstellung problemhaltiger Aufgaben erzielt (Wuttke et
al., 2023).

Im Hinblick auf die Medienkompetenz konnte ein deutlicher allgemeiner Professio-
nalisierungs- bzw. Weiterbildungsbedarf festgestellt werden, insbesondere zeigten sich
Wissensliicken bei (angehenden und erfahrenen) Lehrkraften im Bereich der Medienkri-
tik (Meiners et al., 2022). Das signifikant bessere Abschneiden des betrieblichen Aus-
bildungspersonals kann vermutlich damit erklart werden, dass diese im betrieblichen
Kontext schon langer und intensiver mit digitalen Technologien und Werkzeugen arbei-
ten. Die hohere Kompetenzeinschédtzung in Bezug auf die eigene Mediennutzung bei
erfahrenen Lehrkraften und beim betrieblichen Ausbildungspersonal im Vergleich zu
den angehenden Lehrkréften kdnnte auf die aktive Nutzung digitaler Medien in Lernpro-
zessen wahrend der Pandemie zurlickzufiihren sein. Eine detaillierte Ergebnisdarstellung
ist in Meiners et al. (2022) zu finden.

Ebene 3 (Verhalten) und Hinweise zu Ebene 4 (Resultate)

Die Ergebnisse des Aufgabeneinsatzes bei kaufménnischen Auszubildenden bestatigen
die Ergebnisse zum Trainingserfolg. Dies zeigen die bei 26 Auszubildenden durchge-
flihrten Think-Aloud-Studien, aber auch die Ergebnisse einer quantitativen Erprobungs-
studie mit 1299 Auszubildenden (Wuttke et al., 2023).

6 Diskussion

Vor dem Hintergrund der steigenden Relevanz beruflicher Problemlésekompetenz ist
es unerlasslich, angehende Fachkréfte auf diese Anforderung vorzubereiten. Dies ist
bereits curricular formuliert. Im Sinne der Curriculum-Instruktion-Assessment-Triade
(Pellegrino, 2010) sowie einer validen Kompetenzmessung ist es erforderlich, dass auch
Prifungsaufgaben als summative Assessments entsprechende Kompetenzen priifen. Auf
dieser Grundlage wurde die Notwendigkeit der Konzeption eines entsprechenden Trai-
ningsangebots begriindet.

Die Befunde der Trainingsevaluation sind vielversprechend. Dies zeigen nicht nur die
Ergebnisse der eingesetzten Pre- und Post-Tests bei Teilnehmenden, sondern auch die
Ergebnisse, die durch den Einsatz der Aufgaben bei Schiller*innen bzw. Auszubildenden
erzielt wurden. Dennoch ist es aktuell nicht méglich, Uber die langfristige Wirksamkeit
des Trainings zu berichten — gerade mit Blick auf die Verbesserung der Test- und Pri-
fungspraxis. Hierfur bedarf es einer Langzeit- bzw. weiterfiihrenden Studie.

Die Trainings fanden tberwiegend im Zeitraum der COVID-19-Pandemie statt, wes-
halb der Grol3teil der Schulungen im digitalen Format angeboten wurde. Wir gehen da-
von aus, dass dies Vor- und Nachteile mit sich brachte (s. Kap. 4). Gleichzeitig wurde
durch die Pandemie das Potenzial technologiebasierten Arbeitens deutlich. Dieses Po-
tenzial wurde auch im Rahmen des Trainings beleuchtet und Mdoglichkeiten zu dessen
Nutzung aufgezeigt.

Durch die Zurverfligungstellung des Trainingskonzepts und der zugehérigen Materi-
alien kann sichergestellt werden, dass das Training weiterhin fur die Schulung von (kiinf-
tigen) Verantwortlichen genutzt wird. Der modulare Aufbau erlaubt es Nutzenden, unter
Berlicksichtigung der Zielgruppe und den Rahmenbedingungen des jeweiligen Standorts
bzw. der jeweiligen Institution, Anpassungen vorzunehmen und das Konzept zu adap-
tieren.

9 Da der Pre-/Post-Test aus mehreren Testteilen bestand (s. Tab. 2), wurden teilweise manche Teile tber-
sprungen. Dies filhrte zu Variationen der Anzahl der Teilnehmenden in einzelnen Testteilen.
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English Information

Title: Technology-based and Problem-oriented Testing in Commercial
Professions — Conception of a Training Concept for Teachers and Trainers

Abstract: Occupational requirements are currently undergoing many changes —
not least due to digitalization. On the one hand, a larger proportion of (routine)
professional activities are being automated, while on the other, the remaining work
presents employees with more complex challenges. These changes have an impact
on vocational education and training, as they increase the demands on graduates.
In particular, they are expected to be able to solve commercial problems inde-
pendently and competently. This demanding goal has long been reflected in com-
mercial curricula. However, curricular requirements are not enough; there must
also be sufficient learning opportunities in companies and vocational schools to
systematically promote this competence. In addition, problem-solving skills should
be assessed in final examinations as part of professional competence in order to
determine the extent to which this goal has been achieved.

However, an analysis of tasks from commercial intermediate and final examina-
tions for industrial clerks and office management clerks shows that it is predomi-
nantly simple (practical) knowledge that is tested. Tasks that cover professional
problem-solving skills only play a subordinate role. Reasons for this could include
insufficient competence in the development of problem-oriented tasks and a lack
of further training opportunities to promote this competence among examiners. A
training course was therefore developed, implemented and evaluated to enable
teachers and trainers in commercial professions to develop problem-based technol-
ogy-based tasks and to reflect critically on them with a view to measuring problem-
solving skills. The technology-based implementation was chosen because it allows
professional requirement situations to be modeled more authentically.

Keywords: commercial vocational training; competence measurement; voca-

tional education and training; examinations tasks; digitalization; teacher training;
problem solving
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