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1 Problemstellung

1.1 Planspiele — ein Schritt zur verstarkten Schiilerorientierung

In einer Gesellschaft, in der wirtschaftliche Zusammenhange immer komplexer
werden, gilt ein grundlegendes wirtschaftliches Verstandnis als bedeutsam fur
die mundige Teilhabe am Berufs- und Gesellschaftsleben. Ferner fuhren rasche
Veranderungen jedoch dazu, dass die Halbwertszeit des Wissens immer klrzer
wird (vgl. WOLF 2003, 3; MERSCHMANN 2007, 2). Daher stehen Lehrkrafte nicht
selten vor dem Problem, die Lernenden auf eine berufliche Wirklichkeit vorzu-
bereiten, deren Wirklichkeit nur schwer abzuschatzen ist. Die mit der Digitalisie-
rung verbundene Dynamik verstarkt nochmals diese bestehende Grundproble-
matik. Vor diesem Hintergrund besteht der berechtigte Anspruch, den Schulern
neben dem klassischen Fachwissen auch die Fahigkeit zu vermitteln, sich ei-
genstandig und lebenslang neues Wissen anzueignen, damit sie den sich wan-
delnden Wissens- und Berufsanforderungen gerecht werden konnen (vgl.
SEMBILL 2000A; REINMANN 2005, 13f.; SCHMID 2006, 9; SEMBILL/FROTSCHL 2017,
159ff.). Die dazu notwendige Autonomieunterstutzung wird im traditionellen Un-
terricht jedoch haufig dadurch konterkariert, dass den Lernenden ein Grolteil
der Verantwortung fir das eigene Lernen abgenommen wird und der Erwerb
von Faktenwissen im Mittelpunkt steht.

Um dem skizzierten Ist-Zustand entgegenzuwirken und den veranderten An-
forderungen an beruflich Handelnde Rechnung zu tragen, werden komplexe
Lehr-Lern-Arrangements als notwendig erachtet, die das eigenstandige Losen
von relevanten Problemen als zentrale Komponente beinhalten (vgl. SEMBILL
1992; HEINRICHS 2005, 26). Im Rahmen von empirischen Untersuchungen zum
Selbstorganisierten Lernen (SoLe) konnte nachgewiesen werden, dass Lern-
gruppen, die in einem selbstorganisationsoffenen Lehr-Lern-Arrangement lern-
ten und arbeiteten, gegentber Kontrollgruppen, die unter vergleichbaren bzw.
teils deutlich besseren Voraussetzungen in einer traditionellen Lernumgebung
(TraLe) im Rahmen der ,klassischen® lehrerzentrierten Instruktion unterrichtet
wurden, sowohl auf kognitiver als auch auf emotional-motivationaler Ebene
uberlegene Resultate erzielten (vgl. SEMBILL 1997, 2000A, 20008B; 2004; SEM-
BILL/WOLF/WUTTKE/SANTJER/SCHUMACHER 1998; WUTTKE 1999; SEMBILL/SCHU-
MACHER/WOLF/WUTTKE/SANTJER-SCHNABEL 2001).

' Die in dieser Arbeit verwendete Begriffe gelten geschlechtsunabhéngig. Aus Griinden der
besseren Lesbarkeit wird die mannliche Form verwendet. Dariiber hinaus wurde versucht,
soweit mdglich, geschlechtsneutrale Begriffe zu verwenden.



Wird die Forderung nach Methodenvielfalt im Unterricht betrachtet, so wird deut-
lich, dass ein Groldteil der Lehrerschaft an veralteten Lehrformen festhalt.
Scheinbar ist die Diskussion Uber handlungs- und erfahrungsorientierte Metho-
den an vielen Lehrern vorbeigegangen, obwohl sie sich theoretisch durchaus
damit beschaftigt haben, verschiedene Modelle eingesehen und entsprechende
Vorsatze gefasst haben. Allerdings istim Regelfall in der Unterrichtsarbeit wenig
davon zu sehen (vgl. KLIPPERT 1990, 35). Untersuchungen zeigen, dass auf den
Frontalunterricht immer noch 75 bis 90% (vgl. KLUSMEYER/ PATzOLD 2005, 12)
bzw. 47 bis 70% (vgl. SEIFRIED/GRILL/WAGNER 2006, 240) des Unterrichts ent-
fallen. Die Interaktions- und Kommunikationsprozesse werden hierbei von der
Lehrkraft gesteuert und kontrolliert. Affektive oder emotionale Inhalte lassen
sich Uber den Frontalunterricht nur schwer vermitteln, da er fast ausschlief3lich
von kognitiven Strukturen beherrscht wird (vgl. SEMBILL 2000A, 64ff.; SEIFRIED/
SEMBILL 2005, 657ff.; HOPPERDIETZEL 2005, 17; SEMBILL 2010, 82f.). Es wird
deutlich, dass sich dem Schiuler dabei kaum Gelegenheit bietet, aktiv, produktiv
und kooperativ zu lernen. Diese Gegebenheiten lassen sich nur schwer mit den
Bedingungen und Erfordernissen einer zeitgemaflen Bildungsarbeit vereinba-
ren. Die Folge ist haufig Langeweile, und Aufgabe muss es sein, der Langeweile
durch methodische-didaktische Unterrichtskonzepte — wie sie in Form von
selbstorganisationsoffenen Lehr-Lern-Arrangements bereits gibt — entgegenzu-
wirken (vgl. KOGLER 2015, 282). Dieser didaktische Konzeptwechsel wird ferner
dadurch unterstitzt, dass Untersuchungsergebnisse darauf hindeuten, dass
Schuler mit niedrigerem Vorwissen Uber ein hoheres Mal} an Mitgestaltungs-
moglichkeiten in selbstorganisierten Lehr-Lern-Arrangements berichten und die
bestehenden Nachteile deutlich besser ausgleichen kdnnen (vgl. SEIFRIED
2008B, 245f.).

Ziel muss es deshalb sein, den lehrerzentrierten Unterricht zugunsten hand-
lungs- und erfahrungsbetonter Methoden zu reduzieren und Planspiele kdnnen
einen wesentlichen Beitrag zu dieser Akzentverschiebung leisten (vgl. KLIPPERT
1992, 221). Nach der vorliegenden Literatur besteht ein breiter Konsens dar-
uber, dass Planspiele viele Vorziige gegenuber traditionellen Lehr-Lernarran-
gements aufweisen (vgl. KLIPPERT 1992, 220f.; REBMANN 2001, 29ff./276;
SCHWAGELE 2015, 67). Aus kompetenztheoretischer Perspektive werden Plan-
spiele als besonders geeignet angesehen, um komplexe Zusammenhange,
Problemldése- und Entscheidungsfahigkeit sowie tUberfachliche Handlungskom-
petenzen zu erwerben bzw. erworbenes Wissen exemplarisch umzusetzen (vgl.
GETSCH 1990, 245; vgl. KLIPPERT 1992, 222; FURSTENAU 1994, 174; REBMANN
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2001, 30/276; CAPAUL 2002, 3; FORBERG 2010, 136ff.; BLOTZ 2015, 22ff;
SCHWAGELE 2015, 108f.; TAFNER/DREISIEBNER 2019, 143f.; SEMBILL 2019, 404).
Zudem eignet sich diese erfahrungsorientierte Lernumgebung, wenn in einer
Organisation Veranderungsprozesse in Gang gebracht werden sollen (SCHNEI-
DER/HUBER 2018, 222ff.). Ferner tragt das aktionsorientierte Lernen zu einer
nachhaltigen Verankerung des Gelernten bei (vgl. KLIPPERT 1992, 242).
Schlief3lich wird die Planspielmethode mit Motivationssteigerung und einer er-
hohten Selbsttatigkeit auf Seiten der Lernenden (vgl. KLIPPERT 1992, 221;
REBMANN 2001, 164; BLOTZ 2015; 20) sowie zum Teil mit einer erhéhten Berufs-
zufriedenheit auf Seite der Lehrenden verbunden (vgl. REBMANN 2001, 203/
216). Letzteres ist eine fir den Transfer bedeutsame Erkenntnis, von der Lehr-
krafte beim Einsatz des Selbstorganisierten Lernens ebenfalls berichteten (vgl.
SEMBILL/RAUSCH/SEIFRIED 2006, 16).

Angesichts der skizzierten Vorzige ist es auf den ersten Blick verwunderlich,
dass vorliegende empirische Erhebungen darauf hinweisen, dass die Planspiel-
didaktik nur selten im schulischen Unterricht zum Einsatz kommt (vgl. REINISCH
1983, 33, 117; KLIPPERT 1992, 222; REBMANN 2001, 165f./159; KLUSMEYER/
PATZOLD 2005, 12; SEIFRIED/GRILL/WAGNER 2006, 238). Dies Uberrascht umso
mehr, als ein beispielhafter Blick in die Lehrplane an berufsbildenden Schulen
in Bayern zeigt, dass die curricularen Vorgaben? den Einsatz von Planspielen
bereits seit langem nahelegen (vgl. KITTELBERGER 2010; 16ff.). Weitere Impulse
in diese Richtung kdnnten davon ausgehen, dass mit der EinfUhrung des Lern-
feldkonzepts im Jahr 2007 ein didaktischer Konzeptwechsel eingeleitet wurde,
wobei die konkrete Umsetzung flr viele Berufsschulen noch eine Herausforde-
rung darstellt (vgl. RIEDL 2015, 128/133). Diese didaktische Neuausrichtung
setzte sich mit der Einflihrung des LehrplanPLUS?® an den Wirtschaftsschulen
im und an der Beruflichen Oberschulen fort und bildet eine wichtige Grundlage
fur den verstarkten Einsatz von handlungsorientierten Unterrichtsmethoden. In
diesem Zusammenhang bieten Planspiele als methodische GroRform den Lehr-

Im Zuge der Analyse wurden sowohl traditionelle Lehrpléne (z. B. Fachrichtung Wirtschaft,
Verwaltung und Rechtspflege der Fachoberschule, Lehrplan Betriebswirtschaft der Wirt-
schaftsschule, Lehrplan fur Birokaufleute), als auch Lehrplanrichtlinien nach dem Lernfeld-
konzept (Industrie, Einzelhandel, Grol3handel) betrachtet.

LehrplanPLUS Wirtschaftsschule. Lehrplan fiir die bayerische Wirtschaftsschule vierstufig,
dreistufig und zweistufig (BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS
2014). Ferner LehrplanPLUS Berufliche Oberschule. Lehrplan fiir die bayerische Fachober-
schule (BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2017C).



kraften an Berufsschulen den Vorteil, dass zwei arbeitsintensive Schritte — Pla-
nung einer konkreten Lernsituation sowie die Entwicklung und unterrichtliche
Ausgestaltung komplexer LehrLern-Arrangements (vgl. RIEDL 2015, 135) — weit-
gehend entfallen. Was die Lehrkrafte bzw. Fachgruppen der Schulen jedoch
leisten mussen, ist die gezielte Einbindung in die didaktische Jahresplanung und
die abschlieRende Reflexion sowie die Ableitung evtl. Modifikationen fir den
kinftigen Unterrichtseinsatz.

Bei der Erdrterung moglicher Grinde fur den geringen Einsatz von Planspielen
einerseits und der relativ hohen Anzahl wissenschaftlicher Veréffentlichungen
zur Planspielthematik andererseits spricht Rebmann von einem ,Theorie-
Praxis-Problem im Bereich der wirtschaftsberuflichen Curriculumentwicklung®
(vgl. REBMANN 2001, 34). Die mangelnde Verfugbarkeit von Planspielen (vgl.
KLIPPERT 1992, 220) durfte hingegen nicht mehr das Hauptproblem sein, denn
mittlerweile ist eine reiche Vielfalt unterschiedlicher Planspielformen entstanden
(vgl. CAPAUL 2001, 152; BLUM 2005, 366; BLOTZ 2015, 35ff.)*. Stattdessen sind
vorrangig die institutionell-organisatorischen Rahmenbedingungen und die per-
sonenbedingten Grunde auf Seiten der Lehrenden in den Blick zu nehmen (vgl.
KLIPPERT 1992, 223f.; REBMANN 2001, 33; BLUM 2005, 365f.). In Bezug auf die
personenbedingten Grunde auf Seiten der Lehrenden zeigen vorliegende Be-
funde, dass subjektive Theorien der Lehrkrafte deren Verhalten sehr nachhaltig
pragen, wodurch im Vergleich zu den traditionellen Lehr-Lern-Formen nur wenig
Offenheit gegenuber handlungsorientierten Unterrichtsformen besteht (vgl.
KLIPPERT 1992, 224; KLUSMEYER/PATZOLD 2005, 14; SEIFRIED 2006A, 87; SEI-
FRIED 2008A, 212ff., RIEDL 2015, 132). Schlieldlich zeigen empirische Erhebun-
gen, dass ein groRer Teil der Lehrkrafte keine hinreichende professionelle Ent-
wicklung hinsichtlich didaktisch-methodischer Kompetenzen durchlaufen hat
und ihnen generell die Kompetenz fir den Umgang mit innovativen Methoden
fehlt (vgl. AMMAN 1989, 7/337f.; REINISCH 1983, 162; KLIPPERT 1992, 220/225;
KLUSMEYER/PATZOLD 2005, 13), wobei dies zum einen auf Defizite in der ersten
und zweiten Phase der Lehrerausbildung hindeutet und zum anderen auf Man-
gel in der Quantitat und Qualitat der Lehrerfortbildung zurtckzufuhren ist (vgl.
KLUSMEYER/PATZOLD 2005 14; RIEDL 2015, 131). Um diese Kompetenzlicke hin-
sichtlich der Planspielmethode zu schlieRen, wurden bereits 2005 entspre-
chende Fortbildungsangebote gefordert (vgl. BLuM 2005, 9). Von 2011 bis 2013

* Beispielsweise werden von der Joachim Herz Stiftung Planspiele mit passgenauen Lern-

materialien fur Lehrkrafte bereitgestellt; vgl. https://www.teacheconomy.de/planspiele/
[Stand: 30.08.2019].



https://www.teacheconomy.de/planspiele/

wurden derartige Fortbildungen im Rahmen der Bamberger Universitatsschulen
vom Lehrstuhl fur Wirtschaftspadagogik der Universitat Bamberg in Kooperation
mit den regionalen Bezirksregierungen in Bayern angeboten. Wie bedeutsam
die Lehrerfortbildung auf der einen Seite ist und welche Problemaspekte damit
verknupft sind, wird im zweiten Teil der Problemstellung skizziert.

1.2 Notwendigkeit von Lehrerfortbildungen vor dem Hintergrund ver-
anderter Qualifikationsanforderungen

In den vergangenen Jahren sind die Anforderungen an Lehrpersonen standig
gewachsen. Durch die schnellen gesellschaftlichen Veranderungen werden sie
immer wieder vor neue Aufgaben gestellt und Uberdies mit neuen Entwicklun-
gen, Methoden sowie Erkenntnissen konfrontiert. Ihre fachlich-didaktischen und
padagogischen Kompetenzen missen sich deshalb den aktuellen Gegebenhei-
ten anpassen (vgl. TRAUB 2001, 23; HALBHEER/REUSSER 2009, 465). Neben dem
klassischen Fachwissen sollen den Schulern Kernkompetenzen fir lebenslan-
ges Lernen vermittelt werden (vgl. Kapitel 1.1). Zudem sollen sie in ihrer Per-
sonlichkeitsentwicklung und bei der Fahigkeit, ihr Leben selbststandig zu ge-
stalten und es zu bewaltigen, unterstutzt werden (vgl. TRAUB 2001, 24). Schliel3-
lich sind die Schulen im Rahmen der Digitalisierung fur die Vermittlung von Me-
dienkompetenzen zustandig, die im ,Kompetenzrahmen zur Medienbildung an
bayerischen Schulen® dokumentiert sind (BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR
UNTERRICHT UND KULTUS 2017A). Demzufolge hat sich das Aufgabenspektrum
erweitert und die reine Lehrtatigkeit steht fortan nicht mehr im Zentrum des
Berufsfeldes. Vielmehr werden Lehrkrafte zu Beratern und Trainern, die ihre
Schuler auf dem Weg zu aktiven und kompetenten Lernenden unterstutzen (vgl.
PREISER 2003, 293f.; KOPP/MANDL 2006, 89; PERKHOFER-CZAPEK/POTZMANN
2016, 282ff.).

Bei der Realisierung dieser stetig wachsenden Anforderungen kommt der
Lehrerfortbildung eine Schlusselrolle zu, denn sie wird als zentrale Mallnahme
zur Verbesserung und Sicherung der Qualitat angesehen (vgl. DESIMONE 2009,
181; ZEHETMEIER 2010, 197; KRAFT/BLAZAR/HOGAN 2018, 548). Die Forderung
nach Professionalisierung von Lehrkraften ist jedoch nicht neu, sondern wird
schon Uber viele Jahre hinweg in der Literatur angemahnt (vgl. BROMME 1992;
TERHART 2000; ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/BECK/SEMBILL/NICKOLAUS/MULDER
2009). Weiterentwicklung und Innovationen im Bildungswesen werden letztend-
lich nur dann zu erwarten sein, wenn Lehrerfortbildungen ausgebaut und weiter-



entwickelt werden (vgl. ARLT/DOBRICH/LIPPERT 1981, 9; TERHART 2003, 17; KUL-
TUSMINISTERIUM BADEN-WURTTEMBERG 2017). Betrachtet man diese Forderung,
durfen wir jedoch auch nicht die Augen davor verschlielden, dass der empirische
Nachweis zur Wirksamkeit der Lehrerbildung berechtigter Weise als For-
schungslicke angemahnt wird (vgl. MUTZECK 1991, 483; DASCHNER 2004, 291;
SEIFRIED 2009, 345; DESIMONE 2009, 181; WUTTKE/SEIFRIED 2012, 309; LIPOWS-
KY/RZEJAK 2012, 12; DVLfB 2018A, 1). Damit steht die Lehrerbildung jedoch
nicht alleine. Insgesamt ist festzustellen, dass sich eine Wirkungsforschung im
Fortbildungsbereich bisher kaum etabliert hat (vgl. KUPER 2011, GORGES/KUPER
2015, 5). Vorliegende Untersuchungen deuten eher darauf hin, dass die im Rah-
men von Fortbildungen erworbenen Kompetenzen vielfach nicht ausreichend in
die Schulen transferiert werden (vgl. WOLF/GOBEL-LEHNERT/CHROUST 1999,
466; KAISER 2010, 70; KRAFT/BLAZAR/HOGAN 2018, 548). Dies wiederum heil3t,
dass bei der Gestaltung von Qualifizierungsmaflinahmen verstarkt auf Nachhal-
tigkeit zu achten ist, d.h. der Verstarkung von Transfereffekten muss ein hdherer
Stellenwert eingeraumt werden (vgl. TERHART 2000, 133; HUBER 2001, 54f.).
Qualifizierungsmaflnahmen, deren Ziel darin besteht, theoretisches Wissen auf-
zubauen, haben praktisch keinen Einfluss auf das konkrete Unterrichtsverhalten
(vgl. FREY 2003, 250). Lerntransfer, d.h. die Fahigkeit und Bereitschaft, erwor-
benes Wissen und Fahigkeiten von der Lernsituation in den beruflichen Kontext
zu Ubernehmen, stellt somit eine zunehmend erfolgskritische Groke und das
zentrale Ziel von Lehrerfortbildungen dar (vgl. ebd., 247).

Da die Schulen in Bayern mit 113.614 Lehrkraften (vgl. BAYERISCHES STAATS-
MINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2018A, 8/9) ein ,gro3es Unterneh-
men“ darstellen, kann der Staat nicht verantworten, dass die Fortbildung der
Lehrkrafte nicht evaluiert wird. Vor diesem Hintergrund wurde auch allen Insti-
tutionen der Lehrerfortbildung in Bayern auferlegt, ihnre Angebote zu evaluieren
(BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2002, 260).
Das Problem hierbei liegt darin, dass die Mehrzahl der Fortbildungsangebote
lediglich auf der Ebene der Zufriedenheit am Ende der Fortbildung evaluiert
wird. Jedoch haben Aussagen zur Zufriedenheit nur eine relativ geringe Aussa-
gekraft. Trotz meist hoher subjektiver Zufriedenheit der Teilnehmer halt sich der
Transfer in die alltagliche Praxis zumeist in Grenzen, d.h. ein Zusammenhang
zwischen Zufriedenheit und Transfererfolg ist nicht nachgewiesen (vgl. ULLRICH
1995, 132; WAHL 2001, 157f.; WAHL 2006, 13; UFFING 2007, 45; SALZMANN 2015,
76). Lipowsky/Rzejak konstatieren, ,dass verschiedene Metaanalysen aus dem
Bereich der Trainingsforschung (ALLIGER/ TANNENBAUM/BENETT/TRAVER/SHOT-

6



LAND 1997; COLQUIT/LEPINE/NOE 2000) dies bestétigen” und gehen zugleich von
der Annahme aus, ,dass eine geringe Zufriedenheit die Bereitschaft, die Fort-
bildungsinhalte anzuwenden und in das eigene Handeln zu integrieren, nicht
beférdern diirfte“ (LIPOWSKY/RZEJAK 2012, 12). Auf der Verhaltens- und Organi-
sationsebene finden seltener Untersuchungen statt, weil die Operationalisie-
rung der Effekte und Variablen auf diesen beiden Ebenen einen relativ hohen
methodischen und zeitlichen Aufwand erfordert (vgl. UFFING 2007, 45f.). In einer
aus den USA stammenden Metaanalyse wird ausgeflhrt, dass tUber 10 Mrd.
Dollar fir die Lehrerfortbildung ausgegeben werden, die nachweisbaren Effekte
jedoch sehr Uberschaubar sind. Gleichzeitig wird auch dort ein steigender Fort-
bildungsbedarf konstatiert, damit die Lehrkrafte die zunehmenden Herausforde-
rungen bewaltigen kénnen (vgl. KRAFT/BLAZAR/HOGAN 2018, 548). Da neben
den Komponenten der Fortbildung auch vielfaltige Merkmale seitens der Fort-
bildungsteilnehmer und der schulischen Kontextbedingungen auf den Transfer
von Fortbildungsinhalten in die Unterrichtspraxis einwirken, erweisen sich so-
wohl der Transfer von Inhalten als auch die Untersuchung des Transferprozes-
ses als aulerst komplex und anspruchsvoll (vgl. LIPOWSKY 2010, 51). Dennoch
erscheint die verstarkte Untersuchung der Wirksamkeit von Fortbildungsmal}-
nahmen dringend notwendig, denn insbesondere die Fortbildungswirkungen in
der Schule wird selten empirisch untersucht (vgl. MUTZECK 1991, 483; ROTH-
LAND/TERHART 2010, 798; LIPOWSKY/RZEJAK 2012, 4/12; VIGERSKE 2017, 24f.).

1.3 Erkenntnisziel und Aufbau der Arbeit

Die vorhergehenden Ausfihrungen machen deutlich, dass der Transferprozess
sehr komplex ist. Die Vielzahl an offenen Forschungsfragen darf jedoch nicht
als Rechtfertigung dafur dienen, dass Untersuchungen zum Anwendungstrans-
fer bei Lehrerfortbildungen und die Ableitung von MalRnahmen zur Transferfor-
derung unterbleiben. Vielmehr erscheint es notwendig, die Einflussfaktoren des
Transferprozesses naher zu untersuchen. Die Planspielmethode verflgt Uber
eine lange Tradition, und dennoch wird sie nur vereinzelt im Unterricht an be-
ruflichen Schulen eingesetzt. Deshalb soll in der vorliegenden Arbeit den
folgenden Fragen nachgegangen werden:

1. Kann eine Lehrerfortbildung einen Beitrag dazu leisten, dass sich Lehr-
krafte an (beruflichen) Schulen dafur entscheiden, ein komplexes Lehr-
Lern-Arrangement (Planspiel im Einzelhandel) im Unterricht umzuset-
zen?



2. Welche der vielfaltigen Einflussfaktoren — abgeleitet aus dem Modell des
Anwendungstransfers — sind fur den Entschluss zur Umsetzung des Plan-
spiels besonders entscheidungsrelevant?

3. Welche moglichen Schlussfolgerungen kénnen fur weitere Forschungs-
arbeiten und die Fortbildungspraxis abgeleitet werden?

Vor dem Hintergrund der genannten Zielsetzungen wird im Kapitel 2 zunachst
der Planspielbegriff eingegrenzt. Ferner erfolgt die Darstellung zentraler Lehr-
Lern-Theorien, auf deren Basis die Sinnhaftigkeit des Planspieleinsatzes theo-
retisch begrindet wird. AnschlieRend widmet sich Kapitel 3 der Lehrerfortbil-
dung und der Frage, welche Erfolgsdimensionen unterschieden werden kon-
nen. In diesem Zusammenhang werden auch die Bezuge zur schulischen Qua-
litatsarbeit herausgearbeitet. Im Kapitel 4 steht die Frage im Vordergrund, wel-
che theoretischen Erkenntnisse zur transferforderlichen Gestaltung von Fortbil-
dungen bereits vorliegen. Nach der definitorischen Grundsteinlegung wird auf
der Basis des Transfermodells von Baldwin und Ford (vgl. Abb. 4-2) ein weiter-
entwickeltes Rahmenmodell fur den Anwendungstransfer vorgestellt (vgl. Abb.
4-5). Dieses weiterentwickelte Modell bildet wiederum die Basis fur die Darstel-
lung des Forschungsstandes zum Anwendungstransfer.

Da auf keine empirischen Forschungsergebnisse zum Anwendungstransfer bei
Lehrerfortbildungen zum Einsatz der Planspielmethode zurtckgegriffen werden
konnte, wird im Kapitel 5 zunachst eine kurze qualitative Vorstudie vorgestelit.
Anhand problemzentrierter Interviews, deren Kategoriensystem auf den Subka-
tegorien des Rahmenmodells des Transfers basieren (vgl. Tab. 5-4), wurden
jene Aspekte erfasst, die bei Lehrerfortbildungen zur Planspielmethode zu be-
rucksichtigen sind. Diese Erkenntnisse bildeten die Grundlage fir die Konzep-
tion einer Lehrerfortbildung, die vorgestellt wird und als Ausgangspunkt fur die
empirische Untersuchung diente. Im Kapitel 6 wird das Untersuchungsdesign
erlautert und die Erkenntnisse der empirischen Feldstudie werden dann im 7.
Kapitel Ubersichtlich dargestellt. Schwerpunkt bildet hierbei die Analyse jener
Faktorvariablen, die fir den Anwendungstransfer besonders entscheidungsre-
levant erscheinen. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse sind vor allem des-
halb interessant, weil das Ursprungsmodell von Baldwin und Ford zwar einen
bedeutsamen wissenschaftstheoretischen Beitrag leistete, aber empirisch nicht
uberpruft wurde (vgl. Queseda-Pallares/Gegenfurtner 2015, 116). AbschlielRend
werden in Kapitel 8 zunachst die zentralen Erkenntnisse zusammengefasst und
reflektiert. Es folgt eine kritische Diskussion der Ergebnisse und Hinweise auf
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weiteren Forschungsbedarf. Mit konkreten Handlungsempfehlungen fur die
Lehrerfortbildung enden die Ausfuhrungen.

Kapitel 1: Problemstellung

Planspiele — ein Schritt zur
verstarkten Schiler-
orientierung

Notwendigkeit der Lehrerfortbildung vor
dem Hintergrund veranderter
Qualifikationsanforderungen

Erkenntnisziel und Aufbau
der Arbeit

Kapitel 2: Grundlagen der Planspielmethode

Der Planspielbegriff

Lehr-lerntheoretische Grundlagen zum
Planspieleinsatz

Zwischenfazit
und Ausblick

Kapitel 3: Charakteristik der Lehrerfortbildung

Lehrerfortbildung —
Begriffliche Prazisierung

Die staatliche
Lehrerfortbildung in
Bayern

Lehrerfortbildung —
Dimensionen des Erfolgs

Lehrerfortbildung als integ-
rativer Baustein schulischer
Qualitatsarbeit

Kapitel 4: Lehrerfortbildung und Anwendungstransfer

Der Rahmenmodelle
Transfer- | des Anwendungs-
begriff transfers

Erkenntnisse und
Ansatze im
Bereich der Teil-

nehmermerkmale

Erkenntnisse und
Ansétze im
Bereich des

Trainingsdesigns

Erkenntnisse
und Ansatze im
Bereich des
Arbeitsumfeldes

Transferevalua-
tion — Instrument
zur Férderung
des Transfers

Kapitel 5: Vorstudie und Entwicklung einer

Lehrerfortbildung

Planspiel ,Investor Industrie” —
Vorstudie

Kurzvorstellung des
Planspiels ,Handel*

Inhalt und Konzeption der
untersuchten Lehrerfortbildung

Kapitel 6: Konzeption und Durchfiihrung der empirischen Untersuchung

Grundlage der empiri-
schen Untersuchung und
Datenerhebung

Konkretisierung der
Forschungsfragen
und Hypothesen

Datenaufbereitung und
Operationalisierung der

verwendeten Konstrukte

Angaben zu den statisti-
schen Auswertungsver-
fahren

Kapitel 7: Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Zentrale
deskriptive
Ergebnisse im
Uberblick

Einfluss der Teil-
nehmermerkmale
auf den Anwen-
dungstransfer

Einfluss des Trainings-
designs auf den
Anwendungstransfer

Einfluss der Arbeitsum-
gebung auf den
Anwendungstransfer

Ergebnisse
der
multivariaten
Analyse

Kapitel 8: Zusammenfassung und Diskussion der Forschungsergebnisse

Ubersicht (iber zentrale
empirische Befunde

Kritische Analyse der Ergebnisse und
Forschungsdesiderate

Handlungsempfehlungen fir die

Lehrerfortbildung

Tab. 1-1: Aufbau der Arbeit







2 Grundlagen der Planspielmethode

2.1 Der Planspielbegriff

Es gibt mittlerweile eine grol’e Anzahl an Planspielen und diese kdnnen nach
ihrer zentralen Zwecksetzung grundsatzlich in drei Typen klassifiziert werden.
Danach wird unterschieden, ob ein Planspiel in erster Linie padagogisch-didak-
tische Funktionen erfullen, als Entscheidungshilfe bei konkreten praktischen
Problemen dienen oder als wissenschaftliche Erkenntnismethode fungieren soll
(vgl. GEUTING 1992, 396ff.). In der hier vorliegenden Arbeit Ubernimmt das Plan-
spiel als Bildungsmedium padagogisch-didaktische Funktionen, weshalb sich
die weitere begriffliche Prazisierung auch hierauf beschrankt. Die Urspringe
des Planspiels gehen auf den militarischen Anwendungsbereich zurick und die
Entwicklungsgeschichte des Planspiels wurde in anderen Arbeiten bereits aus-
giebig dargestellt (vgl. GEUTING 1992, 467; CAPAUL 2001, 148ff., SCHWAGELE
2015, 171f.).

Eine Durchsicht der zentralen Literatur zum Thema macht deutlich, wie schwie-
rig es ist, den Begriff des Planspiels eindeutig zu definieren, denn es werden
haufig auch andere Begriffe wie z.B. Unternehmensplanspiel, Planspielme-
thode, Simulation, Simulationsspiel sowie Business Game verwendet und
gleichzeitig wird haufig nicht angegeben, was im konkreten Kontext darunter
verstanden wird. Da sich bereits viele Autoren zuvor intensiv mit der Annahe-
rung an einen Planspielbegriff auseinandergesetzt haben, sei der interessierte
Leser auf die entsprechende Literatur verwiesen (vgl. ROHN 1964, 25; Grimm
1977, 19; AMMAN 1989, 24, GETSCH 1990, 132; GEUTING 1992, 27; REBMANN
2001, 9off.; BLOTZ 2015, 13ff.; SCHWAGELE 2015, 17ff.). Dennoch soll auf eine
Definition des Planspielbegriffs nicht verzichtet werden. Stattdessen wird auf
der Grundlage von zwei begrifflichen Prazisierungen eine Definition hergeleitet,
die zum einen den wissenschaftlichen Ansprichen genlugt und die Basis fur den
weiteren Verlauf der Arbeit darstellt. Zum anderen soll die Definition jedoch auch
handhabbar bleiben und dem Planspielpraktiker als Basis fiur die methodische
Umsetzung des Planspiels dienen. Zurtickgreifen mochte ich zunachst auf die
Definition von Grimm, der das Planspiel knapp aber prazise wie folgt definiert:

,Das Planspiel ist ein (1) ,Lehrverfahren, das dem (2) Lernenden Gelegen-
heit gibt, (3) Entscheidungen flir ein wirklichkeitsbezogenes, (4) perioden-
gegliedertes Zeitablaufmodell zu treffen und (5) die Qualitét der Entschei-
dungen auf Grund der quantifizierten Periodenergebnisse zu lberprtifen.
(GRIMM 1977, 33; Nummerierung (1) — (5) sind nicht Bestandteil der Origi-
nalquelle, sondern wurden fur eine bessere Strukturierung erganzt).
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Was bei der Definition von Grimm auffallt, ist die Tatsache, dass er die Gruppe
zunachst nicht explizit erwahnt. Erst bei der Darstellung der Arten des Plan-
spiels spricht er von interaktiven Simulationsmodellen, bei der mehrere Grup-
pen gegeneinander spielen (vgl. GRIMM 1977, 37). Ferner geht er darauf ein,
dass es keine allgemeine Regel fur die Gruppenstarke gibt, zugleich betont er
aber, dass das Team in der Gruppe erst ab 3 Teilnehmer zur Geltung kommt
und dass bei mehr als sechs Teilnehmern die Arbeitsteilung undeutlich wird (vgl.
ebd., 38). 15 Jahre spater betont Geuting die Bedeutung der Gruppe als Hand-
lungstrager und erwahnt, dass diese nur in Ausnahmefallen durch Einzelspieler
ersetzt wird (vgl. GEUTING 1992, 27). Geuting geht selbst nicht darauf ein, wa-
rum er die Gruppe als so zentral ansieht. Vermutlich erscheint der Gruppenbe-
griff jedoch deshalb so wichtig, da Planspiele sich dadurch auszeichnen, dass
anhand moglichst authentischer Problemstellungen gelernt wird. Dies fuhrt zu-
meist zu einer Komplexitat, die (zu Beginn des Lernprozesses) meist nicht von
einem einzelnen Lernenden alleine bewaltigt werden kann. Daruber hinaus be-
dingen viele sozial-kommunikative Lernziele, die mit dem Planspiel in Verbin-
dung gebracht werden, die Gruppe. Somit taucht der Gruppenbegriff in der De-
finition bei Geuting explizit auf, der das Planspiel wie folgt beschreibt:

,Das Planspiel kann als eine (1) spezifische Tétigkeit definiert werden,
(2a) in der zahlreiche Spielteilnehmer, die sich zu mehreren Gruppen
zusammenschlielen, (3a) in bestimmten Rollen, wechselnden Szenen
und Situationen interagieren, (3b) und zwar innerhalb einer hypothe-
tisch-fiktiven Umwelt, die auf bloBen Annahmen beruht und dennoch
moglichst realistisch erscheinen soll. (2b) Handlungstréger sind in der
Regel die einzelnen Spielgruppen in ihrer Gesamtheit, nur in Ausnah-
meféllen Einzelspieler. Vielfach ist bereits in den Materialien zur Aus-
gangslage (3c) ein bestimmtes zentrales Problem vorgegeben. Die
Spielteiinehmer haben die Aufgabe, dieses Problem, (4a) zumeist ein
héchst reales Handlungs- und Entscheidungsproblem, (4b) in mehreren
Spielrunden auf Lésungsméglichkeiten hin zu durchspielen. Uberhaupt
werden in Planspielen die (3c) simulierten Problemstellungen haupt-
séchlich durch (5) spielerisches Experimentieren einer Lésung ndherge-
bracht, wobei jeweils auch die denkméglichen Folgewirkungen einer be-
stimmten Lésung von Bedeutung sind“ (GEUTING 1992, 27; Nummerie-
rung (1) — (5) sind nicht Bestandteil der Originalquelle, sondern wurden
fur eine bessere Strukturierung erganzt).
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Kritisch ist zu dieser Begriffsprazisierung anzumerken, dass sie unstrukturiert
wirkt und Wiederholungen enthalt (vgl. die erganzten Nummerierungen mit teil-
weise a, b, c), was dem Leser den Zugang deutlich erschwert. Betrachtet man
beiden Definitionen, so wird einem deutlich, dass sie in zentralen Inhalten ((1)
— (5)) Ubereinstimmen. In eine neue Struktur gebracht, kann das Planspiel in
Anlehnung an Grimm und Geuting wie folgt definiert werden:

Das Planspiel ist ein
(1) komplexes Lehr-Lern-Arrangement,
(2) in dem tberwiegend Gruppen,
(3) in einer fiktiven, aber méglichst realistisch erscheinenden Umwel,
(4) Entscheidungen in mehreren Spielperioden treffen und
(5) die Qualitét der Entscheidungen auf Grund der Periodenergebnisse
bewerten.

Neben der begrifflichen Prazisierung finden sich in der Literatur auch eine Viel-
zahl von Vorschlagen, um die groRe Zahl an Planspielen anhand von Klassifi-
kationen einzuordnen (vgl. GEUTING 1992, 396, BLOTz 2008, 59; BAUME 2009,
139). Bisher konnte sich noch keine Klassifikation als Referenz durchsetzen,
welche die Planspielkategorien fiur unterschiedlichste Anwendungsbereiche
uberschneidungsfrei abbildet (vgl. REBMANN 2001, 17). Da die Klassifikation
nach BAUME (vgl. 2009, 138ff.) besonders hilfreich erscheint, um das im Rah-
men dieser Arbeit eingesetzte Planspiel Handel einzuordnen (vgl. Kapitel 5.2),
wird diese im Folgenden kurz vorgestellt, wobei sich die Darstellung auf jene
Klassifikationsmerkmale beschrankt, die fur eine sinnvolle Abgrenzung als not-
wendig erachtet werden. Die fur das Planspiel Handel zutreffenden Merkmals-
auspragungen wurden in der folgenden Abbildung grau hinterlegt.
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Klassifikations-

Merkmalsauspragung

merkmale
_ . Computerunter- Computerintegriertes Hand-/
Spielmedium stiitzes Planspiel Planspiel Brettplanspiele
Fachlicher An- Betriebswirtschaft- Volkswirtschaftliche Verhaltens-
wendungsbereich liche Planspiele Planspiele planspiele
o Unspezifisches Branchen- Unternehmens-
Realitatsbezug Modell spezifisches Modell spezifisches Modell
Gesamtunter- Gesamtunterneh- Funktionales
Umfang der Model- nehmensmodell mensmodell mit funk- Modell
lierung tionalem Schwer-
punkt
[ Ohne Mit
punkt punkt
Freiheitsgrad des Offene (freie) Geschlossene (starre)
Entscheidungsbe- Planspiele Planspiele
reichs
Berticksichtigung zu- Deterministisch Stochastisch Quasi stochastisch
falliger Einflisse
Komplexitat Gering Mittel Hoch
Anpassung der Kom- Ja (modularer Aufbau) Nein (standardisierter Aufbau)
plexitat
Sprachversion Deutsch Fremdsprache
Stellung der Teilneh- Solo-Planspiel Konkurrenzplanspiel
mer
& | Struktur der Aus- Gleiche Ausgangslage Verschiedene Ausgangslagen
_g gangslage
8 Wettbewerbsstruktur Mit interdependenten Ohne interdependente
E Entscheidungen Entscheidungen

Grad der Gruppen-
verteilung

Prasenzplanspiel

Fernplanspiel

14

Tab. 2-1: Strukturschema flir Planspiele: Modell

(modifizierte Abbildung in Anlehnung an BAUME 2009, 139).




2.2 Lehr-lerntheoretische Grundlagen zum Planspieleinsatz

2.2.1 Lernen durch Erfahrung

Das Konzept des Erfahrungsorientierten Lernens geht zurtick auf die Padagogik
des Pragmatismus, dessen wichtigster Vertreter John Dewey war. Vereinzelt
wird der Ansatz des padagogischen Pragmatismus auch als ein ,Vorlaufer® der
konstruktivistischen Didaktik dargestellt (vgl. REINMANN-ROTHMEIER/MANDL
2001, 633f.). Obwohl — wie im Folgenden deutlich wird — vielfaltige Bezlige zum
Konstruktivismus bestehen, weist das Erfahrungsorientierte Lernen einen ei-
genstandigen Kern auf, der fur die didaktische Umsetzung von Planspielen viel-
versprechend erscheint.

Dewey ging es darum, ,eine Theorie der Erfahrung zu konzipieren, die das Fun-
dament fiir eine Erziehung durch und fiir Erfahrung und ein entsprechendes
Lehren und Lernen bilden kann® (WOLL 2004, 51). In Deutschland gilt Dewey als
Begriinder des Projektunterrichts, aber er ,hat nie — wie die deutsche Uberliefe-
rung es will — eine differenzierte Theorie und Begriindung der Projektmethode
entwickelt.” (KNoLL 2000, 72). Was auf Dewey zurlckgefihrt werden kann, ist
die ,Problemmethode” (vgl. ebd.), d.h. das Wissen und die Fahigkeiten der
Schdler sollten nach Deweys Verstandnis durch Themen und Probleme, die fur
die Schuler interessant sind, facherubergreifend aufgebaut und verankert wer-
den. Im Zentrum des Lernens steht ein Problem, mit dessen Hilfe vor allem
praktisches, nicht abstraktes Wissen und Kénnen erworben werden sollte (vgl.
ebd.). Das Projekt war fur ihn lediglich eine Unterrichtsmethode unter vielen, die
jedoch nach Dewey die folgenden vier Kriterien erfullen sollte (vgl. ebd., 72):

= Das Projekt muss das ,Interesse” der Schuler finden, d.h. es muss auf
ihre Bedurfnisse und Erfahrungen eingehen.

» Das Projekt muss etwas ,Wertvolles im Leben selbst® darstellen, d.h. es
muss auch vom Standpunkt der Erwachsenen aus wichtig und nutzlich
sein.

» Das Projekt muss ,komplex“ angelegt sein, d.h. es darf sich nicht mit ,blo-
Rer Handfertigkeit” begniugen, es muss auch und vor allem ,geistiges Wis-
sen® vermitteln.

= Das Projekt muss ,Kontinuitat” besitzen, d.h. es muss eine gewisse Zeit
andauern und auf natlrliche Weise ins nachste Thema Ubergehen, so-
dass sich der Erfahrungshorizont der Schuler fortschreitend erweitert.

In Deweys Konzeption steht das Projekt im Rahmen eines umfassenden, auf
philosophischen Grundlagen basierenden Erziehungskonzepts. Trotz der

15



selbststandigen Arbeit des Schulers hat der Lehrer die Aufgabe, die Vorplanung
und Steuerung des Projektes zu Ubernehmen, da andernfalls die Gefahr be-
steht, dass Projekte zu trivial sind, um bildend zu wirken (vgl. ebd., 72). Freiheit
soll nicht primar im Handeln, sondern im Denken, hinsichtlich der LOosung eines
echten Problems stattfinden (vgl. DEWEY 1993, 206). Das Ausbilden zielgerich-
teten und wissenschaftlichen Denkens ist das primare Ziel, durch das das wei-
tere, mittelbare Ziel Deweys, das Befahigen zum demokratischen Handeln und
Verhalten, erreicht werden soll. Dewey spricht dabei von einer ,Methode des
Denkens” (ebd., 218). Dabei sind Bewusstsein und Erkennen die Resultate der
Auseinandersetzung des Schulers mit dem Problem. Dadurch, dass die Erfah-
rungen mit den anderen Gruppenmitgliedern im gemeinsamen Handeln und
Agieren geteilt werden, werden sie flr den Einzelnen bedeutsam. Das selbst-
standige Planen und Durchfuhren der Schuler und die vorausgehende Planung
des Lehrers sowie dessen Begleitung im Projekt mussen so aufeinander abge-
stimmt sein, dass genugend Betatigungsmoglichkeiten fur den Schuler bleiben
(vgl. ebd., 186ff.). Basis seiner Unterrichtstheorie ist die gemeinsame und mit-
einander geteilte Erfahrung. Fur Dewey liegt der Anfang von Denken in der Er-
fahrung, d.h. der Unterricht soll Erfahrungen bieten, die das Denken anregen.
Somit bedingen sich flir Dewey Theorie und Praxis wechselseitig. Handeln ohne
Denken ist ebenso unsinnig, wie Denken ohne Handeln (vgl. GRUBER 1999,
132). Die Gedanken sollen durch Anwendung geeigneter praktischer Sachla-
gen, die ein echtes Problem beinhalten, erprobt werden. Der Schuler soll sich
fur die Tatigkeit interessieren und Einsichten gewinnen, welches Wissen er ge-
brauchen muss, um das Problem zu I6sen (vgl. DEWEY 1993, 193ff.). Fur De-
weys Theorie der Erfahrung sind zwei Prinzipien von zentraler Bedeutung, die
hier in Anlehnung an Woll widergegeben werden (vgl. WOLL 2004, 52ff.):

» Das Prinzip der Kontinuitat der Erfahrung drickt aus, ,dal8 jede Erfah-
rung ebenso von den vorausgegangenen Erfahrungen beeinflusst ist wie
sie ihrerseits die Qualitat der nach ihr folgenden Erfahrungen modifiziert*
(DEWEY 1963, 47, zit. in WOLL 2004, 52). Daraus folgert Dewey, dass die
Unterrichtsinhalte an die Erfahrungen der Lernenden anzupassen sind,
d.h. ,die Erfahrungen und Fahigkeiten der Schiler sollen den Ausgangs-
punkt fur alles weitere Lernen darstellen® (ebd., 53). Fur die konkrete Ge-
staltung von unterrichtlichen Ausgangssituationen folgert Woll daraus,
dass Problemstellungen zum einen Bezilge zur Lebens- und Erfahrungs-
welt der Lernenden aufweisen und zum anderen offene Fragen aufwerfen
und so zu einem neuen Erfahrungsbereich hinfuhren sollten (vgl. WOLL
2004, 54f.).
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» Das Prinzip der Wechselwirkung macht deutlich, was Dewey unter Er-
fahrung in ihrer padagogischen Funktion versteht. Er unterscheidet eine
aktive Seite der Erfahrung in Form von ,Ausprobieren, Versuchen — man
macht Erfahrung“ und eine passive Seite in Form von ,Erleiden, Hinneh-
men“ der Folgen unseres vorherigen Tuns. In anderen Worten bedeutet
dies, ,dass Erfahrungen aus der Verbindung zwischen » Tun« und »Erlei-
den«, d.h. aus dem Herstellen des Zusammenhangs zwischen etwas Ge-
tanem, Versuchten und dem dadurch Bewirkten, erwachsen (DEWEY
1964, 186ff., zit. in WOLL 2004, 56). Im Gegensatz dazu betont er nach-
drucklich, ,dall mechanische Routinetatigkeiten und planloses Handeln
ebenso wenig eine Erfahrung konstituieren kénnen, wie Erlebnisse, die
nicht mit irgendeiner eigenen vorausgegangenen Handlung in Beziehung
zu bringen sind“ (ebd.). Dies wiederum heif3t jedoch auch, dass ein Er-
fahrungszuwachs nur moglich wird, wenn der Lernende die Beziehung
zwischen seiner Handlung, den mit ihr verknupften Erwartungen und den
tatsachlich eingetretenen Handlungsfolgen reflexiv analysiert. Die magli-
che Differenz zwischen dem erwarteten und dem tatsachlichen Ergebnis
kann dann zu einer Korrektur des ursprunglichen Verstandnisses fuhren,
welches dann wiederum fur zukunftiges Handeln bedeutsam ist (vgl.
WOLL 2004, 57).

Das Grundprinzip der experimentellen Methoden weist die in der folgenden Ta-
belle 2-2 aufgefuhrten Phasen auf. Es gibt eine Reihe von Methoden, um erfah-
rungsbezogenes Lernen zu ermoglichen. Dabei geht es letztendlich darum,
dass die Lehrkraft einen Ermdglichungsraum schafft, in dem Lernende Erfah-
rungen sammeln konnen. Die Lehrkraft wird zum Organisator von Lernprozes-
sen, der die Lernenden bei der Bewaltigung von komplexen Problemstellungen
begleitet. Planspiele und Simulationen sind zwei dieser Methoden, und so wie
Kerres/Witt die funf Phasen von Dewey auf das komplexe Lernarrangement im
eLearning ubertragen haben (vgl. KERRES/WITT 2004, 86ff.), soll im Folgenden
beispielhaft verdeutlicht werden, dass sich diese Phasen grundsatzlich auch fir
die Strukturierung der Lernprozesse im Planspielunterricht eignen:
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Phasen Strukturmuster Merkmale der Erfahrung

1. Phase | Die unbestimmte Situation Verwunderung, Konfusion

2. Phase | Institution eines Problems Vermutende Antizipation

3. Phase | Konkretisierung eines Sorgfaltiger Uberblick
Problems

4. Phase | Vernunftiges Begrinden Konsequente Ausarbeitung

5. Phase | Bewahrung der Problem- Gestaltung der ausgelegten
I6sung Hypothesen

Tab. 2-2: Strukturmuster der experimentellen Methode und Merkmale der Erfahrung
(DEWEY 1938; zit. in KERRES/WITT 2004, 86; in ahnl. Form auch bei GRUBER 1999, 32)

1. Phase: Die unbestimmte Situation

Die Schuler und Schulerinnen werden mit der Ausgangssituation eines kom-
plexen Unternehmensplanspiels konfrontiert. Den Lernenden werden erste In-
formationen Uber Inhalt und Ablauf des Lehr-Lern-Arrangements gegeben.
Emotionen wie Spannung, Neugier aber auch Zweifel kommen auf. Der Grad
der Komplexitat ist fur die Lernenden in der Regel noch nicht fassbar.

2. Phase: Institution eines Problems

Die Schuler und Schuilerinnen erhalten ein Handbuch mit den zentralen Rah-
menbedingungen/Regeln des zugrundeliegenden Planspielmodells und eine
Ubersicht Uber die zu treffenden Entscheidungen. In dieser Phase wird die Kom-
plexitat der Problemsituation zunehmend deutlich und ein Gefiihl der Uberfor-
derung tritt zutage. Hier kann es sinnvoll sein, die Schiler auf eine arbeitsteilige
Herangehensweise an die Problemldsung hinzuweisen. Je nach Lernvorausset-
zungen der Schulerinnen und Schuler kann es auch sinnvoll sein, die eine oder
andere Ausgangslage durch einen strukturierten Lehrvortrag vorzustellen.
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3. Phase: Konkretisierung eines Problems

Den Lernenden wird nun ausreichend Zeit gegeben, um sich mit der Problem-
situation auseinanderzusetzen und eine Problemlosung zu erarbeiten. Es han-
delt sich hierbei haufig zunachst um die Erarbeitung von Teilldésungen (z. B.
Beschaffung, Produktion, Absatz), die zum Teil noch unzureichend aufeinander
abgestimmt sind.

4. Phase: Verniinftiges Begriinden und rationale Durcharbeitung

In dieser Phase geht es nun darum, als Gruppe die Teilldsungen zielgerichtet
aufeinander abzustimmen. Durch Vorschlag und Gegenvorschlag erarbeitet
sich die Gruppe eine Reihe von Teilentscheidungen. Abschliel3end sollte noch-
mals Uberpruft werden, ob die Gesamtheit der Entscheidungen in sich schllssig
ist und einen Losungsvorschlag fur die urspringliche Problemsituation (Phase
2) liefert.

5. Phase: Bewahrung der Problemlosung

Durch die Ruckmeldung der Spielleitung (z.B. betriebswirtschaftliche Auswer-
tungen) konnen die Lerngruppen sofort prufen, inwieweit sich die erarbeitete
Problemlosung als tragfahig erwiesen hat. Die Materialien mussen analysiert
und mogliche Fehlentwicklungen interpretiert werden. Auf Basis der gemachten
Erfahrungen werden Schlussfolgerungen/Hypothesen flr den weiteren Plan-
spielverlauf gezogen. Diese bilden dann die Grundlage fur die folgenden Plan-
spielrunden (Kontinuitat der Erfahrung i.S. Deweys).

Eine weitere Konkretisierung der Didaktik des Erfahrungsorientieren Lernens
lieferte Kolb im Jahre 1984. Er analysierte die Lernmodelle von Dewey, Lewin
und Piaget und identifizierte grundlegende Gemeinsamkeiten. Auf dieser Basis
entwickelte er einen erfahrungsbasierten Lernzyklus (Experiential Learning
Cycle), bei dem vier Schritte, Konkrete Erfahrung (1), Beobachtung und Re-
flexion (2), Abstrakte Begriffsbildung (3) und Aktives Experimentieren (4), ver-
bunden werden (vgl. KoLB 1984, 20ff.).
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Concrete
experience [1]

/ 4

Testing in new Observation and
situations [4] reflection [2]

o\ 4

Forming abstract
concepts [3]

Abb. 2-3: Kolb’s description of the learning cycle (KoLB 1984, 21)

Dieser Lernzirkel kann zunachst lediglich als ein Modell angesehen werden, um
erfahrungsbasiertes Lernen gezielt in didaktischen Situationen zu erméglichen.
Es erklart jedoch noch nicht, welche konkreten Lernprozesse beim Erfahrungs-
lernen ablaufen. Glucklicherweise hat Kolodner mit seiner Theorie des dynami-
schen Gedachtnisses ein Modell geliefert, welches die Lernprozesse beim Zu-
standekommen von Erfahrungswissen gut abgebildet. Nach Kolodner ist ,das
dynamische Gedé&chtnis ein Gedé&chtnis fiir Erfahrungen, in dem individuelle
Episoden oder Ereignisse im Leben einer Person gespeichert werden und das
sich mit jeder neuen Erfahrung &ndert‘ (KOLODNER 1983, zit. in GRUBER 1999,
68). Dabei ist jedoch bedeutsam, dass dieses Gedachtnis nicht nur konkrete
Erfahrungen umfasst, sondern diese Erfahrungen werden generalisiert und Ka-
tegorien zugeordnet. Die Verallgemeinerung von Erfahrungen entsteht durch
das Herausarbeiten von Ahnlichkeiten zweier oder mehrerer Ereignisse (Episo-
den), und die Strukturen zur Organisation generalisierter Episoden werden als
,Episodic Memory Organization Packets” (E-MOPs) bezeichnet (ebd., 68).

Das Modell des dynamischen Gedachtnisses unterstellt, dass generalisierte
Episoden und konkrete Erfahrungen mit ihren Handlungszusammenhangen ab-
gespeichert werden, d.h. es umfasst strategisches Wissen, domanenspezifi-
sches Wissen und Handlungswissen (vgl. ebd., 70). Jede neue Erfahrung wird
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im Gedachtnis gespeichert und Lernen ,geschieht durch reflexive Anwendung
von Wissen bei der Bearbeitung von Féllen, also durch Erfahrung mit komplexen
Problemsituationen® (ebd.). Zur forderlichen Gestaltung des Lernprozesses ist
es notwendig, ,dass dem Lerner im Problemléseprozess Rickmeldung lber die
Ergebnisse der Entscheidungen und Handlungen gegeben wird, damit er seine
Entscheidungen reflexiv bewerten und neue Lésungen auf der Basis von alten
entwickeln kann“ (ebd.).

Obwohl Kolb die ablaufenden Lernprozesse nie explizit formuliert, ist es den-
noch erstaunlich, wie kompatibel der Lernzyklus von Kolb und das Modell des
dynamischen Gedachtnisses sind. Interessanterweise konnte gerade in einer
empirischen Studie zum Erwerb von Erfahrungswissen beim Lernen mit dem
betriebswirtschaftlichen Planspiel Jeansfabrik nachgewiesen werden, dass das
Modell des dynamischen Gedachtnisses die Lernprozesse beim Erfahrungsler-
nen gut abbildet. Breitschaft konnte in seiner Zulassungsarbeit zeigen, ,,dal8 im
Laufe der Beschéftigung mit der Simulation Wissen liber Konzepte und Zusam-
menhédnge neu erworben bzw. verédndert wurde® (BREITSCHAFT 1995, zit. in
GRUBER 1999, 73). Dies verwundert insofern nicht, da die zentrale Starke von
Planspielen ist, dass die Planspielteilnehmer eine Vielzahl an Erfahrungen in
einem geschitzten Bereich machen kdnnen. Bedingt durch die aufeinanderfol-
genden Planspielperioden werden die Stufen des Lernzirkels mehrfach durch-
laufen. Wie die vier Stufen des Lernzirkels konkret beim Planspiel didaktisch
umgesetzt werden kénnen, soll anhand der folgenden Ubersicht verdeutlicht
werden:

Stufe Umsetzung im Planspiel

1. Konkrete Erfahrung Die Teilnehmer treffen Entscheidungen und durch
die Planspielauswertung der Spielleitung erhalten
die Lernenden unmittelbares Feedback uUber die

Konsequenzen ihres Tuns.

2. Reflektierende Beobachtung Je nach Komplexitatsgrad des Planspiels sind die
Ruckmeldungen mehr oder weniger umfangreich.
Die Teilnehmer sind in jedem Fall angehalten, die
Ruckmeldungen der Spielleitung (z.B. betriebswirt-
schaftliche Auswertungen) zu analysieren und zu

beurteilen.
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Stufe Umsetzung im Planspiel

3. Abstrahieren/Verallgemeinern Am Ende des Reflexionsprozesses stehen zumeist
Annahmen oder allgemeine Erkenntnisse Uber be-
triebswirtschaftliche, soziale oder technische Zu-
sammenhange. Diese Verallgemeinerung der Er-
fahrung kann von den Lernenden alleine vollzogen
werden oder die Teilnehmer werden (bei Bedarf)
von der Lehrkraft unterstutzt. Hierbei kann es sinn-
voll sein, das Planspiel zu unterbrechen, um allge-
meine Erkenntnisse — evil. unter Bezug auf beste-

hende Theorien — zusammenzufassen.

4. Experimentieren/Testen Der groRRe Vorteil von Planspielen besteht darin,
dass die neuen Erkenntnisse sofort in die nachste

Planspielrunde einflieBen kdnnen, d.h. eine erneute

Runde erfahrungsbasierten Lernens beginnt.

Tab. 2-4: Die vier Stufen des Lernens beim Planspiel
(in Anlehnung an KoLB 1984, 21 und CAPAUL/ULRICH 2003, 35ff.)

2.2.2 Das Konzept des situierten Lernens

Wahrend Lernumgebungen in der kognitivistischen Tradition die Instruktion in
den Vordergrund ihrer Bemuhungen rucken, zeichnen sich Ansatze der kon-
struktivistischen Auffassung dadurch aus, dass der Lernende und die Lernpro-
zesse im Mittelpunkt stehen. Dabei ist der grundlegende Unterschied in der Auf-
fassung uber den Wissenserwerb zu suchen. Wahrend im Kognitivismus die
Vermittlung von objektivem Wissen im Vordergrund steht, wird dies im Konstruk-
tivismus als die Ubernahme von passivem Wissen abgelehnt (vgl. DuBs 1995,
23). Vertreter des Konstruktivismus sind der Ansicht, dass Wissen stets eine
individuelle Konstruktion und Lernen ein aktiver, konstruktiver Prozess ist. Da-
her mussen Lernumgebungen bereitgestellt werden, in denen eigene Konstruk-
tionsleistungen moglich sind und kontextgebunden gelernt werden kann (vgl.
DuBs 1995, 28f.). Insbesondere vor dem Hintergrund des sogenannten ,tragen
Wissens* (vgl. auch die Ausflihrungen zur Transferforderung in Kapitel 4.4.3.3)
entwickelten sich Instruktionsansatze zur Gestaltung von situierten Lernumge-
bungen, die eine aktive Auseinandersetzung mit Problemen anregen und die
Anwendungsqualitat des Wissens erhdhen sollen (vgl. GERSTENMAIER/MANDL

5 Bei tragem Wissen handelt es sich um "Wissen, das zwar vorhanden, aber in Problem-
situationen nicht abrufbar ist" (GERSTENMAIER/MANDL 1995, 875).
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1995, 875). Beispielsweise werden im Rahmen des Anchored Instruction-An-
satzes kurze Video- oder Fallprasentationen als narrativer ,Anker‘ eingesetzt,
um dadurch das Interesse zu wecken und authentische Problemsituationen als
Ausgangspunkt fur die Wissenserarbeitung heranziehen zu kdnnen (vgl.
COGNITION AND TECHNOLOGY GROUP AT VANDERBILT, zit. in GERSTENMAIER/
MANDL 1995, 875f.; GRUBER 1999, 152). Im Rahmen des Cognitive Apprentice-
ship-Ansatzes wird die Einbindung des Lernenden in eine Expertenkultur als
bedeutsam angesehen. Der Grundgedanke ist dabei, dass Experten ihre impli-
ziten Strategien am besten in konkreten Problemsituationen vermitteln kdnnen
und die Rezipienten dadurch in die Lage versetzt werden, anwendungsbezoge-
nes Wissen aufzubauen. AnschlieRend versuchen sich die Lernenden an den
Aufgaben, wobei sie allerdings zu Beginn noch stark von den Experten unter-
stutzt werden (coaching, scaffolding). Die Hilfestellung wird dann stetig zurtck-
genommen (fading), so dass sich der Lernende zunehmend einer selbstandigen
Problembearbeitung nahert (exploration) (vgl. MANDL/PRENZEL/GRASEL 1992,
135f.). Beim Cognitive Flexibility-Ansatz spielt hingegen die Betrachtung von
Problemen in unterschiedlichen Kontexten und aus unterschiedlichen Perspek-
tiven eine besondere Rolle, um dadurch eine Flexibilisierung des Wissens zu
erreichen (SPIRO et. al 1991, zit. in GERSTENMAIER/MANDL 1995, 876f.). Der Nut-
zen dieses Ansatzes muss allerdings vor dem Hintergrund einer Studie von
Stark et. al. differenziert betrachtet werden. Sie untersuchten, welche Hand-
lungskompetenzen bei der Bearbeitung des Planspiels Jeansfabrik erworben
wurden. Es konnte gezeigt werden, dass sich multiple Kontexte beim Erwerb
von Sachwissen nachteilig auswirkten (STARK/GRUBER/GRAF/RENKL/MANDL
1995, 29f.). Ferner wurde festgestellt, dass sich eine Komplexitatserhohung des
Planspiels — ohne gleichzeitige Anleitung zum Problemldsen — negativ auf den
Lernerfolg auswirkte (vgl. ebd., 33f.). Insgesamt sprechen die Befunde dafir,
dass multiple Kontexte sich dann positiv auf Kognition und Motivation auswir-
ken, wenn der Ansatz mit geleitetem Problemlésen kombiniert wird (vgl. ebd.,
35). Dies zeigt erneut, dass Konstruktion und Instruktion sinnvoll verknupft wer-
den sollten, um die Lernchancen zu nutzen, die durch multiple Kontexte geboten
werden.

Die wesentlichen Ansatze des situierten Lernens wurden zunachst von Gers-
tenmaier/Mandl zu vier Leitlinien konstruktivistischer Lernumgebungen (Authen-
tizitat und Situiertheit, multiple Kontexte, multiple Perspektiven sowie sozialer
Kontext) zusammengefasst (vgl. GERSTENMAIER/MANDL 1995, 879). Eine Wei-
terentwicklung dieser Leitlinien durch Mandl/Gruber fuhrte schlieBlich dazu,
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dass die Grundsatze ,Komplexe Ausgangsprobleme® und ,Artikulation und Re-
flexion® erganzt wurden und die bisherigen Grundsatze ,multiple Kontexte® und
,multiple Perspektiven® zu einem Grundsatz zusammengefasst wurden. Hieraus
ergeben sich dann die in Tab. 2-5 dargestellten flnf Leitlinien fir die Gestaltung
von konstruktivistischen Lernumgebungen. Die Grunduberlegung ist hierbei,
Wissensbestande nicht losgeldst von einem konkreten Situationskontext zu ver-
mitteln, sondern dem Lernenden den Aufbau des anwendungsbezogenen Wis-
sens in authentischen Problemsituationen zu ermdéglichen (vgl. MANDL/
PRENZEL/GRASEL 1992, 135f.). Lernprozesse sollen sich nicht auf die Vermitt-
lung von reinem Faktenwissen beschranken, sondern Ziel muss die Entwicklung
von Handlungskompetenzen sein, um dadurch ,die hdufig konstatierte Kluft zwi-
schen Wissen und Handeln zu reduzieren“ (GRUBER 1999, 161).

(1) Komplexe Ausgangsprobleme: Als Ausgangspunkt des Lernens soll ein interessantes
Problem dienen, das ein ,Losen-Wollen* auslést. Damit wird Wissen auch zugleich in ei-
nem Anwendungskontext erworben.

(2) Authentizitat und Situiertheit: Die Lernumgebung soll es den Lernenden ermdglichen,
mit realistischen Problemen und authentischen Situationen umzugehen, indem sie einen
Rahmen und Anwendungskontext fiir das zu erwerbende Wissen bereitstellt.

(3) Multiple Perspektiven: Die Lernumgebung bietet den Lernenden multiple Kontexte an,
um sicherzustellen, dass das Wissen nicht auf einen Kontext fixiert bleibt, sondern flexibel
auf andere Problemstellungen Ubertragen werden kann. Zudem wird den Lernenden die
Moglichkeit gegeben, Probleme aus multiplen Perspektiven zu betrachten und daher un-
terschiedliche Standpunkte einzunehmen.

(4) Artikulation und Reflexion: Problemloseprozesse sollen artikuliert und reflektiert werden.
Damit soll abstrahiertes Wissen erworben werden, das sich von abstraktem Wissen
dadurch unterscheidet, dass es vom Individuum in einer Anwendungssituation selbst auf-
gebaut wurde.

(5) Lernen im sozialen Austausch: Kooperatives Lernen und Problemldsen in Lerngruppen
soll ebenso geférdert werden wie gemeinsames Lernen und Arbeiten von Lernenden mit
Experten im Rahmen situierter Problemstellungen.

Tab. 2-5: Leitlinien fur die Gestaltung konstruktivistischer Lernumgebungen nach
MANDL/GRUBER (GRUBER 1999, 172)

Dieser Ansatz des situierten Lernens erscheint insbesondere auch vor dem Hin-
tergrund der Uberlegung sinnvoll, dass eine gut organisierte Wissensbasis ne-
ben dem deklarativen (Fakten- und Zusammenhangs-) Wissen auch prozedura-
les (Handlungs- oder Strategie-)Wissen und konditionales Wissen (Wissen um
Anwendungsbedingungen und -situationen) erfordert (vgl. DORIG 1995, 209;
ZIMMERMANN 1996, 46f.). Erfolgt die Vermittlung von Wissen nicht in konkreten
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Problemsituationen, so besteht die Gefahr, dass das fur die Anwendung eben-
falls notwendige prozedurale und konditionale Wissen nicht aufgebaut wird und
das Wissen somit ,trage’ bleibt (vgl. MANDL/PRENZEL/GRASEL 1992, 135). Dabei
ist jedoch auch zu bedenken, dass das im Rahmen konkreter Situationen er-
worbene Wissen zunachst noch kontextgebunden ist. Um eine Dekontextuali-
sierung des Wissens zu erreichen, muss durch Erprobung des Wissens in vari-
ierenden Situationen einerseits und Uber die EinflUhrung unterschiedlicher Per-
spektiven andererseits eine zunehmende Flexibilisierung des Wissens erreicht
werden (vgl. ebd., 136). Hierbei soll Lernen im Wechsel von Konkretisierung
und Abstrahierung sequenziert werden, um dem Lernenden den allmahlichen
Aufbau einer abstrahierten und elaborierten Wissensbasis zu ermdéglichen (vgl.
ebd., 134ff.). Der hier geforderte Wechsel zwischen konkreter Erfahrung und
Abstraktion ist nicht neu, sondern findet sich bereits im Lernzirkel von Kolb (vgl.
Kapitel 2.2.1). Die groRe Bedeutung, die der reflexiven Anwendung von Wissen
beim Lernen zukommt, betonte Gruber nochmals indem er schreibt: ,Lernen
bzw. die Verbesserung von Kompetenz oder die Erh6hung von Expertise ge-
schieht durch die reflexive Anwendung von Wissen bei der Bearbeitung von Fél-
len, also durch die Erfahrung mit komplexen Problemsituationen® (GRUBER
1999, 70). Die Bedeutsamkeit dieser Erkenntnis schlug sich dann auch in der
bereits erwahnten Weiterentwicklung der Leitlinien fur die Gestaltung konstruk-
tivistischer Lernumgebungen nieder (vgl. Tab. 2-5). Wie diese Leitlinien bei Un-
ternehmensplanspielen zur Geltung kommen konnen, wird in der folgenden
Ubersicht beispielhaft verdeutlicht (vgl. Tab. 2-6):

Leitlinie Umsetzung im Unternehmensplanspiel

(1) Komplexe Ausgangsprobleme: Unternehmensplanspiele konfrontieren die Lernenden per
se mit einer betriebswirtschaftlichen Problemstellung, die
dann bei Bedarf zunehmend komplexer gestaltet werden
kann. Dabei ist darauf zu achten, dass die Komplexitat den
Lernvoraussetzungen der Schiler, aber auch den Erfahrun-
gen der Lehrkraft angepasst wird, denn Komplexitat fihrt

nicht automatisch zu Lernerfolgen.

(2) Authentizitat und Situiertheit: Die Lernenden simulieren ein Unternehmen, nehmen die
Rolle der Unternehmensleitung ein und identifizieren sich
zumeist schnell mit dieser Aufgabe. Je nach Komplexitat
spiegelt das Planspiel die Realitédt besser oder schlechter
wider. Durch entsprechende Inszenierungen (Produkte aus
dem Erfahrungsbereich der Schiler [z.B. Smartphone] oder
die Lehrkraft ist Unternehmensberater, die Beratung anbie-

tet) erhoht sich der Realitatsbezug.
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Leitlinie

Umsetzung im Unternehmensplanspiel

(3) Multiple Perspektiven:

Planspiele bieten den Vorteil, dass sich die Rahmenbedin-
gungen in jeder neuen Planspielrunde per se verandern
(Konkurrenz der anderen Spielgruppen) oder die Komplexi-
tat durch die Spielleitung sukzessive verandert wird (z.B.
Anstieg der Preise fir Handelswaren, Werbeausgaben sind
moglich, Konjunkturveranderungen). Dies erfordert von den
Lernenden, dass sie ihr Wissen flexibel auf die veranderte
Problemstellung Ubertragen. Komplexe Planspiele erfor-
dern zudem eine arbeitsteilige Vorgehensweise (Beschaf-
fung, Produktion, Absatz, Finanzierung). Im Verlauf des
Planspiels ist es sinnvoll, dass die Lernenden auch andere
Funktionen Ubernehmen, wodurch sie lernen, das Problem

aus einer neuen Perspektive zu betrachten.

(4) Artikulation und Reflexion:

Die Lehrkraft soll die Lernenden immer wieder auffordern,
die Prozesse des Planspiels vor dem Hintergrund der be-
trieblichen Realitat zu reflektieren, was die flexible Anwen-
dung des Wissens fordert. Durch Fragen der Lehrkraft oder
Gruppenprasentationen mussen die Lernenden ihre Ent-
scheidungen argumentativ begrinden, wodurch der Aufbau
abstrahierten Wissens gefoérdert wird. Ferner sollte die Lehr-
kraft die Lernenden immer wieder auffordern, Lésungsan-
satze vor dem Hintergrund der betrieblichen Realitat zu re-
flektieren. Dieser neue Kontext (vgl. Leitlinie (3)) erhdht wie-

derum die flexible Anwendung des Wissens.

(5) Lernen im sozialen Austausch:

Planspiele erfordern schon per Definition kooperatives
Problemldsen (vgl. Kapitel 2.1). Die Lerngruppen missen
sich arbeitsteilig organisieren und sich gegenseitig unter-
stutzen. Bei Bedarf steht die Lehrkraft als Experte (z.B. als
Unternehmensberater) beratend zur Seite (coaching,

fading).

Tab. 2-6: Die Leitlinien konstruktivistischer Lernumgebungen, beispielhaft umgesetzt bei
Unternehmensplanspielen (eigene Darstellung)

In diesem Zusammenhang soll hier jedoch nochmals ausdrucklich betont wer-
den, dass sich kognitivistische und konstruktivistische Lehr-Lern-Auffassungen
nicht ausschlief3en, sondern mittlerweile wird weitgehend die Meinung vertre-
ten, dass sich darstellende und aktiv selbsterarbeitende Lernformen gut ergan-
zen (vgl. SCHNEIDER 1983, 39ff.; SEMBILL 1992, 10; DuBs 1995, 39ff.; GERSTEN-
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MAIER/MANDL 1999, 188; REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 1999, 638ff., GRUBER
1999, 151). Zudem wird eine integrative Sichtweise den praktischen Erforder-
nissen des Wissenserwerbs besser gerecht. So schlagt Schneider vor, den
Lernprozess des Selberentdeckens durch (erhebliche) strukturelle Lernunter-
stitzung zu begleiten (vgl. SCHNEIDER 1983, 39f.). Auch nach Ansicht von Dubs
ist es notwendig und sinnvoll, groRere Zusammenhange und Orientierungswis-
sen durch Instruktion zu vermitteln (vgl. DuBs 1995, 31/41). Gerade auch Ausu-
bels Theorie der ,Advance organizer‘ deutet an, dass es durch die Verflugbarkeit
ubergeordneter Begriffe und Modelle fur den Lerner sowohl leichter ist, neues
Wissen in die kognitive Struktur zu integrieren, als auch auf dieses Wissen zu-
zugreifen (vgl. AUSUBEL 1974, 147ff.). Da die Lernenden im Voraus einen gut
organisierten Uberblick erhalten, spricht Wahl von einer ,frih im Lernprozess
vermittelten Expertenstruktur® (WAHL 2006, 139). Ferner sind selbst im konstruk-
tivistischen Cognitive Apprenticeship-Ansatz instruktionale Elemente enthalten
(vgl. MANDL/PRENZEL/GRASEL 1992, 13; GRUBER 1999, 181).

Obwohl diese grundlegenden lehr-lerntheoretischen Erkenntnisse seit vielen
Jahren bekannt sind, muss festgehalten werden, dass ,nach wie vor nicht in
ausreichendem Malle in komplexen, problemorientierten oder authentischen
Lernumgebungen gelernt wird, die offen sind fiir selbstbestimmte und selbstor-
ganisierte Aneignung von Wissen, und es stehen Lernenden immer noch zu
wenig Méglichkeiten offen, das erworbene Wissen in multiplen Kontexten anzu-
wenden“ (SEMBILL/SEIFRIED 2007, 404). Ferner sollte bei Lehr-Lern-Arrange-
ments darauf geachtet werden, die Lernenden verstarkt auch bei der Planung
und Kontrolle der Lehr-Lern-Prozesse einzubeziehen, denn hier greifen die zu-
vor erwahnten Ansatze (Cognitive Apprenticeship, Anchored Instruction) zu
kurz (vgl. WUTTKE 1999, 36ff.; SEMBILL 2000A, 70ff.). Vor diesem Hintergrund ist
nach komplexen Lehr-Lern-Arrangements zu suchen, mit denen es gelingen
kann, neben den kognitiven auch die emotional-motivationalen Zielkriterien zu
erreichen (SEMBILL 2007, 68). Unternehmensplanspiele — mit ihrer langen Tra-
dition — bieten mit ihren komplexen problemorientierten Lernumgebungen das
grundsatzliche Potenzial, den genannten lehr-lerntheoretischen Erfordernissen
weitgehend zu entsprechen. Die bereits erwahnten empirischen Untersu-
chungsergebnisse deuten jedoch darauf hin, dass Planspiele in der Unterrichts-
wirklichkeit immer noch keine allzu groRe Rolle einnehmen (vgl. Kapitel 1). Ne-
ben vielfaltigen praktischen Problemen im Rahmen der Implementation, darf
das Fehlen einer Planspieldidaktik (vgl. REBMANN 2001, 3) im Rahmen der Ver-
breitung der Methode nicht unterschatzt werden. Ziel dieser Arbeit ist es jedoch
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nicht, eine komplette Planspieldidaktik zu entwickeln. Dennoch soll im Folgen-
den mit der Konzeption des Selbstorganisierten Lernens von Sembill ein Lehr-
Lern-Ansatz vorgestellt werden, der sowohl bei Planung und Umsetzung als
auch bei der Evaluation von Planspielen sehr vielversprechend erscheint.

2.2.3 Das Selbstorganisierte Lernen

Die Bedeutsamkeit selbstorganisierter Lernprozesse wird bereits seit langem —
z.T. unter Verwendung von vielfaltigen Begrifflichkeiten — diskutiert. Die Debatte
um die begriffliche Abgrenzung soll an dieser Stelle nicht weiter vertieft werden
(vgl. hierzu beispielhaft die Ausfuhrungen bei SEMBILL/SEIFRIED 2007, 407ff.).
Stattdessen soll herausgearbeitet werden, welchen Beitrag der Ansatz des
Selbstorganisierten Lernens nach Sembill zur theoretischen Fundierung der
Planspieldidaktik leisten kann. Ferner wird auf die Darstellung des Entde-
ckungs- und Begrindungszusammenhangs verzichtet, da dies an anderer
Stelle bereits umfassend geschehen ist (vgl. hierzu beispielsweise SEMBILL
1992, 1997, 2000A, 2003; SEMBILL/WOLF/WUTTKE/SANTJER/SCHUMACHER 1998;
WUTTKE 1999; WoLF 2003; SEIFRIED 2004). Um begriffliche Klarheit sicherzu-
stellen soll dennoch zunachst dargestellt werden, was unter dem Begriff des
Selbstorganisierten Lernens, das aus einer Weiterentwicklung des Forschen-
den Lernens (SEMBILL 1992) hervorgegangen ist, zu verstehen ist. Kurz gefasst
wird mit diesem Begriff ein Lehr-Lern-Arrangement bezeichnet, welches dem
Lernenden erlaubt

= in projektorientierter Kleingruppenarbeit,
* in eigener Verantwortung,

= Uber mehrere Unterrichtsstunden hinweg,
= komplexe, praxisnahe Problemstellungen

zu bearbeiten (SEMBILL/SEIFRIED 2007, 409).

Zentrale Leitidee des Selbstorganisierten Lernens (SolLe) stellt das (probleml6-
sende) geplante Handeln dar (vgl. Abb. 2-7, MB 5). Es bezieht in seiner Be-
griffslegung grundsatzlich alle drei psychischen Grunddimensionen, Kognition,
Emotion und Motivation, mit ein (SEMBILL 1992, SEMBILL 2000A). Davon ausge-
hend bildet das SolLe-Arrangement alle Ebenen rationaler Entscheidungen ab,
also sowohl die selbststandige Planung/Zielsetzung als auch die Durchfuhrung
und die Kontrolle von Lernprozessen. Gestaltungsgrundlage der Konzeption
sind neun Merkmalsbereiche (MB) (vgl. Abbildung 2-7). Die Merkmalsbereiche
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1, 2 und 3 werden dem Ziel- bzw. Planungsbereich zugerechnet. Der Durchfih-
rungsbereich (bzw. die Qualitat des Problems und der darauf bezogenen LO6-
sungsaktivitaten) wird durch die Merkmalsbereiche 4, 5, und 6 abgedeckt, und
die Merkmalsbereiche 7 bis 9 markieren den Bereich der Kontrolle (und zwar
sowohl Fremd- als auch Eigenkontrolle).

2552t o I
Planung
Durchfiihrung
Kontrolle
Y/ \e'
Schaft / Extern® €

MB 1 MB 2 MB 3

Relevanzeinschatzung vorge- Reflexion von Sinn und Zweck  BedeutungserschlieBung

fundener bzw. vorgegebener und -bewertung

Gegenstandsbereiche

MB 4 MB 5 MB 6

Vorgefundene bzw. vorgege- Lernen als geplantes Handeln Sich Einlassen

bene Komplexitat

MB 7 MB 8 MB 9

Externalisierung kognitiver, Werteverantwortung Relevanzaustausch

motivationaler und emotiona-

ler Kompetenzen

Abb. 2-7: Lerndimensionen und Merkmalsbereiche des Selbstorganisierten Lernens
nach Sembill (SEMBILL/WUTTKE/SEIFRIED/EGLOFFSTEIN/RAUSCH 2007, 6)

Ferner werden die vier folgenden Lerndimensionen unterschieden (vgl. Abb. 2-
7). Neben ,Lernen fiir sich“ (MB 2, MB 5, MB 8) umfasst das Lehr-Lern-Arran-
gement ,Lernen mit anderen® (Lernen in Gruppen, MB 1, MB 5, MB 9) sowie
,Lernen flir andere” (arbeitsteiliges, verantwortungsbehaftetes Lernen, MB 3,
MB 5, MB 7). Die Option ,Lernen mit Risiko“ (MB 4, MB 5, MB 6) verweist auf
die Moglichkeit, Fehler zu machen und aus diesen zu lernen. Dies erfordert von
beiden Seiten — Lehrenden und Lernenden — einen konstruktiven Umgang mit
Fehlern (vgl. SEMBILL/SEIFRIED 2007, 409).
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Im Rahmen von empirischen Untersuchungen zum Selbstorganisierten Lernen
konnte nachgewiesen werden, dass Lerngruppen, die in einem selbstorganisa-
tionsoffenen Lehr-Lern-Arrangement lernten und arbeiteten, gegenuber Kon-
trollgruppen, die unter vergleichbaren bzw. teils deutlich besseren Vorausset-
zungen in einer traditionellen Lernumgebung (TraLe) im Rahmen der ,klassi-
schen® lehrerzentrierten Instruktion unterrichtet wurden, sowohl auf kognitiver
als auch auf emotional-motivationaler Ebene Uberlegene Resultate erzielten
(vgl. SEmBILL 1997, 2000A, 2000B; SEMBILL/WOLF/WUTTKE/SANTJER/SCHU-
MACHER 1998; WUTTKE 1999; SEMBILL/SCHUMACHER/ WOLF/WUTTKE/SANTJER-
SCHNABEL 2001).

Dieses Konzept ist sicherlich anspruchsvoll. Es nutzt aber nichts, dies zu bekla-
gen, zumal ja mit gezielten Anstrengungen erfolgreiche Implementationen mog-
lich sind. Daruber hinaus soll im Folgenden gezeigt werden, dass sich das Kon-
zept auch dazu eignet, einen Beitrag zur Qualitatsverbesserung beim unterricht-
lichen Einsatz von Planspielen zu leisten. Dies erscheint umso bedeutsamer,
da in der Literatur konstatiert wird, dass keine umfassende Theorie zur Plan-
spieldidaktik verfugbar ist (vgl. REBMANN 2001, 3; SCHWAGELE 2015, 67). Da es
sich auch bei Planspielen um eine offene Lernumgebung handelt, die den Ler-
nenden eine aktive und konstruktive Rolle beim Wissenserwerb einraumen, er-
fordern sie im besonderen Male die Fahigkeit zum selbstorganisierten Lernen,
die dabei gleichermalien Voraussetzung und Ziel fur den Einsatz von Unterneh-
mensplanspielen ist. Dies erfordert didaktische Planung und deutet bereits da-
rauf hin, dass Planspiele keine ,Selbstlaufer” sind (vgl. ACHTENHAGEN 1992, 40).
Vielmehr muss darauf geachtet werden, dass Planspiele sinnvoll in ein padago-
gisches Gesamtkonzept eingebunden sind, denn das ist entscheidend fur einen
nachhaltigen Lernerfolg, ohne den Planspiele Gefahr laufen, in bloRe Spielerei
abzurutschen (vgl. ROHN 1980, 46). Im Rahmen der konkreten Umsetzung stellt
sich dann stets die Frage, wie Lernende in einer selbstorganisierten Lernumge-
bung gefordert werden konnen. Dabei tauchen Fragen auf zum richtigen Ver-
haltnis von ,Handlungsfreiraum/Deregulierung“ auf der einen Seite und ,Ver-
bindlichkeit/Kontrolle* auf der anderen Seite. Ferner gilt es, die zeitliche Kom-
ponente fur Eigenaktivitaten und Eigenzeiten der Lernenden richtig zu planen.
Wie diese Aspekte zusammenwirken und zur Forderung der Lernenden in einer
selbstorganisationsoffenen Lernumgebung beitragen konnen, wird in der Abbil-
dung 2-8 zusammenfassend dargestellt.
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Abb. 2-8: Férderung von Lernenden in einer Selbstorganisationsoffenen Lernumge-
bung (SEMBILL/SEIFRIED 2007, 411)

In den weiteren Ausfuhrungen wird das in Abbildung 2-7 dargestellte Konzept
des Selbstorganisierten Lernens auf den Einsatz von komplexen Unterneh-
mensplanspielen Ubertragen und die Merkmalsbereiche des 1 - 9 des Sole-
Arrangements beispielhaft fir komplexe Unternehmensplanspiele konkretisiert
(vgl. Tab. 2-9).

Die Planspielmethode entspricht einer sozialkonstruktivistischen Sicht von Ler-
nen. Wissen entsteht nicht nur in einer einfachen kognitiven Verarbeitung au-
Rerer Reize, sondern als aktive Konstruktion, die innerhalb einer Gruppe voll-
zogen wird. Dabei zeichnen sich Planspiele dadurch aus, das anhand komple-
xer und authentischer Problemstellungen (MB 1, MB 4) gelernt wird. Der Vorteil
besteht darin, dass Planspiele ein risikoloses Sammeln von praktischen Erfah-
rungen ermoglichen. Kern sind hierbei das Planen sinnvoller Handlungsstrate-
gien (MB 1 - 3), ihre Ausfiihrung (MB 4 - 6) sowie die Kontrolle (MB 7 - 9).
Daruber hinaus lassen sich die folgenden vier Grunddimensionen eines kom-
plexen Lehr-Lern-Arrangements zur Forderung Selbstorganisierten Lernens fur
den didaktischen Einsatz von Unternehmensplanspielen nutzen (vgl. Tab. 2-9):
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1. Lernen fir sich (MB 2, MB 5, MB 8): Lernen zwischen Reflexion von Sinn
und Zweck einer geplanten Handlung und der personlichen Werteverantwor-
tung gegenuber anderen (vgl. SEMBILL 2000A, 69). Bei der Auswahl von Unter-
nehmensplanspielen ist darauf zu achten, dass eine ausreichende Realitats-
nahe gegeben ist, so dass die Lernenden die Problemstellung ernst nehmen
und einen Bezug zu ihrer eigenen Berufs- bzw. Lebenswelt herstellen kdnnen.®
Durch gezielte didaktische Reflexionen und Bezugnahme zur betrieblichen
Wirklichkeit kann die Lehrkraft erheblich dazu beitragen, dass die Teilnehmer
die Inhalte als relevant einschatzen. Ferner kann sie hierdurch den Anwen-
dungstransfer deutlich unterstitzen. Der Bereich Werteverantwortung (MB 8)
kann in zweifacher Weise in das Planspiel Eingang finden. Zum einen gilt es zu
vermeiden, dass Teilnehmer in reiner Spielerabsicht ,unseriése Entscheidun-
gen* treffen. Die Teilnehmer haben eine Verantwortung fur den Lernerfolg der
anderen Teilnehmer (vgl. Lernen fur andere) und deshalb miussen die Lernen-
den im Planspiel die Verantwortung fur ihre Entscheidung ubernehmen. Zum
anderen bieten immer mehr Unternehmensplanspiele die Option an, dass sich
Okologisches und sozialverantwortliches Handeln positiv auf Unternehmens-
kennzahlen auswirken. Hierdurch ergibt sich die Chance, dem Thema Werte-
verantwortung einen neuen Stellenwert im wirtschaftswissenschaftlichen Unter-
richt einzuraumen.

2. Lernen mit Risiko (MB 4, MB 5, MB 6): Lernen durch Sich-Einlassen auf
die extern vorgefundene bzw. vorgegebene Komplexitat (vgl. SEMBILL 2000A,
69). Ein groRer Vorteil von Planspielen wird darin gesehen, dass diese ein risi-
koloses Sammeln von Erfahrungen moglich machen. Im Verlauf des Planspiels
ist allerdings immer das Risiko von Fehlentscheidungen gegeben. Gerade weil
die Teilnehmer von Unternehmensplanspielen zu Beginn die Komplexitat des
Unternehmensplanspiels nicht Uberblicken, mussen haufig Entscheidungen
unter Unsicherheit getroffen werden, was das Risiko von Fehlentscheidung mit
sich bringt. Dies wiederum hat haufig zur Folge, dass die Motivation — nach der
anfanglichen Euphorie — absinkt. Hier erfordert es von den Lernenden die Be-
reitschaft, sich auf das Unternehmensplanspiel einzulassen. Bei Bedarf kann
der Lehrende mit dem Hinweis, ,dass auch in der Wirklichkeit haufig Entschei-
dungen unter Unsicherheit getroffen werden mussen® padagogisch eingreifen.

6 Dabei darf jedoch nicht in Vergessenheit geraten, dass — selbst sehr komplexe Unterneh-
mensplanspiele — die Realitat nicht identisch widerspiegeln kénnen und dass gerade eine
reduzierte Komplexitat didaktisch sinnvoll sein kann. Durch einen entsprechenden Hinweis
zu Beginn des Unternehmensplanspiels vermindert die Lehrkraft die Gefahr, dass die Teil-
nehmer im Verlauf der Simulation immer wieder auf die beschranke Realitatsnahe hinweisen,
um damit wiederum Fehlentscheidungen zu entschuldigen.
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Ferner sollte den Teilnehmern gleich zu Beginn ein konstruktives Fehlerver-
standnis nahegebracht werden, d.h. dass Fehlentscheidungen getroffen werden
durfen, sofern daraus gelernt wird und in den Folgeperioden entsprechende
Korrekturen eingeleitet werden.

3. Lernen mit anderen (MB 1, MB 5, MB 9: Lernen zwischen eigener Rele-
vanzeinschatzung vorgefundener bzw. vorgegebener Gegenstandsbereiche
und aktivem Relevanzaustausch (vgl. SEMBILL 20004, 69). Planspiele stellen
auch eine Form kooperativen Lernens dar, weil sie Problemlésen im Team er-
fordern. Dabei wird die Kompetenz des kooperativen Lernens gleichermalien
zur Voraussetzung und zum Ziel des Einsatzes von Unternehmensplanspielen
im Rahmen des Unterrichts. Die Teilnehmer mussen lernen, die verfligbaren
Informationen auszuwerten und die Relevanz fur die Problemstellung einschat-
zen. Beispielsweise konnen Information fur sich genommen interessant sein,
jedoch fur die Problembearbeitung nur von nachrangiger Bedeutung sein. Im
zweiten Schritt missen die Teammitglieder im konstruktiven Austausch einen
gemeinsamen Willensbildungsprozess herbeifuhren. Je nach Kompetenzgrad
der Teilnehmer sind im Rahmen der Phase der Teamentwicklung gruppenspe-
zifische FordermalRnahmen zur Entwicklung von Teilkompetenzen (z.B. Was
heil3t Teamarbeit; Wie gebe ich konstruktiv Rickmeldung) des kooperativen
Lernens von Seiten des Lehrenden zu initiieren. Bei der Gestaltung von Lernar-
rangements zur Forderung von Teamkompetenzen ist darauf zu achten, dass
sich praktische Erfahrungen mit theoretischen Reflexionen verzahnen.

4. Lernen fiir andere (MB 3, MB 5, MB 7): Lernen zwischen subjektiver Be-
deutungserschlieBung und -bewertung einerseits und der Externalisierung er-
worbener (kognitiver, emotionaler und motivationaler) Kompetenzen anderer-
seits (vgl. SEMBILL 20004, 69). Die Komplexitat von Unternehmensplanspielen
macht es — vor allem vor dem Hintergrund begrenzter Arbeitszeit — in der Regel
erforderlich, dass sich die Teams arbeitsteilig (z.B. Beschaffung, Produktion,
Absatz) organisieren. Jedes Teammitglied muss sich zunachst die Bedeutung
der zur Verfigung gestellten Lernmaterialien erschliefien und die Informationen
an das Team weitergeben, die fur die Bearbeitung der Problemstellung erfor-
derlich sind. Durch Interaktion zwischen den Teammitgliedern mussen die ein-
zelnen Informationen so zusammengefuhrt werden, dass diese fur die Planung
der Entscheidungen hilfreich und zielfihrend sind. Ferner bietet es sich im Ver-
lauf eines Planspiels an, dass Teams die Situation ihres Unternehmens und die
Unternehmensstrategie (z.B. im Rahmen einer Bilanzpressekonferenz) prasen-
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tieren. Hierdurch werden die Teams in die Pflicht genommen, ihre Entscheidun-
gen nachvollziehbar zu begrinden und evtl. logische Denkfehler werden offen-
kundig und konnen diskutiert werden. Ein weiterer Nebeneffekt ist, dass die Ler-
nenden ihre kommunikative Kompetenz fortentwickeln.

MB 1:
Relevanzeinschatzung

®= Die Teilnehmer werden im Plan-
spiel mit betriebswirtschaftlichen Pro-
blemstellungen aus dem Arbeits-/
Erlebensumfeld der Lernenden kon-
frontiert.

MB 2:
Reflexion v. Sinn und Zweck

® Die Lernenden setzen sich kritisch
mit den Rahmenbedingungen (Mo-
dell) und Zielen des Planspiels aus-
einander.

® Unrealistische Effekte und Ziele
werden hinterfragt und diskutiert.

MB 3:
BedeutungserschlieBung
und -bewertung
= Die Lernenden identifizieren sich
im Verlauf mit den Zielen des Plan-
spiels bzw. hinterfragen diese kri-

tisch.

®= Die Teilnehmer werden mit unter-
schiedlichen Emotionen (z.B. Freude
und Spannung, aber auch Uberfor-
derung und Frustration) konfrontiert.

MB 4:
Vorgefundene bzw. vorgege-
benen Komplexitat

" Die Lernenden werden mit einer
komplexen Problemstellung konfron-
tiert, fur die es keine Standardlésung
gibt.

= Das Wissen des einzelnen Ler-
nenden reicht zu Beginn des Plan-
spiels in der Regel nicht aus, um das
Problem zu l6sen.

MB 5:
Lernen als geplantes Handeln

® Die Lernenden setzen sich mit der
Problemstellung der aktuellen Spiel-
periode auseinander und bereiten
Entscheidungen - auf der Basis ihres
Wissenstandes - vor

®" Nach Abwagen und Diskussion
moglicher Neben- und Folgeeffekte
werden die endgultigen Entschei-
dungen getroffen und der Spiellei-
tung Ubergeben

® Anhand der betriebswirtschaft-
lichen Auswertungen werden die
Entscheidungen kritisch reflektiert.
Bei Bedarf steht die Lehrkraft fur
offene Fragen zur Verfligung.

MB 6:
Sich Einlassen

= Die Lernenden verfligen Uber viel-
faltige Entscheidungs- und Hand-
lungsspielrdume, die lediglich durch
das Planspielmodell eingeschrankt
werden

®* Fehlendes Wissen muss im Ver-
lauf des Planspiels durch Selbststu-
dium oder ggf. durch die Lehrkraft
aufgebaut werden

= Fehlerhafte Entscheidungen und
betriebswirtschaftliche Verluste wer-
den als Lernchancen betrachtet.

MB 7:
Externalisierung von
Kompetenzen
® Formulare erfordern die Doku-
mentation der Prozesse zur Ent-

scheidungsfindung.

®= Fragen der Lehrkraft sowie Grup-
penprasentationen tragen zur Nach-
vollziehbarkeit der Entscheidungen
bei. Zugleich wird die kommunikative
Kompetenz gefordert.

MB 8:
Werteverantwortung

=  Obwohl es sich um eine Simula-
tion handelt, missen die Lernenden
die Entscheidungen stets verantwor-
tungsvoll - mit Blick auf eine nach-
haltige Unternehmensfiihrung - tref-
fen.

= Aspekte wie Umweltschutz, sozi-
ale Verantwortung gegeniber den
Mitarbeitern und der Gesellschaft
sollten ggf. von der Lehrkraft thema-
tisiert und gemeinsam diskutiert
werden.

MB 9:
Relevanzaustausch

= Unterschiedlichen Kompetenzen
der Gruppenmitglieder gilt es durch
geschickte Arbeitsteilung und Kom-
munikation zu nutzen.

= Divergierende Zielvorstellungen
und Herangehensweisen der Grup-
penmitglieder missen durch Diskus-
sion einer Losung zugeflihrt werden.
= Konstruktive Rickmeldungen tra-
gen zum Lernfortschritt bei.

Tab. 2-9: Merkmalsbereiche des SoLe-Arrangements (in Anlehnung an SEMBILL 2000A, 68),
konkretisiert fir Unternehmensplanspiele (eigene Darstellung)
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In welcher Weise die neun Merkmalsbereiche (MB 1 bis MB 9, vgl. Abb. 2-7) im
Rahmen des Einsatzes von Unternehmensplanspielen operationalisiert werden
kénnen, wird beispielhaft in der vorhergehenden Ubersicht (Tab. 2-9) darge-
stellt. Dabei soll jedoch nicht der Eindruck entstehen, dass stets alle Merkmal-
bereiche zu berucksichtigen sind. Vielmehr dienen die Merkmalsbereiche als
Anregung, die verschiedenen Phasen des Planspiels didaktisch anzureichern.
Die in der Tabelle dargestellten Ausfuhrungen sind beispielhaft zu verstehen
und sollen zu einem kreativen Umgang mit den Merkmalsbereichen einladen.

2.3 Zwischenfazit und Ausblick

Planspiele zeichnen sich dadurch aus, dass anhand komplexer und authenti-
scher Problemstellungen gelernt wird. Dabei versuchen Planspiele, die Realitat
zu simulieren und sie durch die Reduktion der Komplexitat in Form eines Mo-
dells begreifbar und nachvollziehbar zu machen (vgl. Abb. 2-10).

Realitit ™\

~

Simulation >

»

A M w Z2 >» A0 4

Theorie _

Abb. 2-10: Komplexitatsgrad von Planspielen
Ausgehend von der Realitdt werden zunachst Simulationsmodelle mit komple-
xen und authentischen Problemen als Lernumwelten entwickelt. Die Realitat
darf insgesamt jedoch nur so stark reduziert werden, als die wirklichen Zusam-
menhange erkennbar bleiben. Der Lernprozess im Planspiel darf nicht zu stark
vereinfacht werden, da sonst Sinnzusammenhange Ubervereinfacht oder gar
verfalscht werden (vgl. CAPAUL 2001, 163). Auf der anderen Seite missen Plan-
spielumgebungen so gestaltet werden, dass die Teilnehmer die Lerninhalte fas-
sen konnen, wodurch ein gewisser Realitatsverlust didaktisch begrundet und
somit auch akzeptiert werden muss (vgl. LENZEN 1997, 58).
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Der Vorteil von guten Planspielen besteht nun darin, dass die Komplexitat und
Authentizitat der Problemstellung den Lernvoraussetzungen und dem Lernfort-
schritt der Teilnehmer angepasst werden kann. Letztendlich ist es das Ziel die-
ses Lernarrangements, flexibles Wissen zu generieren, welches die Lernenden
in die Lage versetzt, okonomische Probleme in der Realitat zu bewaltigen. Im
Rahmen der Simulation ist es dann die Aufgabe der Lernenden, die Probleme
in Gruppenarbeit zu I16sen. Hierbei kdnnen diese auf bereits vorhandenes oder
noch zu erlernendes theoretisches Wissen zurlckgreifen. In dieser Situation
ubernehmen die Lehrenden verschiedene Funktionen. Zum einen regen sie die
Lernenden dazu an, auf bereits vorhandenes Wissen zurtckzugreifen. Zum an-
deren sollten sie bei Bedarf fehlendes Wissen im Rahmen von gezielten Lern-
sequenzen vermitteln (vgl. Abb. 2-11). Das richtige Mal} erfordert sicherlich ein
gewisses Fingerspitzengefuhl, es tragt jedoch auch ganz erheblich zum Lerner-
folg bei.

Theoriephase

\
Auswertungs- und
Reflexionsphase

Praxisphase

Teamentwicklung

Abb. 2-11: Methodisch-didaktisches Grundkonzept (BLuM 2005, 364)

Planspiele unterstltzen dabei eine selbstorganisierte und praxisorientierte Lern-
kultur. Kernidee dieser Lernkultur ist eine Form des Erfahrungslernens, d.h.
dass in und an authentischen und komplexen Problemstellungen gelernt wer-
den soll. Da es sich hierbei um eine offene Lernumgebung handelt, die den Ler-
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nenden eine aktive und konstruktive Rolle beim Wissenserwerb einraumen, er-
fordern sie im besonderen Malke die Fahigkeit zu selbstorganisierten Lernen.
Die Planspielmethode entspricht somit einer sozialkonstruktivistischen Sicht
von Lernen. Wissen entsteht nicht nur in einer einfachen kognitiven Verarbei-
tung aulerer Reize, sondern als aktive Konstruktion, die innerhalb einer Gruppe
vollzogen wird. Der Vorteil von Planspielen besteht darin, dass diese ein risiko-
loses Sammeln von praktischen Erfahrungen ermoglichen. Dabei mussen sich
die Gruppen selbst organisieren und aus einer Fille von Informationen die fur
die Entscheidungen wesentlichen herausfiltern. Durch die Wechselwirkung von
Aktion und Reaktion kommt es standig zu neuen Ausgangsdaten, die damit den
dynamischen Charakter der 6konomischen Wirklichkeit aufzeigen. Kern sind
hierbei das Planen sinnvoller Handlungsstrategien, ihre Ausfuhrung und die Op-
timierung. Die Teilnehmer kdnnen sich dabei in verschiedenen Rollen einbrin-
gen und mit verschiedenen Problemldsungsalternativen experimentieren. Die
Konsequenzen des eigenen Handelns konnen abschlielfend innerhalb der
Gruppe reflektiert werden (vgl. Abb. 2-11).

Die lerntheoretischen Ausfuhrungen machen deutlich, dass es verschiedene
Ansatze gibt, vor deren Hintergrund sich der Einsatz von Unternehmensplan-
spielen als effektives Lehr-Lern-Arrangement begrinden lasst. Obwohl die
Planspielmethode grundsatzlich einer konstruktivistischen Sicht von Lernen ent-
spricht, sollten kognitivistische Lehr-Lern-Auffassungen nicht unberucksichtigt
bleiben. Vielmehr wird mittlerweile weitgehend die Meinung vertreten, dass sich
darstellende und aktiv selbst erarbeitende Lernformen gegenseitig gut erganzen
(vgl. SCHNEIDER 1983, 39ff.; SEMBILL 1992, 10; DuBs 1995, 39ff.; GERSTENMAIER/
MANDL 1999, 188; REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 2001, 639f., GRUBER 1999,
151). Zudem wird eine integrative Sichtweise den praktischen Erfordernissen
von Bildung besser gerecht, da die Komplexitat der Umwelt und die Menge an
notwendigem Wissen es unmdglich machen, auf die Wissensvermittlung durch
Instruktion ganz zu verzichten. Vor diesem Hintergrund sollte auch im Rahmen
von Planspielen darauf geachtet werden, dass sich die Vorzuge beider Lehr-
Lern-Auffassungen ausschopfen lassen (vgl. DuBs 1995, 178; REINMANN-ROTH-
MEIER/MANDL 2001, 639). Die Suche nach einem uberlegenen paradigmatischen
Ansatz fur das Lernen und Lehren erscheint deshalb der Sache wenig dienlich
zu sein. Vielmehr geht es — in Anlehnung an den Pragmatismus — darum, die
Nutzlichkeit als Kriterium zur Bewertung von Theorien heranzuziehen. Der
Pragmatismus war keine Modestromung, die in Konkurrenz zu den bisherigen
Ansatzen (Behaviorismus, Kognitivismus, Konstruktivismus) tritt. Vielmehr han-
delt es sich um einen Ansatz, der quasi ,quer® zu den bisherigen Konzepten
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liegt (vgl. KERRES/WITT 2004, 82). Neben den Ansatzen des ,Erfahrungsorien-
tierten Lernens” und des ,Situierten Lernens” Uberzeugt insbesondere das Kon-
zept des Selbstorganisierten Lernens. Dies vor allem deshalb, weil es der um-
fassendste Ansatz ist, dessen Wirksamkeit auch mehrfach empirisch nachge-
wiesen werden konnte.

Zusammenfassend machen die Ausfuhrungen jedoch nochmals deutlich, dass
die Gestaltung von wirtschaftswissenschaftlichem Fachunterricht auf Basis der
Planspielmethode eine anspruchsvolle Aufgabe ist. Die Erfillung dieser Auf-
gabe erfordert von Lehrkraften inhaltsspezifisches Fachwissen, ein hohes Mal3
an fachdidaktischen Kompetenzen sowie Interesse und Zuversicht, entspre-
chende Inhalte kompetent umsetzen zu kdnnen. Die organisatorischen, didakti-
schen und erzieherischen Aufgaben der Lehrkrafte verlieren durch die Hinwen-
dung zu Formen des offenen Unterrichts keineswegs an Bedeutung. Vielmehr
verlangen komplexe Lehr-Lern-Arrangements von Lehrkraften in besonderem
Male eine intensive Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung (vgl. SCHRA-
DER/HELMKE 2001, 51; REBMANN 2001, 25). Die Lehrkraft nimmt neben der rein
,fechnischen Spielleitung” auch eine unterstitzende Rolle fur die Lern- und
Transferprozesse der Lernenden ein (vgl. SCHWAGELE 2015, 102f./307). Ange-
sichts der nicht zu unterschatzenden Belastungen, denen Lehrkrafte ausgesetzt
sind, darf der Aspekt der Umsetzbarkeit von derart komplexen Lehr-Lern-Arran-
gements in der alltaglichen Unterrichtspraxis nicht vernachlassigt werden. Bei
all den Chancen und Potentialen, die mit der Planspielmethode verbunden sind
(vgl. u.a. BLum 2005, 363; BAUME 2009, 142ff.; SCHWAGELE 2015, 107ff.; BLOTZ
2015, 22ff.), darf nicht Uber die Schwierigkeiten beim Einsatz von Planspielen
hinweggesehen werden. Nur ein methodisch-didaktisches Gesamtkonzept und
eine gezielte Vor- und Nachbereitung lassen einen didaktischen Mehrwert er-
warten (vgl. BLum 2005, 366), ohne den der Planspieleinsatz Gefahr lauft, in
,bloke Spielerei“ abzurutschen (ROHN 1980, 46). Selbst wenn den Planspielen
— was nur bei einer vergleichsweise geringen Anzahl an Planspiele der Fall ist
(vgl. REBMANN 2001, 26) — umfangreiche Hinweise fir die didaktische Umset-
zung beigefugt sind, so zeigen Erfahrungen aus anderen Bereichen, dass der-
artige Dozentenleitfaden zwar hilfreich, jedoch fur eine qualitative Umsetzung
der didaktischen Prinzipien haufig nicht hinreichend sind. Stattdessen werden
Dozententrainings bzw. Lehrerqualifizierungsmalinahmen als wichtige Voraus-
setzung fur eine Qualitatsverbesserung des Unterrichts erachtet (vgl. REIN-
MANN-ROTHMEIER/MANDL 1998, 299; BLuM 2005, 366). Vor diesem Hintergrund
wird im nachsten Kapitel zunachst die grundsatzliche Charakteristik der Lehr-
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kraftefortbildung dargelegt. AnschlieRend werden im 4. Kapitel theoretische Er-
kenntnisse zur transferforderlichen Gestaltung von FortbildungsmalRnahmen
zusammengestellt. Diese Erkenntnisse dienen als Grundlage fur eine empiri-
sche Erhebung, deren Konzeption und Ergebnisse in den dann folgenden Kapi-
teln 5 — 8 vorgestellt werden.
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3 Charakteristik der Lehrerfortbildung

Lehrerfortbildungen kénnen nur so erfolgreich sein, wie die Trainingsmalinah-
men zielgerichtet geplant, fortlaufend bewertet und gegebenenfalls modifiziert
werden, d.h. in dem Ausmal}, in dem Qualitat gesichert wird. Wahrend Total-
Quality-Konzepte im Produktionsbereich mit Erfolg favorisiert werden, wird der-
art professionelles Handeln in der Weiterbildung oftmals noch vernachlassigt
(vgl. REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 1995, 3). Die Folge ist, dass Anspruch und
Wirklichkeit in der Lehrerfortbildung in vielen Fallen noch auseinanderklaffen.
Voraussetzung flr Qualitatssicherung ist jedoch, dass sich die Beteiligten dar-
Uber einig sind, welche Erfolgsgrofie der Lehrerfortbildung zugrunde gelegt wer-
den soll. Hierzu erscheint es erforderlich, den Begriff der Lehrerfortbildung ge-
genuber dem Begriff der Weiterbildung abzugrenzen. Obwohl diese begriffliche
Abgrenzung eher theoretischer Natur ist, so hilft sie doch, unterschiedliche Aus-
pragungen der Lehrerfortbildung eines Bundeslandes einzuordnen. Anhand des
Modells von Kirkpatrick (vgl. 1987, 302) werden dann die verschiedenen Er-
folgsgroRen kurz deutlich gemacht. AnschlieRend werden noch Uberlegungen
dahingehend angestellt, wie Ansatze des Bildungs-Controllings bzw. der Evalu-
ation zur Qualitatssicherung in der Lehrerfortbildung beitragen kénnen.

3.1 Lehrerfortbildung — Begriffliche Prazisierung

Ausgangspunkt ist die nahere Betrachtung des im Mittelpunkt der Arbeit stehen-
den Begriffs der Lehrerfortbildung. Ziel ist es, trotz des in der Literatur und Pra-
xis oftmals unprazisen Gebrauchs, eine klare Abgrenzung als Basis fur die wei-
teren Ausfuhrungen vorzunehmen. Das Lernen im Beruf dient dazu, den vielfal-
tigen Herausforderungen durch eine kontinuierliche Professionalisierung zu be-
gegnen (vgl. MESSNER/REUSSER 2000, 277; auch ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/
BECK/SEMBILL/NICKOLAUS/MULDER 2009, 13ff.). Es knupft an die universitare
Lehrerausbildung und den Vorbereitungsdienst an und wird der sogenannten
dritten Phase der Lehrerbildung zugeordnet (vgl. PIENECK 1984, 7; TERHART
2000, 125). Dabei wird in der Literatur zum Teil zwischen informeller Lehrerfort-
bildung in Form von individuellem Lernen und formeller Lehrerfortbildung in
Form von institutionalisiertem Lernen unterschieden (vgl. DASCHNER 2004, 291;
RIEDINGER 2010, 9). Daruber hinaus kann Lehrerfortbildung hinsichtlich ihrer
Zielausrichtung unterschieden werden. Fortbildungen kdonnen zum einen der
Professionalisierung der Lehrkrafte und somit der Personalentwicklung dienen.
Zum anderen kann Lehrerfortbildung zur Fortschreibung und Umsetzung von
Konzepten beitragen mit dem Ziel, Schulen in ihrer Entwicklung voranzutreiben
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(vgl. HAHN 2003, 19). Zwischen den Begriffen der Lehrerfortbildung und der
Lehrerweiterbildung wird nicht immer scharf unterschieden und so verwendet
so mancher Autor die Begriffe synonym. Erst seit Mitte der 1960er Jahre haben
sich Abgrenzungsspezifika von Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung her-
auskristallisiert (vgl. HECK/SCHURIG 1982, 1). Wahrend sich die Fortbildungsbe-
muhungen auf Malinahmen stutzen, die der Erhaltung und Verbesserung der in
der Ausbildung und wahrend der Berufstatigkeit erworbenen Qualifikationen
dienen und die das Ziel verfolgen, unter Berlcksichtigung des wissenschaftli-
chen, technischen und gesellschaftlichen Wandels hochstmaogliche Effizienz zu
gewahrleisten, dient die Weiterbildung dem Erwerb zusatzlicher Qualifikationen.
Klassische MalRnahmen fir Weiterbildungen sind zum Beispiel der Erwerb ei-
nes zusatzlichen Lehramtes oder die gezielte Vorbereitung auf Funktionsstellen
in der Schulberatung oder im Schulmanagement (vgl. HECK/SCHURIG 1982, 2;
TERHART 2000, 131; DASCHNER 2004, 290f.; HUBER 2009, 451).

3.2 Die staatliche Lehrerfortbildung in Bayern

In Bayern gibt es, ebenso wie in allen anderen Bundeslandern in Deutschland,
zur Lehrerfortbildung gesetzlich festgelegte Rahmenbedingungen. So besagt
Artikel 20 Absatz 2 Satz 1 des Bayerischen Lehrerbildungsgesetzes (BayLBG),
dass Lehrer verpflichtet sind, sich fortzubilden und an dienstlichen Fortbildungs-
veranstaltungen teilzunehmen. Daruber hinaus wird in den Richtlinien fur die
dienstliche Beurteilung der Lehrkrafte an staatlichen Schulen in Bayern die Be-
reitschaft zur Lehrerfortbildung unter dem Punkt Berufskenntnisse und ihre Er-
weiterung gewdrdigt (vgl. BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT
UND KULTUS 2005, KMBek vom 11.04.2005). Da die Ausfuhrungen des Bayeri-
schen Lehrerbildungsgesetzes sehr allgemein gehalten sind, wurde ein Ge-
samtkonzept ,Lehrerfortbildung in Bayern® verabschiedet, mit dem Ziel, die Pla-
nungssicherheit und Qualitat der Lehrerfortbildung zu optimieren. Mit Verab-
schiedung dieses Rahmenkonzepts wurden insbesondere die folgenden Neu-
regelungen eingefuhrt (BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND
KuLTus 2002, KMBek vom 9.08.2002):

= Die im Bayerischen Lehrerbildungsgesetz angefihrte Fortbildungsver-
pflichtung gilt als erflllt, wenn Fortbildungen im Zeitumfang von zwolf
Belegtagen innerhalb von vier Jahren nachgewiesen werden.

» Das Bayerische Staatsministerium fur Unterricht und Kultus legt das
zweijahrige Schwerpunktprogramm fur die inhaltliche Planung der
Lehrerfortbildung fest. Die Trager der staatlichen Lehrerfortbildung (vgl.
Abb. 3-1) stimmen sich jahrlich tber ihr Angebot ab. Ferner werden die
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Schulen Uber eine zentrale Datenbank’ (iber die Angebote der Lehrer-
fortbildung informiert.

Die Schwerpunkte der Fortbildung einer Lehrkraft werden im Rahmen
des Mitarbeitergespraches gemeinsam mit der Schulleitung abgestimmt
(vgl. auch die Ausfuhrungen zum Bildungs-Controlling im Kapitel 3.4).
Auf der Grundlage des Fortbildungsbedarfs der Lehrkrafte sind die
Schulen verpflichtet, Fortbildungsplane mit dem schulspezifischen Fort-
bildungsbedarf zu erstellen. Zur bedarfsgerechten Ausrichtung des An-
gebots informieren die Schulen die Trager der regionalen bzw. lokalen
Lehrerfortbildung im zweijahrigen Turnus Uber ihren Fortbildungsbedarf.
Dieser Bedarf bildet neben dem Schwerpunktprogramm die wesentliche
Grundlage fur die Planung der Lehrerfortbildung.

Alle Instanzen der Lehrerfortbildung (vgl. Abb. 3-1) sind verpflichtet, ihre
Angebote zu evaluieren.

Zentrale Fortbildung

Akademie, Dilingen
Gars (kath. Religionslehre)
Heilsbronn (ev. Religionslehre)

Landesstelle fir den Schulsport e
Seminar Bayern fur Vierkehrs-
und Sicherheitserziehung

Regionale Fortbildung Schulinterne Fortbildung

Regierungen (\Volks-

schulen, Forderschulen, Kollegien aller Schularten
berufliche Schulen)

Ministerialbeauftragte

{Gymnasien, Realschulen,
Fachoberschulen, Berufs-
oberschulen)

Abb. 3-1: Ebenen der Lehrerfortbildung in Bayern
(BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS, 0. J.)

Die Lehrerfortbildung wird als eine tragende Saule der Personal-, Organisati-
ons- und Unterrichtsentwicklung angesehen und hat die Aufgabe, die Lehrkrafte
bei der Bewaltigung der vielfaltigen Anforderungen zu unterstitzen (BAYER-
ISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS, 0. J.). Die Angebote
hierzu werden von vier institutionalisierten Ebenen der Lehrerfortbildung bereit-
gestellt (vgl. Abb. 3-1). Dartber hinaus gibt es noch zahlreiche nichtstaatliche
Anbieter sowie Angebote der Hochschulen.

" Datenbank Fibs (Fortbildung in bayerischen Schulen), http://fibs.alp.dillingen.de
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Die in Kapitel 3.1 angeflhrte unscharfe Verwendung der Begriffe Fortbildung
und Weiterbildung findet sich auch in den Ausfuhrungen des Staatsministeriums
fur Unterricht und Kultus in Bayern wieder. Unter den Ausfuhrungen zur Cha-
rakteristik der Lehrerfortbildung wird beispielsweise ausgefiihrt, dass die
Lehrerfortbildung in Bayern vielfaltige Perspektiven hat: ,Sie tragt zur Qualitat
und Weiterentwicklung des Schulwesens bei und hilft der Lehrkraft, sich dem
Wandel der gesellschaftlichen Anforderungen zu stellen; sie unterstiitzt das per-
sonale Selbstverstdndnis und die berufliche Identitét des Lehrers. Sie kann auch
Aufgaben der Ausbildung und der Weiterbildung tibernehmen.“ (BAYERISCHES
STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS, 0. J.). Letzteres deutet darauf
hin, dass der Begriff der Lehrerfortbildung in Bayern als eine Art Gibergeordneter
Begriff verwendet wird, der die Bereiche der Lehrerfortbildung, der Weiterbil-
dung und auch Teile der Ausbildung umfassen kann. Dass die Lehrerfortbildung
in Bayern auch die Weiterbildung umfasst, wird ebenfalls an den Ausfihrungen
zur Lehrerfortbildung als Instrument der Personal- und Organisationsentwick-
lung deutlich. Dort wird u.a. ausgefuhrt, dass die Lehrerfortbildung ,zur Profes-
sionalisierung der Lehrer im Umgang mit allen am Schulleben Beteiligten bei-
tragt, sie bereitet fiir neue Aufgaben vor und bildet Funktionstrdger und Fih-
rungskréfte in Schule und Schulverwaltung aus® (BAYERISCHES STAATSMINIS-
TERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS, 0. J.). Die dort aufgefuhrten Qualifizie-
rungsmafnahmen zu Funktionstragern und Fuhrungskraften waren i. S. der be-
grifflichen Prazisierung in Kapitel 3.1 der Weiterbildung zuzuordnen. Bei der in
dieser Arbeit vorgestellten und ndher untersuchten Qualifizierungsmafinahme
handelt es sich — bezogen auf die begriffliche Prazisierung in 3.1 — um eine
Lehrerfortbildung zur Férderung der methodisch-didaktischen Kenntnisse zum
Planspieleinsatz. Im Sinne der Schulentwicklung handelt es sich ist somit bei
dieser Fortbildung um ein Instrument der Unterrichtsentwicklung.

Obwohl — wie oben bereits angefuhrt — die Einrichtungen der staatlichen Lehrer-
fortbildung seit 2002 verpflichtet sind, ihre Qualifizierungsmalinahmen zu eva-
luieren, gibt es hierzu (noch) keine veroffentlichten Statistiken. Was jedoch zu-
mindest verfugbar ist, sind quantitative Zahlen zur Anzahl der Kurstage und die
Gesamtausgaben fur die Lehrerfortbildung. So wurden beispielsweise im Jahr
2015 fur die bayerischen Lehrkrafte Uber 303.331 Kurstage durchgefuhrt
(BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2016, 186),
was rechnerisch pro Lehrkraft drei Fortbildungstagen pro Jahr entspricht. Be-
trachtet man die Gesamtausgaben der Lehrerfortbildung, lagen diese im Jahr
2003 bei rund 10,2 Millionen Euro (124 € je Planstelle) und im Jahr 2009 bei
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rund 9,4 Millionen Euro (113 € je Planstelle) (BAYERISCHER LANDTAG 2010, 3).8
Im Jahr 2014 betrugen die Gesamtausgaben 14,3 Millionen Euro, was je Voll-
zeitlehrkraft 128 €° entspricht (vgl. DVLfB 20188, 111/113).

3.3 Lehrerfortbildung — Dimensionen des Erfolgs

Lange wurde die dritte Phase der Lehrerbildung in ihrer Bedeutung fur die Kom-
petenzentwicklung von Lehrkraften unterschatzt und vernachlassigt (vgl.
Lipowsky 2010, 39). Dementgegen ist in den letzten zehn Jahren eine ver-
starkte Tendenz zur Implementierung von Konzepten der Qualitatssicherung
und zur empirischen Uberprifung der Wirksamkeit von FortbildungsmaRnah-
men festzustellen. Dies erscheint auch dringend notwendig, denn insbesondere
die Fortbildungswirkungen in der Schule wurden in der Vergangenheit kaum
empirisch untersucht (vgl. MuTZzECK 1991, 483). Die Folge ist, dass Anspruch
und Wirklichkeit schulischer Fortbildungsarbeit in vielen Fallen noch auseinan-
derklaffen. Voraussetzung fur Qualitatssicherung ist jedoch, dass sich die Be-
teiligten daruber einig sind, welche Erfolgsgréfie der schulischen Fortbildung
zugrunde gelegt werden soll. Aus dem Bereich der betrieblichen Fort- und Wei-
terbildung ist beispielsweise bekannt, dass sich Evaluationen haufig auf die An-
zahl von Kursen und Kurstagen, Teilnehmeranzahl sowie Reaktionen der Teil-
nehmenden sofort nach der Weiterbildungsmalihahme konzentrieren (vgl.
PiIEzz1 2002, 190). Die im Kapitel 3.2 gemachten Ausfihrungen zur Quantitat der
Lehrerfortbildung in Bayern deuten Vergleichbares fur die Lehrfortbildung in
Bayern an. Dies erweckt den Eindruck, dass eine hohe Anzahl an Kurstagen
mit moglichst vielen Teilnehmern die Ziele der Fortbildungspraxis darstellen.
Diese quantitativen Messzahlen erfullen jedoch nicht den Anspruch an eine qua-
litative Fortbildungspraxis, die einen strategischen Beitrag zur Weiterentwick-
lung des bayerischen Schulwesens leisten soll. Zwar wurde im Jahr 2002 allen
staatlichen Institutionen der Lehrerfortbildung in Bayern auferlegt, ihre Ange-
bote zu evaluieren (vgl. Kapitel 3.2), auf welcher Ebene diese Evaluation jedoch
erfolgen soll, wurde nicht spezifiziert. Sich lediglich auf die Erfassung der Reak-
tionen der Teilnehmer direkt nach der Fortbildung zu beschranken, wird den

8 Die Ausgaben fir Lehrerfortbildung sind 6ffentlich nicht verfiigbar. Die Zahlen fir 2003 -
2009 stammen aus einer schriftlichen Anfrage der Abgeordneten Karin Pranghofer (SPD)
vom 16.12.2009 (vgl. BAYERISCHER LANDTAG 2009).

9 Im Vergleich hierzu ergab eine Erhebung des Instituts der Deutschen Wirtschaft, dass im
Jahr 2007 in der betrieblichen Weiterbildung im Durchschnitt 419 € direkte Weiterbildungs-
kosten je Mitarbeiter aufgewendet wurden (vgl. LENSKE/WERNER 2009, 11). Im Jahr 2016
lag dieser Durchschnittswert bei 561 € je Mitarbeiter (vgl. SEYDA/PLACKE 2017, 9). Die Aus-
gaben fur Fort- und Weiterbildung beim Siemenskonzern betrugen 2014 rd. 773 €/Mitar-
beiter (vgl. SIEMENS 2014, 11).
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Ansprichen an eine zielgerichtete Erfolgskontrolle jedoch nicht gerecht. Dies
wird deutlich, wenn wir das Vier-Ebenen-Modell Modell von Kirkpatrick zur Be-
urteilung des Fortbildungserfolgs (vgl. Abb. 3-2) in den Blick nehmen. Innerhalb
des Modells unterscheidet Kirkpatrick die folgenden vier Erfolgsebenen: Zufrie-
denheitserfolg (Reaction), Lernerfolg (Learning), Transfererfolg (Behaviour) und
Unternehmenserfolg (Results) (KIRKPATRICK 1987, 302).

Lernfeld Arbeitsfeld

1. Zufriedenheitserfolg 3. Transfererfolg

Erfolgskontrolle

4. Unternehmens-,
Schulerfolg

2. Lernerfolg

Abb. 3-2: Vier-Ebenen-Modell der Erfolgskontrolle
(in Anlehnung an KIRKPATRICK 1987, 302)

Auskunft Uber die Zufriedenheit der Teilnehmer einer Fortbildung erhalt man
uber die Reaktionsebene (vgl. ebd.). Meist wird unter Heranziehung von soge-
nannten ,Happy-Sheets® zwischen der Zufriedenheit mit der Organisation, dem
Trainer, der Atmosphare, den Inhalten, der Darbietungsform oder der Einbin-
dung der Teilnehmer unterschieden. Daher wird die Reaktionsebene als sog.
,Happiness-Index“ bezeichnet. Um Auskunft Uber die Zufriedenheit der Teilneh-
mer zu erhalten, ist neben der schriftichen Bewertung am Ende einer Fortbil-
dung sowie einer Feedbackrunde zum Trainingsabschluss auch eine Befragung
mit zeitlichem Abstand mdglich. Denkbar ist ebenfalls die telefonische Nachbe-
fragung der Teilnehmer (vgl. KAUFFELD 2006, 152). Die Lernebene stellt die
zweite Ebene des Modells dar. Diese beinhaltet den Wissenszuwachs, welcher
haufig Uber Wissenstests geprift wird, und die Einstellungsanderung. Zu be-
achten ist hierbei, dass sich Wissenstests nicht fur alle Fortbildungsformen eig-
nen (vgl. ebd.). Fur die Messung von arbeitsbezogenen Fertigkeiten bieten sich
Arbeitsproben an. Um Aufschluss uber Einstellungsanderungen zu erhalten,
kann auf entsprechende Fragebdgen zuriickgegriffen werden (vgl. UFFING 2007,
44). Die Frage, wie sich Mallnahmen auf das Verhalten der Teilnehmer am Ar-
beitsplatz auswirken, steht innerhalb der Verhaltensebene im Mittelpunkt. Von
besonderer Bedeutung ist dabei, inwieweit der Transfer vom Lern- ins Arbeits-
feld gelungen ist. Dabei eignen sich Beobachtungen hervorragend, um Erkennt-
nisse daruber zu gewinnen. Mdglich sind dariber hinaus Transferbefragungen
oder Interviews mit den Teilnehmern selbst, ihren Vorgesetzten oder Kollegen
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(vgl. KIRKPATRICK 1967, 102ff.; KAUFFELD 2006, 153). Abgesehen von diesen
grundsatzlichen Maoglichkeiten ist jedoch zu konstatieren, dass der Fortbil-
dungstransfer in die Unterrichtspraxis und dessen Erforschung ein komplexer
und anspruchsvoller Prozess ist, der von vielen Merkmalen der Lernenden und
von schulischen Kontextbedingungen beeinflusst wird (vgl. LIPOWSKY 2010, 39).
Abschliel3end wird Uber die Organisationsebene festgestellt, ob die Organisati-
onsziele aufgrund der Trainingsmaflnahme erreicht werden konnten. Im betrieb-
lichen Bereich zahlen z.B. reduzierte Kosten oder die verbesserte Qualitat und
Quantitat zu den Erfolgsfaktoren (vgl. KIRKPATRICK 1967, 106; KAUFFELD 2006,
153). Neben den betriebswirtschaftlichen Kennzahlen waren Aspekte, die sich
auf die Gesundheit und das psychische Befinden oder auf die individuelle Ar-
beitssituation und deren Qualitat beziehen, denkbar (vgl. UFFING 2007, 44). Auf
schulischer Ebene kdnnte dies ,z.B. an einem hoheren Lernerfolg, einer glns-
tigeren Motivationsentwicklung oder einem veranderten Lernverhalten® festge-
macht werden (LIPOWSKY 2010, 40). Dabei darf jedoch die Komplexitat des Ge-
samtprozesses nicht auRer Acht gelassen werden, denn flr ,nachhaltige Ver-
anderungen im Lehrerhandeln bedarf es der unterstitzenden Funktion auf der
Ebene der Einzelschule (vgl. ebd.). In Erganzung zum Modell von Kirkpatrick
sprechen Guskey et al. deshalb ausdriicklich von einer weiteren Zwischen-
ebene. Neben der Ebene der Zufriedenheit und dem Lernen der einzelnen Lehr-
kraft, erfordert es das Lernen auf der Organisationsebene (Unterstitzung durch
die Organisation und Bereitschaft zur Veranderung), sodass die Umsetzung
durch die einzelne Lehrkraft erfolgen kann. Fehlt diese Unterstitzung auf orga-
nisationaler Ebene (insbesondere der Schulleitung) verfehlen viele Fortbil-
dungsveranstaltungen ihre Wirkung (vgl. GUSKEY/ROY/VON FRANK 2014, 10f.).
Ferner zeigen Forschungsbefunde im Bereich der Organisationsentwicklung
und des Change-Managements die positiven Auswirkungen einer mitarbeiter-
orientierten und wertschatzenden FUhrungskultur (SCHUMACHER 2008, 279ff.;
Burow 2018, 11).

Bisher wurde den Bereichen Reaktion und Lernen durch empirische Evaluatio-
nen am meisten Beachtung geschenkt (vgl. NOE/SCHMITT 1986, 497; DESIMONE
2009, 181; Lipowsky 2010, 40). Jedoch haben Angaben zur Reaktion eine ge-
ringe Aussagekraft. Wahrend bei der Verwendung dieses Modells haufig davon
ausgegangen wird, dass die Ebenen hierarchisch strukturiert sind und positiv
miteinander korrelieren, konnte in Bezug auf diese Frage bisher kein eindeutiger
Zusammenhang nachgewiesen werden (vgl. BERGHAMMER/MERANER 2012,
611). Im Rahmen einer Metaanalyse kommen Alliger und Janak zum Ergebnis,
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dass der Reaktionsebene keine nachweisbare Wirkungsmaoglichkeit auf die an-
deren Ebenen zugesprochen werden kann (vgl. ALLIGER/JANAK 1989, 334f.). Sie
konnen sogar negativ korrelieren, wenn das Lernen als extrem anstrengend und
schwierig empfunden wurde, jedoch viel gelernt wurde bzw. das Erlernte eine
grol3e Hilfe in der taglichen Arbeit darstellt (vgl. ebd.). Ullrich konnte in einer
Untersuchung im Bereich der betrieblichen Fortbildung die theoretischen An-
nahmen von Alliger/Janak, dass Zufriedenheitsmalle kaum Prognosen auf den
Transfer und die Ergebnisvariablen zulassen, bestatigen (vgl. ULLRICH 1995,
132). Auch bei Lehrerfortbildungen wurde trotz meist hoher subjektiver Zufrie-
denheit der Teilnehmer festgestellt, dass sich der Transfer in die alltagliche Pra-
xis zumeist in Grenzen halt, d.h. ein Zusammenhang zwischen Zufriedenheit
und Transfererfolg ist nicht gegeben (vgl. WAHL 2001, 157f.; WAHL 2006, 13;
UFFING 2007, 45; SALZMANN 2015, 76). Nichtdestotrotz kann davon ausgegan-
gen werden, dass eine gewisse Zufriedenheit der Teilnehmer eine notwendige,
wenngleich eben keine hinreichende Voraussetzung flir einen erfolgreichen
Lern- und Transferprozess darstellt (vgl. LIPOwsKY 2010, 42). Mit Blick auf die
Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen wurde festgestellt, dass diese tendenziell
dann wirksamer sind, wenn sie einen engen fachlichen und fachdidaktischen
Fokus aufweisen (vgl. LiPowsKy 2018, 205f). Auf der Verhaltens- und Organi-
sationsebene finden seltener Untersuchungen statt, da die Operationalisierung
der Effekte und Variablen auf diesen beiden Ebenen einen relativ hohen metho-
dischen und zeitlichen Aufwand erfordert (vgl. UFFING 2007, 45f.; LIPOWSKY
2010, 45). Auf ahnliche Schwierigkeiten hat auch bereits Kirkpatrick hingewie-
sen (vgl. KIRKPATRICK 1987, 315). Nichtdestotrotz belegen Untersuchungen,
dass die Teilnahme an Fortbildungen sich bis auf den einzelnen Schuler aus-
wirken kann (vgl. LIPOWsSKY 2010, 47; HATTIE 2013, 143f.).

Aufgrund der genannten methodischen Herausforderungen der Wirkungsana-
lyse auf der vierten Ebene erscheint es sinnvoller, den Erfolg einer Fortbildungs-
malnahme danach zu beurteilen, ob es zu den gewunschten Veranderungen
des Arbeitsverhaltens kommt, d.h. ob das Gelernte auch am Arbeitsplatz umge-
setzt wird (vgl. STIEFEL 1979, 23; SIMON-CHRIST 1990, 341; WILKENING 1992,
426; GOTZ 1993, 91ff.; FAULSTICH 1995, 46ff.; FLARUP 1995, 876). Hierzu wird in
Anlehnung an das Phasenmodell der Weiterbildung von Bronner/Schroder (vgl.
1983, 37) fur den weiteren Verlauf der Arbeit von folgender Annahme ausge-
gangen: Wird bereits im Vorfeld von BildungsmalRnahmen dafur Sorge getra-
gen, dass diese im Rahmen einer sorgfaltigen Problem- und Bildungsbedarfsa-
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nalyse in das Schul- und Unterrichtsgeschehen eingebunden werden, kann da-
von ausgegangen werden, dass — bei einem entsprechenden Transfer der Se-
minarinhalte in das Funktionsfeld — die Bildungsmalinahmen einen positiven
Beitrag zur Erreichung der schulspezifischen Qualitatsziele leisten. Letzteres
erfordert eine Integration der Lehrerfortbildung in die strategische Schulentwick-
lung. Dies ist umso bedeutsamer, als zumindest fur die betriebliche Fortbildung
bereits gezeigt werden konnte, dass sich die Anknupfung der Fortbildung an die
strategischen Unternehmensziele auf die Transferférderung sehr positiv auswir-
ken kann (vgl. PIEzzI 2002, 153). Wie eine strategische Integration im schuli-
schen Bereich konkret ausgestaltet werden kann, soll im folgenden Kapitel —
unter Bezugnahme auf den Begriff des Bildungs-Controllings — zumindest mo-
dellhaft skizziert werden. Hierzu werden die Begriffe der Evaluation und des Bil-
dungs-Controllings zunachst gegeneinander abgegrenzt, um anschliel3end den
Zusammenhang zur Transferforderung und -evaluation herauszuarbeiten.

3.4 Lehrerfortbildung als integrativer Baustein schulischer Qualitats-
arbeit

Seit Veroffentlichung der vergleichenden PISA-Ergebnisse ist die Professiona-
litdt und Professionalisierung von Lehrenden verstarkt in den Blickpunkt 6ffent-
lichen Interesses gerlckt (vgl. ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/BECK/SEMBILL/NICKO-
LAUS/MULDER 2009, 13). Ferner haben die internationalen Schulleistungstests
gezeigt, dass Lander mit Qualitatsmanagementsystemen im Vergleich besser
abschneiden (vgl. BRUNNHUBER 2009, 54). Diese Entwicklungen haben das In-
teresse an Konzepten der Qualitatssicherung, der Evaluation und des Bildungs-
Controllings stark ansteigen lassen. Mittlerweile finden diese Begriffe vielfach
Verwendung, jedoch ist die begriffliche Prazisierung und Abgrenzung noch mit
erheblichen Problemen behaftet (vgl. GNAHS/KREKEL 1999, 24). Hintergrund ist
die Tatsache, dass die ,Diskussion durch eine Vielzahl von Ansatzen mit jeweils
verschiedenen fachlichen Hintergrinden gekennzeichnet ist. (BEYWL/GEITER
1997, 11). Gerade diese begriffliche Unklarheit fuhrt jedoch allgemein zu Ver-
standigungsproblemen unter den Beteiligten. Da grundsatzlich nicht von einem
einheitlichen Begriffsverstandnis ausgegangen werden kann, soll im Folgenden
das fur den Verlauf der vorliegenden Arbeit geltende Verstandnis dargelegt wer-
den.
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Bereits aus den vorhergehenden Ausflihrungen wurde deutlich, dass Qualitats-
managementsysteme'® als Instrumente zur Steuerung der Schul- und Unter-
richtsqualitat eine immer bedeutendere Rolle einnehmen. Damit ist Qualitats-
management als Ubergeordnetes Konzept vorgegeben'' und es stellt sich die
Frage, wie Instrumente des Bildungs-Controlling und der Evaluation im Rahmen
der Lehrerfortbildung zur kontinuierlichen Qualitatsverbesserung im Schulwe-
sen beitragen konnen. Dabei erscheint es unabdingbar zu sein, dass sich die
Lehrerfortbildung — in Anlehnung an empirische Forschungsergebnisse in der
betrieblichen Weiterbildung (vgl. PIEzzI 2002, 153ff./402) — an den strategischen
Bedurfnissen der Schulorganisation ausrichtet. Die Teilnahme von Lehrkraften
an Fortbildungen sollte somit auf einer gezielten Fortbildungsplanung basieren,
die sich wiederum an den Zielen der Schulentwicklung orientiert (vgl. TERHART
2016, 295; GOB 2018, 59). Gelingt dies, wird der Anwendungstransfer eine
Selbstverstandlichkeit zur Erreichung der Ziele der Schulentwicklung (vgl. Abb.
3-3). Dies wiederum bedeutet, dass die aktive Transferunterstiitzung eine zent-
rale FUhrungsaufgabe darstellt, die nicht delegierbar ist (vgl. PIEzzI 2002, 194).

Von (Bildungs-)Controlling im schulischen Kontext zu sprechen, erscheint auf
den ersten Blick noch fremd, was es notwendig erscheinen lasst, auf Konzepte
der betrieblichen Fort- und Weiterbildung zurickzugreifen. Vergleicht man den
Ansatz des Bildungs-Controllings mit dem der Evaluation, so stellt sich heraus,
dass beide Ansatze die grundsatzlichen Phasen (1) Bedarfs-/Zielfestsetzung,
(2) Programmplanung, (3) Programmrealisierung (4) Transferférderung und Er-
folgsbewertung aufweisen (vgl. BECKER 1993, 136; auch BRONNER/HISCHE
1995, 51f.). Andere wiederum erkennen im neuen Begriff des Bildungs-Control-
lings den alten Inhalt der Evaluierung wieder (vgl. BEYWL/GEITER 1997, 12).

10 Z.B. QMBS - Qualitadtsmanagement an beruflichen Schulen in Bayern.

" GNAHS/KREKEL (vgl. 1999, 32) stellen hierzu fest, dass es vom jeweiligen Standpunkt ab-
hangig ist, in welcher Hierarchie die Begriffe Qualitatssicherung, Bildungs-Controlling und
Evaluation zueinander stehen; SIEBERt (vgl. 1996, 301) sieht Bildungs-Controlling und Eva-
luation als Bestandteile eines Total Quality Management (TQM) an; BEYWL/GEITER (vgl.
1997, 18) sprechen von unterschiedlichen Leistungsschwerpunkten, vermeiden jedoch eine
Uber- oder Unterordnung; Reischmann (vgl. 1995, Teil |, 56) verwendet den Begriff des
Bildungs-Controllings nicht, sieht jedoch die zentrale Funktion von Evaluation in der Quali-
tatssicherung; Reinmann-ROTHMEIER/MANDL (vgl. 1995, 3) vermeiden den Begriff des Bil-
dungs-Controllings ebenfalls und sprechen von Evaluation. Sie machen jedoch deutlich,
dass Qualitatssicherung mehr als eine nur abschlieRende Evaluation ist; GOTz (vgl. 1993,
65) sieht in der Qualitatsverbesserung der Weiterbildung ein wesentliches Ziel der Evaluie-
rung; WILKENING (vgl. 1992, 435ff.) betrachtet Evaluation als Schwerpunkt im Rahmen des
ubergeordneten Bildungs-Controllings. Als bisherige Instrumente des Bildungs-Controllings
fuhrt er jedoch lediglich die 6konomische Erfolgsbeurteilung an und fordert die Anreiche-
rung des Bildungs-Controllings durch qualitative Bewertungskriterien.
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Hierzu ist zu sagen, dass beide Ansatze durchaus gemeinsame Instrumente
beinhalten, jedoch unterschiedlichen Traditionen entstammen. Wahrend das
Bildungs-Controlling der betriebswirtschaftlichen Tradition angehort, ist die Eva-
luation der padagogisch-psychologischen Denkrichtung zuzuordnen. Bedingt
durch die unterschiedlichen wissenschaftlichen Traditionen weisen die Ansatze
auch unterschiedliche Leistungsschwerpunkte auf. Diese lassen sich besonders
herausarbeiten, wenn beim Evaluationsansatz nochmals in einen padagogi-
schen und einen betriebspadagogischen Ansatz unterschieden wird (vgl.
BEYWL/GEITER 1997, 17). Wahrend der Schwerpunkt des Bildungs-Controllings
darin besteht, die Bildungsmalinahmen in die Organisationsstrategie zu integ-
rieren und die Ergebnisse von Bildungsinvestitionen monetar zu bewerten, liegt
der Fokus des padagogisch-psychologischen Evaluationsansatzes auf der Be-
wertung und Verbesserung von Lehr-/Lernprozessen (vgl. ebd.). Zudem wird
bei einem Vergleich der Ansatze deutlich, dass im Rahmen der Evaluation die
Forderung des Mitarbeiters als Bildungssubjekt im Mittelpunkt des Interesses
steht, wohingegen beim Controlling die Ziele der Einrichtung dominieren. Der
betriebspadagogische Evaluationsansatz nimmt hingegen eine Art Integrations-
funktion ein und konnte aus diesem Grund auch dazu geeignet sein, die von
Georg von Landsberg angedachte ,Bimentale Verknupfung® von betriebswirt-
schaftlichem und padagogischem Denken voranzutreiben (vgl. VON LANDSBERG
1990, 356). Wahrend der rein padagogische Ansatz seinen Schwerpunkt auf die
Erfolgskontrolle im Lernfeld legt, liegt der Fokus des betriebspadagogischen
Evaluationsansatzes auf der Transferevaluation. Die Transfererfolgsevaluation
ist wiederum auch sehr bedeutsam fur das Bildungs-Controlling (vgl. BEYwL/
GEITER 1997, 19), da diese in der Regel eine wichtige Basis fur die monetare
Kosten-Nutzen-Analyse bereitstellt. Die dargestellten Ausfuhrungen machen
deutlich, dass sich nicht die Frage erhebt, welcher Ansatz der ,bessere’ ist, son-
dern wie eine Integration erreicht werden kann. Aus diesem Grund soll anhand
der folgenden Grafik (vgl. Abb. 3-3) dargestellt werden, wie eine Verknupfung
aussehen konnte. Wie jede Systematisierung ist auch die hier dargestellte Uber-
sicht stark typisiert und idealisiert. In der Wirklichkeit gibt es Uberschneidungen
und Unscharfen zwischen den einzelnen Elementen. Dennoch besteht die Hoff-
nung, dass die Darstellung einen Beitrag auf dem Weg zu einer sinnvollen Ver-
knupfung von Bildungs-Controlling und Evaluation leisten kann.

Basierend auf den bildungspolitischen Zielen des Ministeriums fur Unterricht
und Kultus bzw. dem schulspezifischen Qualitatsverstandnis der Einzelschule,
erfolgt eine grundsatzliche Problemanalyse (1a) dahingehend, ob und wie eine
Fortbildung zur Zielerreichung beitragen kann (vgl. auch Kapitel 4.5.2.2). Zudem

51



erfolgt auf der Ebene des Individuums eine individuelle Bildungsbedarfspla-
nung. Im Rahmen eines Gespraches zwischen Schulleiter und Mitarbeiter sollen
sowohl die Ziele der Schule, aber auch die Interessen und Ziele des Mitarbeiters
Berucksichtigung finden (1b). Ergebnis dieses Prozesses (1a und 1b) ist die
quantitative MaRnahmenplanung sowie die daraus abgeleitete Bildungsbudget-
planung (2a).

Strategische Ziele des Ministeriums fiir Unterricht und Kul tus

Schulspezifisches Qualitatsverstindnis und strategische Schul entwicklung der Einzelschule

Qualititsmanagement-Systeme (z.B. QmbS) als Steuerungsmodell

4
7) Kosten-Nutzen 1a) Bildungsbedarfsplanung
Analyse (top-down)
Besteht Bildungsbedarf zur
A Erreichung der Ziele?
A
Bildungs-
Contr()lling 2a) Bildungsbudget-
planung
(quantitative
MafBnahmenplanung)
Kontinuierliche Transferférderung
6) . und Transferprozessevaluation v
Transfererfolgsevaluation . -
1b) Individuelle Bildungs-
bedarfsplanung mit den
Mitarbeitern
. Sb). . (bottom-up)
Potenzialorientierte . o .
PE: Neue HK als Betriebspidagogische
Ausgangspunkt Evaluation =
planerischer
Uberlegungen e 2b) Vorbereitung der
. TrainingsmafBnahme
5a) (qualitative
Transfersichernde o Pi dagogische Mafnahmenplanung)
Mafnahmen im e X
Funktionsfeld . Evaluation

3) Durchfiihrung der
Trainingsmafnahme

4) Evtl. Zufriedenheits- u.
Lernerfolgsevaluation

Abb. 3-3: Bimentale Verknlpfung von Bildungs-Controlling und Evaluation
(Eigene Darstellung des Verfassers. Der Begriff ,Bimentale Verknipfung® ist
angelehnt an VON LANDSBERG 1990, 356)
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Bereits im Rahmen der Bildungsbedarfsplanung sollen Transferziele festgelegt
werden und diese dann in die qualitative MaRnahmenplanung (2b) eingehen.
Im Rahmen der MalRnahmendurchfuhrung (3) ist auf eine transferforderliche Se-
minargestaltung zu achten. Insgesamt sollen Malkthahmen der Transferférde-
rung und der Transferprozessevaluation den Fort- und Weiterbildungsprozess
unterstltzen. Eventuell wird die Trainingsmalinahme von einer (4) Zufrieden-
heits- und/oder Lernerfolgsevaluation begleitet. Eine nachbereitende Transfer-
sicherung (5a) soll die Umsetzung der erworbenen Handlungskompetenzen im
Funktionsfeld fordern. Hierzu gehort i. S. einer potenzialorientierten Personal-
entwicklung (5b) auch die Offenheit, neue Handlungskompetenzen zum Aus-
gangspunkt planerischer Uberlegungen zu machen (vgl. STAUDT 1995, 189ff.).
Die Transfererfolgsevaluation (6) schliet sich an und bietet wiederum die
Grundlage fur eine mogliche Kosten-Nutzen-Analyse (7).

Viele Veroéffentlichungen zum Thema Bildungs-Controlling und Evaluation erwe-
cken den Eindruck, dass jeder Ansatz mittlerweile alle die oben genannten Pha-
sen in gleichem Umfang umfasst. Beispielsweise wird von 6konomischen Eva-
luationsansatzen (THIERAU-BRUNNER/STANGEL-MESEKE/WOTTAWA 1999, 268)
und vom qualitativen (auch padagogischen) Bildungs-Controlling (vgl. FEIGE
1993, 516; BECKER/KORSMEIER 1996, 335) gesprochen. Dabei sollte jedoch da-
rauf geachtet werden, nicht einer harmonisierenden Interpretation Vorschub zu
leisten. Die Abbildung soll nochmals deutlich machen, dass jeder Ansatz auf-
grund seiner Tradition unterschiedliche Leistungsschwerpunkte besitzt und
dass sich fur eine erfolgreiche schulische Fort- und Weiterbildung Ansatze des
Controllings und der Evaluation gegenseitig bedingen. Controlling ist nur dann
in vernunftiger Weise moglich, wenn neben quantitativem Zahlenmaterial auch
qualitative Aspekte in ausreichendem Mal3e berucksichtigt werden. Warde der
Bildungsprozess einzig und allein aus der eher technokratischen Sichtweise des
Bildungs-Controllings betrachtet, so wiurde Ubersehen, ,dass es einen erzie-
hungswissenschaftlichen sowie insbesondere erwachsenen-péddagogischen
Reflexionsvorsprung in Fragen der Erfolgskontrolle und Qualitdtssicherung gibt,
vor dessen Hintergrund sich viele der vorgetragenen Konzepte des Bildungs-
controllings als unterkomplex und unwirksam erweisen” (ARNOLD 1996A, 252).
Umgekehrt bedarf der Ansatz der Evaluation jedoch auch des Controlling-An-
satzes, da dadurch einem effizienten Einsatz der Finanzierungsmittel und der
Ausrichtung der schulischen Fort- und Weiterbildung auf die Erreichung schuli-
scher Ziele Rechnung getragen wird und dies ist letztendlich fur die Legitimation
von Fort- und Weiterbildung notwendig. SchlieBlich wird durch die Abbildung
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auch deutlich, dass die Instrumente der Transfererfolgs- und Transferprozess-
evaluation einen wesentlichen Uberschneidungsbereich zwischen Evaluation
und Bildungs-Controlling darstellen.
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4 Lehrerfortbildung und Anwendungstransfer

4.1 Der Transferbegriff

Der Begriff des Lerntransfers, der aus der Lernpsychologie stammt, wird seit
den 1970er Jahren auch in der Padagogik und speziell in der Erwachsenenbil-
dung diskutiert (vgl. STENDER 2009, 188). Grundsatzlich wird der Begriff zur Be-
schreibung des Prozesses verwendet, der ,die Ubertragung friiher gelernter Re-
aktionen auf eine veranderte oder neue Situation ermdglicht® (GAGE/BERLINER
1996, 316). Auf das in der beruflichen Bildung haufig verwendete Konstrukt der
Handlungskompetenz Ubertragen bedeutet Transfer, dass die im Rahmen von
kommunikativen Lehr-Lernsituationen zielgerichtet erworbenen Handlungskom-
petenzen flexibel zur Bewaltigung von Lebenssituationen angewendet werden
konnen. Konkret auf die Fortbildung Ubertragen bedeutet dies, dass der Ler-
nende in der Lage ist, das im Rahmen einer Lehr-Lern-MalRnahme (Lernfeld)
Gelernte spater auf seinen Arbeitsplatz (Funktionsfeld) zu Ubertragen (vgl.
BRONNER/SCHRODER 1983, 247). Stiefel erganzt jedoch diese Auffassung, in-
dem er feststellt: ,Eine rein sprachliche Betrachtung wiirde den Lerntransfer auf
den eigentlichen Ubertragungsprozess beschrénkt sehen. Diese Definition
wlirde von einem erreichten Lernerfolg ausgehen und nur die Bedingungen des
eigentlichen Ubertragungsprozesses untersuchen“ (STIEFEL 1979, 18). Der Be-
griff des 'Lerntransfers' sollte seiner Auffassung nach weiter gefasst werden.
Deshalb differenziert er zwischen Lerntransfer im engeren und im weiteren Sinn.
Dabei ist ,...die Aufnahme von Lerninhalten bzw. das Bewirken von Verdnde-
rungen wahrend der Weiterbildungsmallnahme...“ der Lerntransfer im engeren
Sinn, wohingegen ,,....alle Interventionen vor, wéhrend und nach der Weiterbil-
dungsmalinahme, die zur Aufnahme neuer Lerninhalte bzw. zur Einlibung von
Verdnderungen und zu wirksamen innerbetrieblichen Umsetzungen notwendig
sind...“ als Lerntransfer im weiteren Sinn bezeichnet werden (ebd.). Dieses Ver-
standnis deckt sich weitgehend mit dem von Gick und Holyack, die ebenfalls die
Auffassung vertreten, dass jede Anwendung von Vorwissen einen Transfer dar-
stellt, wobei lediglich der Grad des Transfers (Selbsttransfer bei praktisch iden-
tischen Aufgaben, naher Transfer und weiter Transfer) unterschieden wird (vgl.
GIck/HOLYACK 1987, 10). Unterschiedliche Auspragungsformen des Transfers
finden wir auch bei MANDL/PRENZEL/GRASEL (1992, 128), die grundsatzlich vier
Verlaufsformen des Lerntransfers unterscheiden (vgl. Abb. 4-1). Der Binnener-
folg drickt einen Anstieg von Wissen und Fertigkeiten im Rahmen der Lehr-
Lern-Malnahme aus. Dieser Zuwachs an Kompetenz im Lernfeld (vgl. Transfer
.im engeren Sinne“ bzw. ,Selbsttransfer”) wird als notwendige Voraussetzung
fur den Lerntransfer ,im weiteren Sinne“ angesehen, wobei dieser durchaus
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auch negativ sein kann. Die Saulen a bis d bezeichnen die potenziellen Stufen
der Handlungskompetenz nach der Fort- bzw. Weiterbildung.

Kompe
tenzgrad
d
Binnen-
erfolg
C
b
a
Funktionsfeld Lern- Funktionsfeld nach der t
vor der Bildungs- feld BildungsmalRnahme
maflnahme

Abb. 4-1: Verlaufsformen des Lerntransfers (MANDL/PRENZEL/GRASEL 1992, 128).

Im Fall a) behindert die im Lernfeld erworbene Kompetenz den Arbeitsablauf,
wodurch es zu einem sogenannten negativen Transfer kommt. Im Fall b) hinge-
gen erfolgt keinerlei Transfer vom Lern- ins Funktionsfeld, weshalb dies auch
als Nulltransfer bezeichnet wird. Von Weiterbildungserfolg kann letztendlich nur
in den Fallen c) und d) gesprochen werden. Der Fall c) wird als sogenannter
lateraler oder auch horizontaler Transfer bezeichnet, bei dem die im Rahmen
des Lernfeldes erworbene Kompetenz auf das Funktionsfeld Gbertragen wird.
Von vertikalem Transfer wird dann gesprochen, wenn wie im Fall d), nicht nur
das Gelernte im Funktionsfeld angewendet wird, sondern daruber hinaus eine
Steigerung der Kompetenz durch stetiges ,Dazulernen® erfolgt (vgl. ebd., 128f;
ScHMID 2006, 206). Im Zusammenhang mit Lehrerfortbildungen bezeichnet
Vigerske den lateralen Transfer als Transferstufe 1 (einfache Anwendung der
Fortbildungsinhalte im System Schule). Den vertikalen Transfer hingegen diffe-
renziert sie nochmals in Transferstufe 2 (Anpassung an andere Unterrichtssitu-
ationen/Modifikation der Materialien; Multiplikation in durchschnittlichem Mal3e)
und Transferstufe 3 (Anwendung auf sehr hohem Niveau und Weiterentwick-
lung der Fortbildungsinhalte; Multiplikation auf héchstem Niveau) (vgl. VIGERSKE
2017, 215ff.).
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4.2 Rahmenmodelle des Anwendungstransfers

Der Lerntransfer ist ein komplexes und multikausales Geschehen. Ein wesent-
licher Schritt auf dem Weg zur Forderung des Lerntransfers ist, sich die unter-
schiedlichen Einflussfaktoren auf den Transferprozess bewusst zu machen.
Dies soll im Folgenden unter Zuhilfenahme des zuvor dargestellten erweiterten
Transferbegriffs von Stiefel (vgl. Kapitel 4.1), bestehender Transfermodelle und
des in der beruflichen Bildung weit verbreiteten Konstrukts der Handlungskom-
petenz geschehen.

Baldwin und Ford haben im Rahmen einer umfassenden Analyse bestehender
Literatur zur Transferforschung drei Haupteinflussfaktoren auf den Transfer
identifiziert und im Rahmen eines Transfermodells dargestellt. Dieses Transfer-
modell umfasst als wesentliche Elemente des Transferprozesses die Person
des Teilnehmers (Fahigkeiten, Personlichkeit, Motivation), die Gestaltung der
Trainingsmalnahme (Lernprinzipien, Trainingsablauf und Trainingsinhalt) und
das Arbeitsumfeld des Lerners (Unterstitzung von Seiten des Vorgesetzten und
der Kollegen, Gelegenheit zum Einsatz des Gelernten) (vgl. BALDWIN/FORD
1988, 65). Auch LEMKE (vgl. 1995, 11f.) identifizierte im Wesentlichen die glei-
chen Haupteinflussfaktoren des Transfers. Welchen Einfluss die verschiedenen
Elemente auf den Transferprozess haben, wird anhand der sechs Pfeile in der
Abbildung 4-2 veranschaulicht. So wird beispielsweise verdeutlicht, dass das
Lernen und Behalten (Pfeile 1 — 3) eine notwendige, aber bei weitem nicht hin-
reichende Bedingung flr den Anwendungstransfer darstellt. Vielmehr haben die
Teilnehmermerkmale und die Arbeitsumgebung (Pfeile 4 und 5) — neben dem
erzielten Lernerfolg (Pfeil 6) — einen zentralen Einfluss auf die Frage, ob und in
welchem Ausmal} ein Transfer ins Funktionsfeld erfolgt (vgl. Kapitel 4.1). Unter
dem Begriff des ,Lernens und Behaltens® verstehen Baldwin und Ford zumin-
dest implizit die Notwendigkeit, den , Transfer im engeren Sinn“ (vgl. Kapitel 4.1)
im Lernfeld durch Beispiele und Ubungsphasen zu trainieren (vgl. BALDWIN/
FORD 1988, 66f.), wobei die Ausfuhrungen hierzu recht allgemein gehalten sind.
Unklar bleibt auch, ob der Begriff der ,Generalisierung und Aufrechterhaltung”
lediglich den lateralen Transfer (naher Transfer) oder auch den vertikalen Trans-
fer (weiter Transfer) umfasst (vgl. Abb. 4-2). Letzteres erscheint deshalb wichtig
zu sein, weil der angestrebte Grad des Transfers wiederum Auswirkungen auf
die Gestaltung des Lernfeldes hat. Obwohl Baldwin und Ford mit ihrem Ur-
sprungsmodell einen bedeutsamen wissenschaftlichen Beitrag leisteten, wurde
ihr Modell empirisch nicht Gberprift (vgl. QUESEDA-PALLARES/GEGENFURTNER
2015, 116).
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Abb. 4-2: Transfermodell nach BALDWIN/FORD (1988, 65)

Das Transfermodell von Baldwin und Ford fand breite Akzeptanz und dient bis
heute als Grundlage fir Weiterentwicklungen und darauf aufbauende Transfer-
untersuchungen. Im Transfermodell von Baldwin/Ford (vgl. Abb. 4.2) wurden bei
den Teilnehmermerkmalen neben den Variablen® Fahigkeiten“ und“ Motivation®
auch die Variable ,Personlichkeit der Teilnehmer” als Einflussfaktor benannt.
Allerdings sind bisher vorliegende Untersuchungsergebnisse zum Zusammen-
hang zwischen allgemeinen Personlichkeitseigenschaften und Anwendungs-
transfer uneindeutig (vgl. BLUME/FORD/BALDWIN/HUANG 2010, 1068f.). Hinsicht-
lich des Big-Five-Personlichkeitstests wurde die Schlussfolgerung gezogen,
dass die Ergebnisse bezlglich der Dimension ,Gewissenhaftigkeit” nicht ein-
deutig sind, wohingegen fur die anderen vier Dimensionen empirisch kein oder
nur ein minimaler Zusammenhang zum Fortbildungstransfer nachgewiesen
werden konnte (vgl. BURKE/HUTCHINS 2007, zit. in: BLUME/FORD/BALDWIN/
HUANG 2010, 1069).

Rank und Wakenhut das Modell von Baldwin und Ford auf und entwickelten das
sogenannte ,Integrative Bedingungsmodell des Transfers® (RANK/WAKENHUT
1998, 16). In diesem Modell werden die verschiedenen Bedingungsfaktoren des
Transfers — in Anlehnung an den erweiterten Transferbegriff von Stiefel (sh. Ka-
pitel 4.1), wobei sich Rank und Wakenhut nicht auf Stiefel beziehen — auf einer
Zeitachse vor, wahrend und nach dem Training eingereiht (vgl. Abb. 4-3).
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Der Prozesscharakter dieses Modell verdeutlicht nochmals, wie die verschiede-
nen Bedingungsfaktoren des Anwendungstransfers miteinander in Beziehung
stehen. Ferner bietet das Modell Ansatzpunkte zur Einordnung von Maf3nah-
men der Transferférderung. SchlieRlich fuhrt die Erweiterung des Modells um
das Element der Transferentscheidung dazu, dass die Entscheidung starker in
den Fokus ruckt und dass sie im besten Falle vom Teilnehmer und von Seiten
der Arbeitsumgebung gemeinsam getroffen wird. Insbesondere dann, wenn
FortbildungsmalRnahmen als integrativer Bestandteil der Schulentwicklung be-
trachtet werden, kommt den Fuhrungskraften bei dieser Entscheidung eine
zentrale Rolle zu, die nicht delegierbar ist (vgl. auch Kapitel 3.4).

Vor dem Training Training Nach dem Training
Teilnehmer- Teilnehmer-
._>
merkmale merkmale
/i 7\
A 4
Ent-
Trainings- .| Trainings- | scheidung Teilnehmer-
design ablauf iiber merkmale
Transfer
A A
Generalisierung
v Aufrechterhaltung
Arbeits- Arbeits-
umgebung umgebung

Abb. 4-3: Integratives Bedingungsmodell des Transfers (RANK/WAKENHUT 1998,16)

Neben diesen Transfermodellen hat das Konstrukt der Handlungskompetenz
eine weite Verbreitung erfahren und ,Handlungskompetenz wird i.d.R. als eine
potenzielle Fé&higkeit— bezogen auf ein ,schematisches” Handlungswissen vs.
spezifisches Handlungswissen (= Kénnen) — verstanden.“ (AEBLI 1980, 83ff. und
122ff.; zit. in SEMBILL 1992, 111). Neben der Selbstaneignung und dem Lernen
durch Dritte am Arbeitsplatz konnen diese Handlungskompetenzen auch in or-
ganisierten Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen erworben werden. Im Rah-
men der dabei ablaufenden Lernprozesse dienen Handlungskompetenzen so-
wohl der Beschreibung von Lernvoraussetzungen als auch der Vorschreibung
von Lernzielen i. S. von angestrebten Handlungskompetenzen. Ziel von Lehr-
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Lern-Arrangements sollte es sein, die Teilnehmer beim zielgerichteten Erwerb
von Handlungskompetenzen zu unterstutzen. Sembill unterscheidet in seinem
Modell die subjektive und die objektive Kompetenz in jeweils zwei Auspragun-
gen, was in der Folge zu vier Typen (A, B, C, D) fGhrt (vgl. Tab. 4-4).

Schlechte Gute
Problemldser Problemldser
e A B
subjektive hoch A . Kompetente
Uberschéatzung
Kompetenz
. o Unterschéatzung
(Selbstbericht) niedrig c b Inkompetente
niedrig hoch
objektive Kompetenz
(normierter Leistungsmalstab)

Tab. 4-4: Problemfalle der Kompetenzeinschatzung (SEMBILL 1992, 113)

Ferner stellt er fest: ,Wenn Kompetenz eine interne, subjektive, distale Disposi-
tion ist, kann sie in einer komplexen Erhebungssituation nicht mal vorhanden
und mal nicht vorhanden sein; sie kann allerdings in unterschiedlichem Kontext
zu unterschiedlichen Performanzen fihren (SEMBILL 1992, 113). Gessler
spricht in diesem Zusammenhang davon, dass Kompetenzen nicht immer be-
obachtbar sind und Perfomanz ist immer auch abhangig von den situativen Be-
dingungen im Arbeitsumfeld. Folglich sollte eine Beobachtung der Performanz
uber einen langeren Zeitraum erfolgen, um auf dieser Basis Vermutungen uber
die Kompetenz anstellen zu konnen (GESSLER 2010, 54).

In der Diskussion Uber Kompetenzorientierung und Bildungsstandards wird zu-
meist auf den Kompetenzbegriff von Weinert zuruckgegriffen. Demnach sind
Kompetenzen ,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kog-
nitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme I6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (WEINERT 2001, 27f.) Bezogen auf den An-
wendungstransfer bedeutet dies Folgendes: Damit es nach dem Erwerb der
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten (,Kénnen®) auch zum kompetenten
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Handeln'? in Betrieb bzw. Schule kommt, ist zudem die Handlungsbereitschaft
des Teilnehmers als motivationale Basis (,Wollen“) notwendig. Daruber hinaus
ist fur den Anwendungstransfer aber auch die Moglichkeit der Umsetzung (Zu-
standigkeit fur das Aufgabengebiet, organisatorische Einbindung) i.S. von ,Dur-
fen” notwendig (vgl. STAUDT/KRIEGSMANN 1999, 41ff.; GESSLER 2010, 53f.).

Der erweiterte Transferbegriff von Stiefel (vgl. auch Kapitel 4.1), die vorgestell-
ten Transfermodelle von Baldwin/Ford bzw. Rank/Wakenhut und das Konstrukt
der Handlungskompetenz konnen dazu beitragen, das komplexe Gebilde des
Transfers besser zu verstehen. Auf dieser Basis wurde ein modifiziertes Trans-
fermodell entwickelt, in dem die Zusammenhange bei der Forderung der Unter-
richtskompetenz dargestellt werden. Dieses Modell soll sowohl einen Beitrag
zum besseren Verstandnis des Transferprozesses leisten als auch die Basis fur
die weiteren Ausfuhrungen in dieser Arbeit schaffen. Obwohl die Wissenschaft
noch weit vom vollstandigen Verstehen des Transferprozesses entfernt ist, bie-
tet das nachfolgende Modell (vgl. Abb. 4-5) doch zumindest die Moglichkeit, sich
der Haupteinflussfaktoren des Transfers und der Komplexitat des Transferpro-
zesses bewusst zu werden. Ferner kann es als Grundlage fur die Entwicklung,
Darstellung und Begrindung von TransferfordermalRnahmen dienen.

Die Darstellung bringt klar die Bedeutung des erweiterten Transferbegriffs von
Stiefel zum Ausdruck, wonach die Haupteinflussfaktoren des Transfers sowohl
vor, wahrend als auch nach der TrainingsmalRnahme berilcksichtigt werden
mussen. Ein wesentliches Ziel von Trainingsmalinahmen liegt (1) in der zielge-
richteten, relativ stabilen Erweiterung von Handlungskompetenzen der Teilneh-
mer. Der Begriff ,Erweiterung der Handlungskompetenz“ macht hierbei deutlich,
,dass neue jeweils auf der Grundlage bestehender Handlungskompetenzen
aufgebaut werden® (EULER 1994, 123). Um dieses Ziel zu erreichen, sollten im
Rahmen des Trainingsdesigns (Trainingsinhalt und methodische Gestaltung)
sowohl (2) die vorhandenen Handlungskompetenzen als Lernvoraussetzungen
als auch (3) die erwarteten Handlungskompetenzen als Lernziele soweit wie
maoglich Berucksichtigung finden. DarUber hinaus zeigt das Modell, dass sowohl
(4) die weiteren Merkmale der Teilnehmer (Lern-/Transfermotivation inkl. Sicht-

12 Heinrichs definiert Handeln ,als zielgerichtetes, absichtsvolles, kontrollierbares und an ein
Mindestmal3 an Bewusstheit gebundenes Verhalten zur Bewéltigung einer (moralischen)
Problemsituation® (HEINRICHS 2005, 206).
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weisen und wahrgenommenen Fahigkeiten) als auch (5) Aspekte der Arbeits-
umgebung (soziale Unterstlitzung durch Vorgesetzte/Kollegen, Mdglichkeiten
zur Anwendung) das Trainingsdesign beeinflussen. Ferner wird zum Ausdruck
gebracht, dass die Merkmale der Teilnehmer und die Aspekte der Arbeitsumge-
bung sowohl einen indirekten Einfluss (6 + 7) auf die Trainingsergebnisse als
auch einen direkten Einfluss (9 + 10) auf den Anwendungstransfer haben.
Schlieldlich wird angedeutet, dass die Erweiterung von Handlungskompetenzen
(Lernerfolg) zwar eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fur den
Anwendungstransfer darstellt. Ob es letztendlich zur Umsetzung der Hand-
lungskompetenzen kommt, wird von der Entscheidung zum Transfer (8) be-
stimmt."3

Vor dem Training Am Ende des Trainings 4 Monate nach dem Training
—»| Teilnehmermerkmale® |« o
= Transfermotivation
= Vorwissen/Fihigkeiten
Vorhandene HK als
Lernvoraussetzungen .. .
) ¢ Trainingsablauf Generalisierung/
. 3 Zielgerichtete, relativ Ent- Aufrechterhaltung
Trainingsdesign (1] stabile Erweiterung von scheidung )
= Trainingsinhalte <+—— | Handlungskompetenzen iiber Flexible Anwendung der
= Trainingsmethode (HK) zur Bewiltigung Transfer erworbenen Handlungs-
von Unterrichts- kompetenzen (HK) in
Py T situationen wechselnden Unterrichts-
Beschreibung erwarteter HK situationen
als Lernziel T
Arbeitsumgebung © ¢ o
—»| = Unterstiitzung P ©
= Anwendungsmoglichkeit | ™

Abb. 4-5: Rahmenmodell des Trainingstransfers (angelehnt an die Modelle
von BALDWIN/FORD 1988, 65 und RANK/WAKENHUT 1998, 16)

Die Entscheidung umfasst dabei nicht nur die Frage, ob ein Transfer stattfindet
oder nicht, sondern u.U. auch den Auspragungsgrad des Anwendungstransfers
(vgl. auch Abb. 4-1). Es ware denkbar, dass zunachst ein horizontaler Transfer

3 In ihren Ausflihrungen zu Aktualgenese von Handeln spricht Heinrichs von der Selbstver-
pflichtung, dessen Ergebnis ein Zustand der Entschiedenheit ist, der wiederum fir die Re-
alisierung eines motivational energetisierten Handlungsentwurfs forderlich ist. Im Unter-
schied zum Rubikonmodell geht Heinrichs in ihrem Prozessmodell davon aus, dass die
Entscheidung auch umkehrbar ist. Dies kdnnte insbesondere dann passieren, wenn
Schwierigkeiten auftreten, die dazu fihren, dass die urspriingliche Absicht wieder in Frage
gestellt wird (vgl. HEINRICHS 2005, 155f.).
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stattfindet, d.h. beispielsweise, dass das Planspiel weitgehend so durchgefihrt
wird, wie es im Training erlernt wurde. Im weiteren Verlauf ware es dann aber
ebenfalls denkbar, dass auch ein vertikaler Transfer stattfindet (z.B. wirkt der
Fortbildungsteilnehmer als Multiplikator und weist Kollegen ein oder die Lehr-
kraft arbeitet sich selbststandig in andere Planspiele ein). Je intensiver der Aus-
tausch zwischen Fortbildungsteilnehmer und Arbeitsumfeld ist, desto wahr-
scheinlicher wird der Anwendungstransfer, wobei der Fuhrungsebene (z.B.
Schulleitung, Fachbetreuer) der Schule hierbei eine entscheidende Rolle zu-
kommt. In diesem Zusammenhang ware es jedoch auch denkbar, dass sich die
Beteiligten daruber einig werden, dass ein Transfer — aus welchen Grinden
auch immer — nicht stattfinden soll. Dann sollte jedoch i. S. eines Fortbildungs-
Controllings die Sinnhaftigkeit der Fortbildungsmalinahme — mit Blick auf die
Ziele der Schule — Uberprift werden (vgl. auch Kapitel 3.4).

Die standig auftretenden Ruckkopplungsprozesse werden durch die Doppelsei-
tigkeit der Richtungspfeile verdeutlicht. Diese gegenseitige Vernetzung der
Haupteinflussfaktoren und der Phasen des Transfers fuhren zu einer Komplexi-
tat, die ein vollstandiges Verstehen der Transferproblematik unmadglich erschei-
nen Iasst. Dies ist vermutlich auch der Grund, weshalb in der Literatur allgemein
ein erheblicher Forschungsbedarf zur Transferproblematik festgestellt wird (vgl.
BALDWIN/FORD 1988, 86ff.; PIEzzI 2002, 15). Wahrend Forschungsstudien zur
Transfererfassung vorwiegend im Unternehmenskontext durchgefuhrt wurden,
liegen im Bereich der Lehrerfortbildung nur wenige Untersuchungen vor
(LIPOWsKY 2010, 51; VIGERSKE 2017, 66).

Die Komplexitat des Transferprozesses und die Vielzahl an offenen For-
schungsfragen diarfen jedoch nicht als Rechtfertigungsgrund daftir dienen, dass
Transferforderung in der schulischen Fort- und Weiterbildung unterlassen wird
(vgl. BLUM 2015, 4). Vielmehr erscheint es notwendig, die Haupteinflussfaktoren
des Transferprozesses naher zu betrachten und auf der Basis des gegenwarti-
gen Forschungstandes theoretische Ansatze fur eine gezielte Transferférde-
rung vorzustellen. Dies soll in den folgenden Abschnitten geschehen, wobei
nach Teilnehmermerkmalen (4.3), Trainingsdesign (4.4) und Arbeitsumfeld (4.5)
unterschieden wird, bevor im Kapitel 4.6 die Transferevaluation als Instrument
zur Transferforderung dargestellt wird.
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4.3 Erkenntnisse und Ansatze im Bereich der Teilnehmermerkmale
4.3.1 Einfuhrung und ausgewahlte Forschungsbefunde

Baldwin und Ford stellten im Rahmen ihrer umfassenden Literaturrecherche
fest, dass nur unzureichende Erkenntnisse bezuglich des Einflusses von Teil-
nehmermerkmalen (Personlichkeit, Fahigkeit und Motivation) auf den Transfer-
prozess vorliegen (vgl. BALDWIN/FORD 1988, 68). Da die diesbeziglichen Er-
kenntnisse in der Literatur bereits zusammengefasst dargestellt wurden, seien
interessierte Leser auf die entsprechenden Werke verwiesen (vgl. hierzu
BALDWIN/FORD 1988, 68f., 90ff.; ULLRICH 1995, 20ff.; RANK/WAKENHUT 1998,
18ff.; PIEzzI 2002, 63ff.). Stattdessen sollen an dieser Stelle nur die wesentli-
chen Aussagen kurz skizziert werden. So kann zusammenfassend festgehalten
werden, dass bisher kaum valide Erkenntnisse dartber vorliegen, inwieweit Per-
sonlichkeitsfaktoren der Teilnehmer den Transfer beeinflussen. Als wesentliche
Ausnahme hierzu muss der Faktor der Kontrolliberzeugung (locus of control)'
bezeichnet werden. Diesbezuglich bestehen tendenziell Annahmen daruber,
dass internal orientierte Personen eher dazu neigen, Trainingsinhalte auch am
Arbeitsplatz umzusetzen. Als globale Personlichkeitseigenschaft wird die Kon-
trolluberzeugung jedoch als nur schwer veranderbare Komponente einge-
schatzt. Ferner kann ebenfalls zusammenfassend festgestellt werden, dass es
bisher noch nicht gelungen ist, die Fahigkeitsfaktoren von Teilnehmern zu iden-
tifizieren, die besonders zum erfolgreichen Anwendungstransfer beitragen.
Einigkeit bestenht allerdings dahingehend, dass aus lern- und kognitionstheo-
retischen Uberlegungen die Beriicksichtigung der bestehenden Erfahrungen
und Kompetenzen der Teilnehmer i. S. von Lernvoraussetzungen aul3erst wich-
tig erscheint. Dies wurde auch im oben dargestellten Transfermodell deutlich
(vgl. Abb. 4-5). Als sehr bedeutsame Teilnehmervariable wird die Motivation der
Teilnehmer angesehen (STENDER 2009, 193; VIGERSKE 2017, 138/249). Dabei
scheinen insbesondere die Erkenntnisse Uber die kognitiven Prozesse beim
Aufbau der Lern- und Transfermotivation bedeutend zu sein. Zudem wird dem
eng damit in Verbindung stehenden Konstrukt der Selbstwirksamkeit (self effi-
cacy) eine wesentliche Rolle eingeraumt (vgl. ULLRICH 1995, 22; HESKETH 1997,
329; REISCHMANN 1998, 269). Mit letzterem ist das Vertrauen gemeint, das eine
Person in die eigenen Kompetenzen hat. Dabei ist unter dem Gesichtspunkt der
Transferforderung die Erkenntnis bedeutsam, dass Selbstwirksamkeit offenbar

14 Unter 'locus of control' wird der Grad verstanden, zu dem eine Person der Meinung ist, dass
sie Einfluss auf das eigene Schicksal nehmen kann. Wahrend internal orientierte Personen
Uberzeugt sind, ihre Umgebung durch ihr Verhalten aktiv beeinflussen zu kénnen, sind ex-
ternal orientierte eher der Uberzeugung, dass alles, was passiert, durch dulere Kréfte be-
stimmt wird (vgl. WEINERT 1998, 106f.).
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nicht eine globale Persdnlichkeitseigenschaft ist, sondern dass sie ein situati-
onsspezifisches Element zu sein scheint, welches auch durch Training verbes-
sert werden kann (vgl. WEINERT 1998, 109; SCcHMITZ 1998, 154; VIGERSKE 217,
257). Da die Erkenntnisse Uber die kognitiven Prozesse beim Aufbau der Teil-
nehmermotivation und der Selbstwirksamkeit als besonders nitzlich im Hinblick
auf Transferforderung angesehen werden, wird hierauf vertieft eingegangen.
Diese Schwerpunktbildung ist auch kompatibel mit der Darstellung von Staudt/
Kriegsmann, wonach die individuelle Handlungsbereitschaft als motivationale
Basis und das ,Sich selbst zutrauen® erst die Voraussetzungen daflur schaffen,
dass nach dem Erwerb einer Kompetenz und bei Vorliegen entsprechender or-
ganisatorischer Zustandigkeit (Verwertungsmdglichkeit) der Umsetzungsschritt
erfolgt (vgl. STAUDT/KRIEGSMANN 1999, 41ff.).

4.3.2 Motivationstheoretische Erkenntnisse und Ansatze

4.3.2.1 Motivation und Selbstwirksamkeit aus kognitiver Sicht

Eine entscheidende Bedingung fur den Transfererfolg wird im Aufbau einer
Lern- und Transfermotivation im Verlauf der Fortbildung gesehen, die es Uber
einen langeren Zeitraum aufrechtzuerhalten gilt. Als Erklarungsansatz fir das
Entstehen dieser Motivation scheint die Theorie der kognitiven Dissonanz von
Festinger geeignet zu sein. Diese geht davon aus, dass jede Dissonanz in der
kognitiven Reprasentation eines Menschen als unangenehm empfunden wird
und ihn deshalb dazu motiviert, Dissonanz abzubauen und Konsistenz herzu-
stellen (vgl. FESTINGER 1957, zit. in HECKHAUSEN 1980, 158f.). Auf die Fortbil-
dung Ubertragen bedeutet dies beispielsweise, dass eine grundlegende Motiva-
tion zum Erlernen und zum Transfer von Seminarinhalten dadurch aufgebaut
werden kann, dass den Teilnehmern im Rahmen der Seminarvorbereitungsun-
terlagen und im Verlauf des Seminars Arbeitstechniken oder Verhaltensweisen
dargestellt und vermittelt werden, die gegenuber den traditionellen als vorteilhaft
eingestuft werden. Die dadurch entstehende kognitive Dissonanz und das Stre-
ben nach kognitiver Konsistenz wirde dann beim Teilnehmer den Wunsch auf
Erlernen und Anwenden dieser neuen Arbeitstechniken und Verhaltensweisen
auslosen und so zum Aufbau einer grundsatzlichen Lern- und Transfermotiva-
tion fuhren. Die daraus hervorgehenden impliziten oder expliziten Handlungs-
absichten konnen sich dann sogar in einer regelrechten Euphorie am Ende des
Trainings widerspiegeln. Die Aufgabe der Transferférderung wirde nun darin
bestehen, diese Transfermotivation so lange aufrechtzuerhalten, bis die neuen
Handlungskompetenzen in das personliche Wissens- und Verhaltensrepertoire
Ubergegangen sind. Dies wird jedoch haufig nicht erreicht, weil die Erarbeitung
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von konkreten Schritten zur Planung des Anwendungstransfers zumeist aus-
bleibt. Im Funktionsfeld wird der Teilnehmer dann oftmals mit Transferwider-
standen konfrontiert, was erneut zu einer sogenannten kognitiven Dissonanz in
der Form flihrt, dass die Seminarinhalte teilweise inkompatibel mit der Situation
im Funktionsfeld erscheinen. Der Teilnehmer hat nun gemal} der Theorie der
kognitiven Dissonanz grundsatzlich drei Mdglichkeiten, die kognitive Dissonanz
zu beseitigen (vgl. ebd., 159). Auf den Transfer bezogen besteht deshalb zum
einen die Mdglichkeit, dass der Teilnehmer sich darum bemuht, die Transferwi-
derstande abzubauen, um durch einen positiven Transfer Konsistenz in der kog-
nitiven Reprasentation herzustellen. Dies ist in der Regel jedoch mit erheblicher
Anstrengung verbunden. Um relativ schnell wieder die kognitive Konsistenz zu
erreichen, ware es am leichtesten, die Trainingsinhalte entweder abzuwerten
(z.B. Praxisferne der Lerninhalte; Ungeeignetheit flr die schulspezifische Un-
terrichtssituation) oder andere Grunde fur den mangelhaften Transfer hinzuzu-
fugen (z.B. Arbeitsuberlastung, mangelnde Unterstutzung im Arbeitsumfeld).
Diese beiden letzten Vorgehensweisen haben gemeinsam, dass der nicht er-
folgte Anwendungstransfer nicht internal, sondern external attribuiert wird. Nach
der Theorie des Selbstwertschutzes geht man auch davon aus, dass Menschen
grundsatzlich zum Schutz des eigenen Selbstwertgefuhls dazu tendieren, ei-
gene Misserfolge eher external zu attribuieren (vgl. STAHLBERG/OSNABRUGGE/
FREY 1985, 95). Dies hat allerdings dann zur Folge, dass die Transfermotivation
sehr schnell erlischt und deshalb der Erfolg von FortbildungsmalRnahmen oft-
mals als unbefriedigend bezeichnet werden muss. Um das zu vermeiden, sollte
durch Malinahmen der Transferférderung danach gestrebt werden, dass Semi-
narteilnehmer Misserfolge beim Anwendungstransfer entsprechend der Attribu-
tionstheorie von Weiner (vgl. Tab. 4-6) weder internal und stabil noch external,
sondern internal und variabel attribuieren, d.h. auf mangelnde eigene Anstren-
gung zuruckfuhren.

Internal External
Stabil Féhigkeit Schwierigkeit
Variabel Anstrengung Zufall

Tab. 4-6: Klassifikationsschema der Griinde flr Handlungsergebnisse
(vgl. WEINER 1972, zit. in EDELMANN 1996, 378)

Um diese Form der Attribuierung zu unterstutzen, ist es wichtig, dass der Teil-
nehmer Uber eine mdglichst hohe Selbstwirksamkeit (self efficacy) verfugt, was
die Gefahr vermindert, dass Transfermisserfolge internal und stabil attribuiert,
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d.h. auf mangelnde Fahigkeiten zurickgefuhrt werden. Dass der Selbstwirk-
samkeit eine hohe Bedeutung zukommt, wird auch bei der Theorie der Leis-
tungsmotivation von Atkinson deutlich (vgl. ATKINSON 1975, zit. in EDELMANN
1996, 376f.). Obwonhl dieser den Begriff der Selbstwirksamkeit nicht verwendet,
wird anhand der folgenden Abbildung offensichtlich, dass bei einer hohen
Selbstwirksamkeit die Furcht vor Misserfolg vermutlich abnimmt und somit die
Gesamtmotivation zur Anwendung steigen musste.

Leistungsmotivation =

\ Hoffnung auf Erfolg - Furcht vor Misserfolg \ + [Belohnung oder Zwang]

intrinsische Motivation extrinsische Motivation

Abb. 4-7: Die Leistungsmotivation von Atkinson
(vgl. ATKINSON 1975, zit. in EDELMANN 1996, 377)

Diese Auffassung deckt sich auch mit anderen Forschungsergebnisse, die da-
rauf hinweisen, dass eine hohe Selbstwirksamkeit den Anwendungstransfer be-
gunstigt (TANNENBAUM/MATHIEU/SALAS/CANNON-BOWERS 1991, 759; VIGERSKE
2017, 256). Deshalb sollte bereits im Rahmen von Trainingsmalinahmen auf
den Aufbau einer positiven Selbstwirksamkeit geachtet werden, was entspre-
chend hohe Anforderungen an die Professionalitat der Trainer stellt. In Bezug
auf den Transfer erscheint dies vor allem deshalb wichtig, da Personen, die von
ihrer Selbstwirksamkeit Uberzeugt sind, Ianger und intensiver an der Bewalti-
gung von Hindernissen arbeiten (vgl. BANDURA 1997, 36f.). Deshalb sollten
Ubungssequenzen so gestaltet werden, dass Erfolgserlebnisse fir die Teilneh-
mer erfahrbar werden (vgl. LIPOWsSKY 2018, 207). Dadurch wird deutlich, dass
der Lehrerfortbildner die Selbstwirksamkeit der Lehrkrafte starken sollte, indem
er die Umsetzung in die Praxis mit den Teilnehmern plant. Beispielsweise kann
die Selbstwirksamkeit durch die kognitive Vorwegnahme von zu erwartenden
Schwierigkeiten im Funktionsfeld unterstutzt werden (vgl. VIGERSKE 2017, 257).
Diese Ruckfallvermeidungsstrategien kdnnen wiederum dazu beitragen, dass
Transfermisserfolge nicht external attribuiert, d.h. nicht auf auRere Schwierig-
keiten zurtckgefuhrt werden, worauf im Rahmen des Relapse-Prevention-An-
satzes noch naher eingegangen wird (vgl. Kapitel 4.3.2.3). Schliellich erscheint
es notwendig, dass Teilnehmer bei auftretenden Transferhindernissen einen
vertrauensvollen Ansprechpartner haben, der ihnen bei der Uberwindung von
Schwierigkeiten zur Seite steht. Den Fuhrungskraften wird deshalb auch beim
Aufbau einer positiven Selbstwirksamkeit eine wichtige Rolle zugeschrieben
(vgl. REISCHMANN 1998, 269; vgl. auch Kapitel 4.5.2.1).
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4.3.2.2 Der Goal-Setting-Ansatz

Der Ansatz des Goal-Settings hat in Form des Management by Objectives
(MbO) bereits weite Verbreitung als Fuhrungsinstrument gefunden und wird als
solches im Rahmen der Schulentwicklung auch an Schulen umgesetzt. Wah-
rend die Effektivitat des Goal-Setting-Ansatzes insgesamt schon in vielerlei Be-
reichen nachgewiesen werden konnte, liegen im Bereich der Transferférderung
nur vereinzelte Untersuchungen vor (vgl. WEXLEY/BALDWIN 1986, 504; ULLRICH
1995, 135). Die Grunduberlegung dabei besteht im Wesentlichen darin, am
Ende einer Trainingsmalinahme operationale Ziele zur Umsetzung von Trai-
ningsinhalten vorzugeben (assigned goal setting) und sie gemeinsam zu ver-
einbaren (participative goal setting) oder sie vom Teilnehmer in Eigenverant-
wortung definieren zu lassen (self set goal setting). Letzteres hat vor allem in
der Form des Selbstkontraktes mittlerweile einen relativ hohen Bekanntheits-
grad erlangt (vgl. BRONNER/SCHRODER 1983, 257). Wexley/Baldwin konnten an-
hand von friheren Forschungsarbeiten und unter Bezug auf eigene Untersu-
chungsergebnisse im Bereich von Zeitmanagementseminaren aufzeigen, dass
sich sowohl bei der Vorgabe von Transferzielen als auch bei der kooperativen
Zielfindung mit den Vorgesetzen eindeutig positive Transfereffekte nachweisen
lassen. Obwohl zwischen diesen beiden Vorgehensweisen keine signifikanten
Ergebnisunterschiede erkennbar waren, treten gemald Wexley/Baldwin den-
noch mehrere Autoren ausdrucklich fur eine partizipative Zielfindung im Rah-
men der Transferforderung ein (vgl. WEXLEY/BALDWIN 1986, 504ff.). So verweist
beispielsweise Hesketh darauf, dass durch die Partizipation des Teilnehmers
der richtige Grad an Herausforderung ausgewahlt werden kann, was die Wahr-
scheinlichkeit von frihzeitigen Erfolgserlebnissen erhdht. Diese kdnnte sich
dann positiv auf die Selbstwirksamkeit auswirken (vgl. auch Kapitel 4.3.2.1),
was wiederum die weiteren Transferbemihungen beginstigen wirde (vgl.
HESKETH 1997, 330). Inwieweit sich die eigenverantwortliche Zielformulierung
(Selbstkontrakt) positiv auf den Transfer auswirkt, wurde in den von Wexley/
Baldwin analysierten Forschungsarbeiten leider nicht speziell untersucht. Ullrich
konnte im Rahmen einer Untersuchung von Trainingsmafihahmen im Bereich
Verhandlungs- und Kommunikationstechnik, bei denen eine dritte Person im
Rahmen einer Lernpartnerschaft Uber selbstverantwortlich gesetzte Transfer-
ziele informiert wurde, hochsignifikante Verbesserungen in der Fremdeinschat-
zung des Transfererfolgs nachweisen. Da dieses Transferinstrument jedoch
auch mit einer Follow-up-Veranstaltung gekoppelt war, muss einschrankend ge-
sagt werden, dass die positive Transfereinschatzung nicht allein der Zielset-
zungsmethode zugeschrieben werden kann (vgl. ULLRICH 1995, 135ff.). In einer
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Ubergreifenden Literaturanalyse zum Thema Goal-Setting, die sich allerdings
nicht auf das Setzen von Transferzielen bezieht, kommen Latham/Locke zu dem
Ergebnis, dass "self-set goals are as effective as, but not more effective in
increasing performance than goals, that are assigned or are set participately"
(LATHAM/LOCKE 1991, 233). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation be-
sagt jedoch, dass hochwertige Lernergebnisse am ehesten dann zustande kom-
men, wenn selbstbestimmte Formen der Handlungsregulation dominieren (vgl.
DECI/RYAN 1993, 233f.). Auf den Anwendungstransfer Ubertragen, wirde es da-
nach als vorteilhaft erscheinen, wenn die Teilnehmer die Transferziele auch
weitgehend selbststandig festlegten. Bezuglich der Offenheit der Ziele fuhren
Holling/Liepmann allerdings aus, dass allgemeine Studien zur Zielsetzungs-
methode zeigten, dass es von Vorteil ist, wenn andere Personen uber die Ziele
informiert werden (vgl. HOLLING/LIEPMANN 1995, 302f.).

Auf der Basis dieser verschiedenen Erkenntnisse erscheint der Einsatz des
Goal-Setting-Ansatzes sehr sinnvoll zu sein. Mit Blick auf die strategische Ein-
bindung von Fortbildungsmalnahmen (vgl. Abb. 3-3), sollten die Teilnehmer die
Transferziele jedoch kooperativ mit dem Vorgesetzten vereinbaren oder die zu-
standige Fuhrungskraft zumindest informieren (vgl. auch Abb. 4-5). Mit Blick auf
die Selbstbestimmungstheorie der Motivation erscheint es aber sinnvoll zu sein,
der Autonomie des Teilnehmers so viel Raum wie mdglich zu geben.

4.3.2.3 Der Relapse-Prevention-Ansatz

Dieser Ansatz wurde ursprunglich fur die Ruckfallpravention bei der Beseitigung
von Suchtverhalten entwickelt und erstmals von Marx als Selbstmanagement-
strategie im Rahmen der Transferforderung vorgeschlagen. Ziel des Ansatzes
ist es, den Ruckfall in gewohnte Verhaltensweisen zu vermeiden. Dabei geht
der Ansatz davon aus, dass durch die Bewusstmachung des Ruckfallprozesses
und die gedankliche Vorwegnahme transferhinderlicher Situationen sogenannte
Coping-Strategien entwickelt werden, die dann zu einem erhohten Transfer bei-
tragen kénnen (vgl. MARX 1982, 437f.). Zum einen lernt der Teilnehmer mit tat-
sachlichen Transferhindernissen umzugehen, wodurch die Gefahr vermindert
wird, dass der Teilnehmer mangelnden Transfererfolg externen Faktoren zu-
schreibt, auf die er nicht vorbereitet war. Zum anderen kann der Erwerb von
Coping-Strategien sich auch positiv auf die Selbstwirksamkeit (self efficacy)
auswirken (vgl. auch Kapitel 4.3.2.1). Je hdher die Selbstwirksamkeit ist, desto
geringer durfte wiederum die Wahrscheinlichkeit sein, dass der Teilnehmer in
alte Verhaltensweisen zuruckverfallt. Mit jeder erfolgreichen Anwendung erhoht
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sich wiederum die Selbstwirksamkeit, wodurch der Transfer gefestigt wird (vgl.
ebd., 438). Obwohl der dargestellte Ansatz auch im Hinblick auf die bereits dar-
gestellte Attributionstheorie (vgl. Kapitel 4.3.2.1) sinnvoll erscheint, sind nur re-
lativ wenige reprasentative Untersuchungen bezuglich seiner Wirksamkeit be-
kannt. Wexley/Baldwin haben im Rahmen des bereits erwahnten Zeitmanage-
mentseminars (vgl. Kapitel 4.3.2.2) den Relapse-Prevention-Ansatz mit dem
Goal-Setting-Ansatz verglichen. Hierbei konnten sie in Bezug auf den Relapse-
Prevention-Ansatz keine signifikante Transferverbesserung nachweisen (vgl.
WEXLEY/BALDWIN 1986, 510ff.). Es muss jedoch einschrankend erwahnt wer-
den, dass die Teilnehmer ihre Coping-Strategien — entgegen dem Ansatz von
Marx — nicht schriftlich niederlegen mussten und auch nicht gegenuiber Dritten
offentlich machten. Ferner muss darauf hingewiesen werden, dass Marx in einer
spateren Veroffentlichung zum Thema Relapse-Prevention betont, dass auch
das Setzen von konkreten Zielen am Ende eines Trainingsprogramms unab-
dingbar ist (vgl. MARX/IVEY 1988, 148). Damit wird deutlich, dass der Relapse-
Prevention-Ansatz nicht alternativ zum Goal-Setting-Ansatz Anwendung finden,
sondern das Setzen von Transferzielen begleiten sollte. Eine in diesem Sinne
von Noe/Sears/Fullenkamp durchgefuhrte Untersuchung im Bereich des Fuh-
rungskraftetrainings machte deutlich, dass bereits eine kurze Zeitdauer, die fir
die Diskussion von Ruckfallgefahren (,slips®) im Trainings genutzt wird, sich po-
sitiv auf den Transfer auswirken kann (vgl. NOE/SEARS/FULLENKAMP 1990,
324ff.). Ferner verweist auch Haccoun auf eigene Studien, in denen positive
Effekte mit dem Relapse-Prevention-Ansatz nachgewiesen wurden (vgl.
HACCOUN 1997, 342).

4.3.3 Erkenntnisse aus dem Bereich der subjektiven Theorien von Lehr-
kraften

Bereits 1988 wurde bei der Fortbildung von Lehrkraften festgestellt, dass die
neuen Verhaltensweisen nicht oder nur teilweise im Schulalltag umgesetzt wer-
den (vgl. MuTzECK 1988, 1). Bei der Frage, warum bei Lehrkraften haufig eine
enorme Kluft zwischen Wissen und Handeln vorliegt, erforschte Wahl mit sei-
nem Forscherteam die Bedeutung von subjektiven Theorien fur das Lehrerhan-
deln. Sie stellten fest, dass sich subjektive Theorien Uber viele Jahre hinweg als
stabil erwiesen und diese handlungssteuernden Strukturen konnten im Rahmen
von Aus- und Weiterbildungen nur schwer verandert werden (vgl. WAHL 2006,
11f.). Auch Blomeke stellte in Bezug auf Lehramtsstudierende fest, dass diese
mit schul- und unterrichtsbezogenen Sichtweisen in die Lehrerbildung eintreten.
Da diese Sichtweisen wiederum wie ein Filter wirken, verarbeiten Studierende
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Uberwiegend jene Informationen, die zu ihrem Weltbild passen, wodurch die
Sichtweisen weitgehend veranderungsresistent sind (vgl. BLOMEKE 2004, 64f.;
zit. in SEIFRIED 2009, 346f.). Dass Sichtweisen' von Lehrkraften handlungsre-
levant sind und bei Bedarf die Entstehung ginstiger Sichtweisen gefdrdert wer-
den sollte, ist auch das Ergebnis einer Untersuchung Uber die Sichtweise von
Handelslehrern. Beispielsweise stellte Seifried fest, dass ,konstruktivistische
Lehrkréfte deutlich weniger auf Frontalunterricht und mehr auf handlungsorien-
tierte Methoden setzten als instruktional ausgerichtete Lehrpersonen” (SEIFRIED
2009, 340). Bei der Frage, ob und wie ungunstige Sichtweisen verandert werden
konnen, schlagt Seifried einige vorhandene Ansatze zur Modifikation von Sicht-
weisen vor (vgl. SEIFRIED 2009, 348ff.):

(1) In Anlehnung an die Wechselwirkung zwischen Modellbildung und Orien-
tierungs- und Verhaltenssicherheit (vgl. SEMBILL 1999, 154) geht es da-
rum, die Teilnehmenden an LehrerbildungsmalRnahmen ,konstruktiv zu
verunsichern und zur Uberpriifung der individuellen Sichtweisen anzuhal-
ten, um auf der Basis des Zweifelns zu einer neuen, verbesserten Model-
lierung zu gelangen“ (SEIFRIED 2009, 348f.).

(2) Das Deutsche Institut fur Fernstudien (DIFF) hat mit einem Fernstudien-
kurs ,Schulerprobleme — Lehrerprobleme® flir den Umgang mit schwieri-
gen Situationen im Klassenzimmer gute Resultate erzielt (vgl. HUBER &
MANDL 1977, MANDL/HUBER/WEINERT 1979, MANDL/HUBER 1982; zit. in
SEIFRIED 2009, 349).

(3) Das Konstanzer Trainingsmodell (KTM) setzt sich mit der Modifikation
von Sichtweisen auseinander, wobei Lehrertandems an der Rekonstruk-
tion und Veranderung ihrer subjektiven Theorien arbeiten (vgl. TENN-
STADT et al. 1987; TENNSTADT 1987; TENNSTADT/DANN 1987; zit. in SEI-
FRIED 2009, 349)

(4) Seifried verweist auf das Zlrcher Ressourcen Modell, welches als
Coachingprogramm fur die Lehrerbildung Bedeutung haben kdnnte (vgl.
STORCH/ KRAUSE 2002, STORCH 2006; zit. in SEIFRIED 2009, 349).

(5)Maoglichkeiten des ,fachdidaktischen Coachings®, welches in Form einer
Prozessberatung langerfristig angelegt ist. Ziel des Coachings (z.B. in
Form des peer coachings) ist es, den Beratenen auf ungunstige Sicht-

5 Mit Hinweis auf die Problematik einer klaren Abgrenzung zwischen den Begriffen Uberzeu-
gung, subjektive Theorien oder Lehr-Lern-Vorstellung griff Seifried in Anlehnung an
SCHOENFELD (1985, 2002) auf den Begriff der Sichtweisen zurlck (vgl. SEIFRIED 2009, 335).
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weisen aufmerksam zu machen und ihn bei der eigenstandigen Prob-
lemldsung zu unterstutzen (vgl. ZEDLER et al. 2004, zit. in SEIFRIED 2009,
350). Dieser Ansatz erscheint nach Seifried vielversprechender als das
.Master Modell, bei dem ein Experte der Lehrkraft die richtigen Sichtwei-
sen als fertiges Wissen vermittelt‘ (SEIFRIED 2009, 351).

Bei den Ansatzen zur Veranderung von Sichtweisen betont Seifried, dass die
Beschrankung bzw. die Uberbetonung kognitiver Aspekte zu kurz greift und da-
bei wesentliche Fortschritte der Hirnforschung nicht bertcksichtigt werden. Er
vermutet, dass die Prozesse der Einflussnahme auf Sichtweisen von Lehrkraf-
ten umso erfolgreicher verlaufen, je starker auch dem Aspekt der emotionalen
Befindlichkeit der Lehrkrafte Rechnung getragen wird (vgl. SEIFRIED 2009, 352
mit Verweis auf SEMBILL/GUT-SEMBILL 2004, 325). Eng damit verbunden ist die
Feststellung, dass Sichtweisen, die meist Uber viele Jahre erworben wurden,
sich am besten durch positive Erfahrungen beeinflussen lassen (vgl. WAHL
2006, 20ff.; LipowsKy 2018, 206). Vergleichbares stellte Klippert bereits 1992
fest, wenn er schreibt: ,Wenn dann noch, wie in zahlreichen Féllen geschehen,
positive Spielerfahrungen mit Schiilern hinzukommen, dann sind die wichtigsten
Hiirden auf dem Weg zur Implementation der Planspielmethode in der Schule
tberwunden” (KLIPPERT 1992, 247).

Bei der Frage, wie subjektive Theorien schrittweise verandert werden kénnen,
unterscheidet Wahl die subjektiven Theorien grof3er und mittlerer Reichweite
von den subjektiven Theorien geringer Reichweite (vgl. WAHL 2006, 19). Sub-
jektive Theorien geringer Reichweite sind auf stets wiederkehrende Situationen
zugeschnitten, verbunden mit bewahrten Handlungsmadglichkeiten und vor al-
lem bei raschem Handeln unter Druck wichtig und handlungssteuernd. Diese
sind den Handelnden teilweise selbst nicht bewusst und wegen des hohen Ver-
dichtungsgrades und wegen der Schnelligkeit des interaktiven Handelns nur
schwer zuganglich. Hingegen sind die subjektiven Theorien grof3er und mittlerer
Reichweite den wissenschaftlichen Theorien ahnlich (sie besitzen entspre-
chende Konstrukte, Hypothesen und eine Argumentationsstruktur) und sind we-
gen ihrer hohen kognitiven Anteile verhaltnismafig leicht veranderbar (vgl.
WaHL 2006, 20f.). Um nun subjektive Theorien geringer Reichweite zu veran-
dern, mussten sich beim Lernenden die Prototypen-Strukturen zum Umgang mit
einer Situation andern, was schwierig und zeitaufwendig ist (vgl. WAHL 2006,
27f.). Wird im Rahmen von Qualifizierungsmalinahmen jedoch versaumt, dass
im Bereich der impliziten Handlungsstrukturen Veranderungen stattfinden,
,dann kommt es zu diesem einzigartigen, uns alle deprimierenden Effekt, dass
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trotz aufwéndiger Kurs- und Seminardidaktik die Lehrpersonen zwar kognitiv
bereichert die MalRnahme verlassen, ihr Handeln aber nach wie vor in den
gleichen Bahnen verlduft” (WAHL 2006, 28). Vor diesem Hintergrund entwickelte
Wahl eine innovative Lernumgebung mit einer Reihe spezieller Verfahren, um
subjektive Theorien geringer Reichweite auf eine der Reflexion zugangliche
Ebene zu heben (vgl. Ausfihrungen in WAHL 2006, 29ff.). Die Wirksamkeit der
Lernumgebung wurde uber mehrere Jahre erprobt und ihre Nachhaltigkeit in
einer Studie nachgewiesen (vgl. ebd., 14).

4.4 Erkenntnisse und Ansatze im Bereich des Trainingsdesigns
4.4.1 Einfuhrung und ausgewahlte Forschungsbefunde

Dem Bereich des Trainingsdesigns werden die lern- und transfertheoretischen
Prinzipien, die Sequenzierung und die inhaltliche Gestaltung des Trainings zu-
geordnet. Interessanterweise beschaftigt sich die Transferforschung jedoch
uberwiegend mit den lern- und transfertheoretischen Prinzipien (vgl. BALDWIN/
FORD 1988, 65). Dieser Aspekt des Trainingsdesigns wird im Kapitel 4.4.3 ein-
gehender behandelt. Bezlglich der Sequenzierung von Trainingsmaflnahmen
und der Auswahl von Trainingsinhalten werden im folgenden Abschnitt grund-
satzliche Erkenntnisse und Uberlegungen dargestellt. Die Anforderungen an
die Personlichkeitseigenschaften des Trainers werden im Folgenden nicht wei-
ter ausgefuhrt, denn auf vorliegende Erkenntnisse zum Anwendungstransfer
wurde bereits im Kapitel 4.2 eingegangen. Interessierte Leser seien zudem
exemplarisch auf weiterfhrende Literatur verwiesen. (vgl. BIRKENBIHL 1998,
474 - 487; KRAWIEC 2011, 311 - 377). Unabhangig von der Personlichkeit des
Trainers wird im Verlauf der Arbeit aber immer wieder deutlich werden, dass
eine transferforderliche Trainingsgestaltung eine hohe Professionalitat der Fort-
bildner erfordert.'® Diese Professionalitat kann sich u.a. auch in den von Wahl
skizzierten Menschenbildannahmen — abgeleitet vom epistemologischen Sub-
jektmodell (vgl. GROBEN/WAHL/SCHLEE/SCHEELE 1998; WAHL 2006, 38) — wider-
spiegeln. Danach ist es das Ziel, Personen dazu zu bringen, sich ,in Richtung
héherer Reflexionsfahigkeit, hbherer Autonomiefahigkeit, h6herer Kommunika-
tionsféhigkeit und héherer Handlungsféhigkeit zu entwickeln®[...J und ,letztend-
lich geht es um die konstruktive Weiterentwicklung der gesamten Persoénlich-
keitsstruktur des handelnden Subjekts” (ebd., 39).

6 Ein Konzept zur Weiterentwicklung von betrieblichen Trainern durch Coaching wurde bei-
spielsweise von REISCHMANN (1991, 11 - 17) entwickelt.
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4.4.2 Auswahl der Fortbildungsinhalte und Sequenzierung

Hinsichtlich der Trainingsinhalte wurde von Baldwin/Ford auf die Notwendigkeit
hingewiesen, verstarkt auf die Relevanz der Trainingsinhalte fur die effektive
Arbeitsausfliihrung zu achten (vgl. BALDWIN/FORD 1988, 100). Dies legt neben
einer grundlegenden Bildungsbedarfsanalyse auch eine kooperative Abstim-
mung der Trainingsinhalte mit den Teilnehmern nahe. Letzteres scheint insbe-
sondere deshalb wichtig zu sein, da eine Untersuchung darauf hindeutet, dass
sich Trainingsinhalte, die den Erwartungen der Teilnehmer zu einem Grofteil
entsprechen, positiv auf die Selbstwirksamkeit (self efficacy) und die Motivation
der Teilnehmer auswirken (vgl. TANNENBAUM/MATHIEU/SALAS/CANNON-BOWERS,
1991, 767; VIGERSKE 2017, 256). Motivation und Selbstwirksamkeit werden wie-
derum als wesentliche Voraussetzung fur einen erfolgreichen Anwendungs-
transfer angesehen (vgl. Kapitel 4.3.2.1). Daraus ergeben sich fir Tannenbaum
et al. folgende Schlussfolgerungen: Zum einen ist es wichtig, die Teilnehmer im
Vorfeld in ausreichender Weise Uber die TrainingsmalRnahme zu informieren,
so dass realistische Erwartungen aufgebaut bzw. falsche Erwartungen korrigiert
werden. Zum anderen obliegt es den Trainern, die Erwartungen der Teilnehmer
den Mdoglichkeiten entsprechend zu identifizieren und sich so flexibel wie mog-
lich auf die Erwartungen der Teilnehmer einzustellen (vgl. TANNEN-BAUM/
MATHIEU/ SALAS/CANNON-BOWERS 1991, 767). In diesem Zusammenhang wer-
den im Kontext von Lehrerfortbildungen sowohl praxisnahe Inhalte als auch die
Bereitstellung von praxistauglichen Materialien als transferfordernd eingestuft
(vgl. VIGERSKE 2017, 114/135). Schliel3lich sind Lehrerfortbildungen tendenziell
dann wirksamer, wenn sie nicht breit angelegt sind, sondern einen engen fach-
lichen und fachdidaktischen Bezug aufweisen (vgl. LIPOWSKY 2018, 205f.).
Hierzu wird gefordert, dass Lehrkrafte in einer moglichst frihen Phase der Fort-
bildung konkret die Wirksamkeit von neuen Konzepten erleben sollen (vgl. ebd.,
207) Ferner sollte in diesem Zusammenhang aber auch die Bedeutung der di-
daktischen Reduktion nicht unbericksichtigt bleiben, ohne die eine professio-
nelle Didaktik nicht moglich ist (vgl. WEINBERG 1991, 130; DORING/ RITTER-
MAMCZEK 1997, 185). Gerade vor dem Hintergrund, dass der Selbsterarbeitung
und der ibenden Anwendung ein hoher Stellenwert im Rahmen der transferfor-
derlichen Trainingsgestaltung eingeraumt wird, gewinnt die Reduzierung der
Lerninhalte auf das wirklich Notwendige eine besondere Bedeutung. Die mit der
Stofffllle verbundene Problematik wird im Rahmen des folgenden Zitats sehr
treffend wiedergegeben:

Am Anfang labern die Kursleiter einen mit angeblich notwendigen Hintergrundinformationen
die Ohren zu. Und wenn es dann ans Probieren und Uben geht, dann ist die Zeit rum. Und
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man kriegt den Rat mit, jetzt miissen Sie sich selbst (iberlegen, wie man das umsetzt. Man
soll das im mitgelieferten Kopienpaket nachlesen. Und am néchsten Tag sitze ich genauso
hilflos da wie vorher.” (Anonyme Teilnehmeraussage, zit. in REISCHMANN 1998, 267).

In diesem Kontext bestatigt sich auch die Feststellung, dass auch die Fahigkeit,
das erworbene Wissen und Konnen sowie die Fertigkeiten umsetzungsorientiert
zu organisieren, gelernt werden muss (vgl. BECKER 2005, 256f.). Mit Blick auf
Lehrerfortbildungen wurde beispielsweise konkret festgestellt, dass sich wirk-
same Fortbildungen dadurch auszeichnen, dass diese ,die Verschrénkung von
Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen® ermoglichen (LIPOWSKY/RZEJAK
2012, 7). In diesem Zusammenhang wurde im Rahmen einer qualitativen Erhe-
bung unter Schulleitern festgestellt, dass diese die Erwartung haben, dass die
Vorbereitung der Anwendung im Rahmen der Lehrerfortbildung zu erfolgen hat
(VIGERSKE 2017, 129).

Obwohl bezuglich der Sequenzierung von Trainingsmalinahmen insgesamt nur
relativ wenige Erkenntnisse vorliegen, besteht weitgehend Ubereinstimmung
dahingehend, dass Wissen dann langer verfugbar ist, wenn der Lernprozess
durch Pausen in aufeinanderfolgende kirzere Lernphasen aufgeteilt wird (vgl.
BALDWIN/ FORD 1988, 67; WEIDENMANN/KRAPP 1994, 189f.; AEBLI 1997, 328ff.).
Gerade unter dem Gesichtspunkt des verbesserten Anwendungstransfers wer-
den verstarkt sogenannte Intervalltrainingsmal3nahmen eingesetzt. Lern- und
transfertheoretisch wird dies mit der Mdglichkeit begrindet, neue Wissensin-
halte und Verhaltensweisen zeitnah in der Praxis erproben zu kénnen (vgl.
REISCHMANN 1998, 269; LiIPOwWsKY 2018, 205). Etzel u.a. konnten zwar bei der
Intervallsequenzierung im Zusammenhang mit FUhrungskraftetrainings positive
Transfereffekte nachweisen, mussten jedoch auch die Antwort schuldig bleiben,
ob gerade diese spezielle Trainingskomponente den positiven Transfereffekt
bewirkte (vgl. ETZEL/FRANK-OESTREICH/RUSSLAND/WELZz 1993, 33ff.). In einem
relativ engen Zusammenhang zu den IntervalltrainingsmalRnahmen stehen so-
genannte Follow-up-Veranstaltungen, auf deren positive Transferwirkung in der
Literatur immer wieder verwiesen wird (vgl. DREYER 1979, 3ff.; KOLVENBACH/
LAUMANNS 1982, 15ff.; KENT 1982, 18f.; VAN VELSOR/MUSSELWHITE 1986, 59;
DuBs 1990, 162). Ziel dieser Folgeveranstaltung ist es in der Regel nicht, neue
Inhalte zu vermitteln, sondern den Erfahrungsaustausch unter den Teilnehmern
und die Motivation zur Umsetzung des Gelernten zu férdern. In Verbindung mit
der Zielsetzungsmethode (vgl. Kapitel 4.3.2.2) wird diese Form der Trainings-
sequenzierung auch gerne dazu genutzt, um Transferevaluation praxisnah zu
gestalten (vgl. KOLVENBACH/LAUMANNS 1982, 16ff.; KENT 1982, 18; MARCOTTY
1984, 29ff.).
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4.4.3 Lern- und transfertheoretische Erkenntnisse

Bereits in den vorhergehenden Ausfihrungen wurde deutlich, dass sich Trans-
ferforschung nicht unabhangig von den Lern- und Transfertheorien betreiben
lasst (vgl. Kapitel 2.2 und 4.2). Wenn nun im Folgenden die grundsatzlichen
Transfertheorien jeweils einer Lerntheorie zugeordnet und diese gegeneinander
abgegrenzt werden, so ist sich der Verfasser der damit verbundenen Problema-
tik bewusst. Es erfolgt eine Abgrenzung, obwohl genau diese nur schwer mog-
lich ist. Der Grund ist in der fortlaufenden Weiterentwicklung und gegenseitigen
Beeinflussung der Ansatze zu suchen. Da das grobe Verstandnis der puristi-
schen Positionen als notwendige Voraussetzung fur die Ableitung einer inte-
grierten Position angesehen wird, entschied sich der Verfasser fur diese Vor-
gehensweise.

4.4.3.1 Behaviorismus: Theorie der identischen Elemente

Die auf behavioristische Orientierung basierende Theorie der identischen Ele-
mente geht davon aus, dass Transfer dann stattfindet, wenn die Lernsituation
maoglichst viele identische Elemente zur der Anwendungssituation aufweist. Die
auf den ersten Blick logisch klingende Annahme fuhrt jedoch nach Darstellung
von MANDL/PRENZEL/ GRASEL (1992, 130f.) bei ndherer Betrachtung zu tiefer lie-
genden Problemen. So besteht ein Problem darin, dass die Ahnlichkeit von
Funktions- und Lernfeld nicht objektiv vom Lehrenden hergestellt werden kann,
sondern von der subjektiven Wahrnehmung des Lernenden abhangt. Im Weite-
ren weisen die Autoren indirekt darauf hin, dass die erfolgreiche Gestaltung von
Lehr-Lernprozessen in der Regel die Schritte der didaktischen Reduktion und
Rekonstruktion erforderlich machen. Dies allein macht schon deutlich, dass ge-
wisse Elemente des Lern- und Funktionsfeldes voneinander abweichen mus-
sen. SchlieBlich halten sie es auch kaum fur machbar, alle gegenwartigen und
kinftigen Aufgabenmerkmale des Funktionsfeldes zu bestimmen und innerhalb
des Lernfeldes zu implementieren. Die daraus gezogene Erkenntnis, dass sich
Source und Target immer irgendwie unterscheiden werden, wirft die Frage auf,
welche Elemente im Interesse der Transferforderung identisch sein mussen
bzw. variieren durfen. Hierlber gibt die Theorie der identischen Elemente je-
doch keine Hinweise (vgl. ebd., 131). Dartber hinaus stellt auch Schneider fest,
dass die auf Thorndike zurickgehende Theorie zur Forderung des Transfers
problematisch ist, da sie durchaus die Grundlage fur erhebliche Fehlerquellen
im anschlieRenden Anwendungstransfer legen kann (vgl. SCHNEIDER 1983,
30ff.).
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4.4.3.2 Kognitivismus: Transfer durch Generalisation und Abstraktion

Hinter dem Kognitivismus steckt im Allgemeinen eine Auffassung von Lernen
als einem regelhaft ablaufenden Informationsverarbeitungsprozess, bei dem
der Lehrende versucht, objektive Inhalte so zu ubermitteln, dass der Lernende
am Ende dieser Wissensubermittlung das vermittelte Wissen in ahnlicher Form
besitzt wie der Lehrende (vgl. DuBs 1995, 25f.). Hinsichtlich des Transferas-
pekts spielt neben der Generalisierungstheorie auch Ausubels Theorie der ,Ad-
vance organizer’ eine Rolle. Letzteren liegt die Annahme zugrunde, dass die
kognitive Struktur nach dem Prinzip der zunehmenden Differenzierung aufge-
baut ist. Dabei wird davon ausgegangen, dass es durch die Verfugbarkeit Uber-
geordneter Begriffe und Modelle fir den Lerner sowohl leichter ist, neues Wis-
sen in die kognitive Struktur zu integrieren, als auch auf dieses Wissen zuzu-
greifen (vgl. AUSUBEL 1973, zit. in DIETRICH 1987, 34f.). In der Tradition der Ge-
neralisierungstheorie von Judd wird die Auffassung vertreten, dass der Anwen-
dungstransfer durch die Vermittlung von Abstraktionen und allgemeinen Prinzi-
pien gefordert werden kann (vgl. SCHNEIDER 1983, 30). Anstatt einer Vielzahl
von Einzelheiten werden Konzepte, Prinzipien und Verfahren vermittelt, die ein
breites Anwendungsspektrum haben. Dabei wird angenommen, dass mit Hilfe
allgemeiner bereichsunabhangiger Strategien auch Anforderungen im Funkti-
onsfeld bewaltigt werden kdnnen, mit denen sich die Lernenden im Rahmen des
Trainings noch nicht direkt auseinandergesetzt haben. Danach kommt es dann
zum Transfer, wenn die Erkenntnisse in einer Lernsituation so verallgemeinert
werden, dass sie in wechselnden Praxissituationen flexibel angewendet werden
kénnen (vgl. MANDL/PRENZEL/GRASEL 1992, 132). Dieses abstrakte Wissen wird
dabei anhand von zahlreichen Beispielen eingefuhrt, um so dem Lernenden die
Anwendungsbreite zu verdeutlichen. Hierbei Uberwiegt zumeist die deduktive
Sequenzierung (vom Allgemeinen zum Speziellen) in der Form, dass zunachst
die abstrakten Prinzipien und Modelle aufgebaut und dann anhand von konkre-
ten Beispielen illustriert werden.

Der Anspruch, situationsibergreifende Qualifikationen zu vermitteln, spiegelt
sich auch im Ansatz der sogenannten Schlisselqualifikationen wider. Dieses
urspringlich auf bildungsdékonomische und bildungsplanerische Uberlegungen
zurickgehende Konzept von Mertens zielte darauf ab, Basisqualifikationen zu
vermitteln, die breite Anwendungsmoglichkeiten in einer sich rasch verandern-
den Arbeits- und Berufswelt bieten sollen (vgl. MERTENS 1974, 36ff.). Viele Un-
tersuchungen zeigen jedoch mittlerweile, dass ein spontaner Strategietransfer
sowohl im schulischen als auch im beruflichen Feld eher selten erfolgt (vgl.
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MANDL/PRENZEL/GRASEL 1992, 133; WAHL 2006, 9). Nach Auffassung von Rei-
nisch sind die neuen Erkenntnisse fur die Protagonisten des Schlusselqualifika-
tionsansatzes ernuchternd. Deren Annahme, dass gerade allgemeine und abs-
trakte Fahigkeiten ein weitreichendes Transferpotenzial in sich bergen, wird
durch diese Befunde nicht bestatigt (vgl. REINISCH 1999, 17). Vielmehr weisen
Mandl/Prenzel/Grasel unter Bezug auf Adams darauf hin, dass dem situations-
spezifischen Kontext beim Wissenserwerb eine bedeutende Rolle zukommt.
Demnach werden Strategien und Prinzipien immer im Kontext spezifischer In-
halte erworben, wodurch sie in bereichsspezifische Schemata eingebunden
sind. Diese Kontextgebundenheit des Wissens fuhrt wiederum dazu, dass es
besonderer didaktisch-methodischer Vorkehrungen bedarf, damit ein Lernender
sein Wissen dekontextualisieren und auf neue Situationen Ubertragen kann (vgl.
ADAMS 1989, zit. in MANDL/PRENZEL/GRASEL 1992, 133f.). In diesem Zusammen-
hang wird zwischen abstraktem und abstrahiertem Wissen unterschieden. Abs-
traktes Wissen ist dekontextualisiert und kann damit potenziell auf verschiedene
Aufgaben Ubertragen werden. Es ist aber vom Individuum nicht in eigener Er-
fahrung gewonnen worden, sondern fremdvermittelt. Demgegenuber ist abstra-
hiertes Wissen in einem zeitaufwendigen Prozess uber Erfahrung und Uber die
Erprobung in variierenden Situationen erworben worden. Dadurch wird der Ler-
ner zunehmend in die Lage versetzt, von den spezifischen Kontexten zu abs-
trahieren und sein Wissen auf andere Aufgaben zu transferieren (vgl. ebd., 134).
Die damit zusammenhangenden transferforderlichen Uberlegungen finden sich
vor allem in konstruktivistischen Ansatzen des situierten Lernens wieder, die im
folgenden Abschnitt ndher dargestellt werden.

4.4.3.3 Konstruktivismus: Transfer durch situiertes Lernen

Auf der Grundlage der Annahme, dass Wissen dann transferhaltig ist, wenn die
kognitive Struktur vom Lernenden selbst konstruiert und nicht fremdvermittelt
wird, pladierte Bruner bereits 1960 fur Formen des selbstentdeckenden Lernens
(BRUNER 1960, zit. in DIETRICH 1987, 33). Vor dem Hintergrund des sogenann-
ten ,tragen Wissens‘ entwickelten sich Instruktionsansatze zur Gestaltung von
situierten Lernumgebungen, auf deren Genese und Leitlinien bereits im Kapitel
2.2.2 eingegangen wurde. Da diese Leitlinien konstruktivistischer Lernumge-
bungen (vgl. Tab. 2-5) auch fur die Gestaltung von Lehrerfortbildungen als sehr
bedeutsam erscheinen, sei hier nochmals darauf verwiesen.
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Obwohl die konstruktivistischen Ansatze der Transferférderung als grundsatz-
lich erfolgversprechend angesehen werden, mussen sich Vertreter der rein kon-
struktivistischen Auffassung den Vorwurf gefallen lassen, dass die Methode des
allmahlichen Selberentdeckens aus zeitlichen Griinden als durchgangige Vor-
gehensweise wenig brauchbar ist (vgl. SCHNEIDER 1983, 39f.; DuBs 1995, 31).
Unabhangig von der Tatsache, dass vom Ansatz des situierten Lernens wich-
tige Impulse fur die Transferforderung ausgehen, deuten die Ausfuhrungen
auch darauf hin, dass die puristische Verfolgung einer Lerntheorie wenig sinn-
voll erscheint. Stattdessen wird — wie auch in Kapitel 2.2.2 bereits erwahnt —
mittlerweile weitgehend die Meinung vertreten, dass sich darstellende und aktiv
selbsterarbeitende Lernformen gut ergéanzen (vgl. SCHNEIDER 1983, 39ff.; DuBS
1995, 39ff.; SEMBILL 1992, 10; GERSTENMAIER/MANDL 1999, 188; GRUBER 1999,
151; REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 2001, 638ff.). Mit dem Modell des Selbstor-
ganisierten Lernens nach Sembill steht ein Modell des Lehrens und Lernens zur
Verfugung, deren Wirksamkeit bereits empirisch untermauert wurde (vgl. auch
die Ausflhrungen in den Kapiteln 2.2.3 und 2.3).

4.5 Erkenntnisse und Ansatze im Bereich des Arbeitsumfeldes
4.5.1 Einfuhrung und ausgewahlte Forschungsbefunde

Baldwin/Ford stellten im Rahmen ihrer umfassenden Literaturrecherche im
Jahre 1988 fest, dass in Veroffentlichungen von Praktikern auf die grol3e Be-
deutung der Arbeitsumgebung und organisationalen Bedingungen hingewiesen
wird, wohingegen die empirische Stutzung dieser Thesen noch gering ist. Die
Literaturanalyse deutet jedoch darauf hin, dass ein leistungsmotivierendes Or-
ganisationsklima und insbesondere die Unterstlitzung der Fortbildung durch
den Vorgesetzten als bedeutsam einzuschatzen sind (vgl. BALDWIN/FORD 1988,
69f.; PIEZZI1 2002, 300ff; MASSENBERG/KAUFFELD 2015, 148). Vandenput ging be-
reits im Jahre 1973 im Rahmen von halbstrukturierten Interviews der Frage
nach, inwieweit die Arbeitsumgebung Einfluss auf den Anwendungstransfer hat.
Seine wesentliche Erkenntnis war, dass die Arbeitsumgebung den Transfer in
der Regel mehr behindert als férdert. Zusammengefasst flhrte er dies auf fol-
gende Faktoren zurlick: Ineffektive Beziehungen zu Vorgesetzten, Kollegen und
anderen Bereichen des Unternehmens, ungunstige Arbeits- und Organisations-
strukturen sowie mangelnde (wahrgenommene) Moglichkeiten, erworbenes
Wissen am Arbeitsplatz einzusetzen (vgl. VANDENPUT 1973, 261). Zur Verbes-
serung des Transfers schlug er daher zum einen vor, die Teilnehmer im Rah-
men des Trainings besser auf den Transfer vorzubereiten und zum anderen
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wies er bereits damals auf die Notwendigkeit hin, Trainings durch Organisati-
onsentwicklungsmalRnahmen zu erganzen (vgl. ebd., 261f.). Huczynski/Lewis
konnten empirisch nachweisen, dass Arbeitsiberlastung und die mangelnde
Fahigkeit, andere von neuen ldeen zu Uberzeugen, den Transfer wesentlich be-
hindern. Ferner konnten sie aufzeigen, dass soziale Unterstitzung des Vorge-
setzten den Transfer besonders begunstigt (vgl. HuczyNsKI/LEWIS 1980, 227f1f.).
Rouiller/Goldstein kommen im Rahmen einer durchgefuhrten Untersuchung zu
der Erkenntnis, dass neben dem Lernerfolg vor allem auch ein transferunter-
stutzendes Arbeitsumfeld unabdingbar ist, um eine Umsetzung von Trainings-
inhalten zu erreichen. Obwohl auch ihrer Ansicht nach weitere Forschungsan-
strengungen notwendig sind, vermuten sie, dass das Sensibilisieren und Trai-
nieren von Organisationsmitgliedern hinsichtlich der Schaffung eines transfer-
forderlichen Organisationsklimas sehr bedeutsam ist (vgl. ROUILLER/GOLDSTEIN
1993, 385ff.). Diese These wurde weiter gestarkt durch eine Untersuchung von
Tracey/Tannenbaum/Kavanagh, in der festgestellt wurde, dass sich soziale Un-
terstitzung im Arbeitsumfeld und eine sogenannte ,Continuous Learning Cul-
ture’ positiv auf den Anwendungstransfer auswirken (vgl. TRACEY/TANNENBAUM/
KAVANAGH 1995, 248ff.). Dass eine neu erworbene Fahigkeit und die Bereit-
schaft des Mitarbeiters, diese umzusetzen, noch nicht zum kompetenten Han-
deln im Unternehmen flhren, darauf weisen Staudt/Kriegsmann ausdrticklich
hin. Sie zeigen auf, dass Individualkompetenzen in die Organisationsstruktur
eingebettet werden mussen. Erst wenn jemand auch organisatorisch fur eine
Aufgabenerflillung zustandig ist und im Rahmen dieser Aufgabe die Mdglichkeit
zur Anwendung der Kompetenz besteht, kann es zur kompetenten Handlung im
Unternehmen kommen (vgl. STAUDT/KRIEGSMANN 1999, 44ff.). In einer Unter-
suchung in der betrieblichen Weiterbildung wies Piezzi den starken positiven
Einfluss einer transferfordernden Arbeitsumgebung nach. In ihrer Gesamtana-
lyse konnte sie zeigen, dass die Transferleistung starker von der transferférder-
lichen Arbeitsumgebung beeinflusst wird als vom Lernerfolg oder der personli-
chen Transfermotivation (vgl. PIEzzI 2002, 402). In einer empirischen Untersu-
chung im schulischen Kontext stellte sich die mangelnde Gelegenheit zur An-
wendung als der haufigste Grund fir den Nichttransfer heraus (vgl. VIGERSKE
2017, 236). Die Ausfuhrungen machen deutlich, dass der sozialen Unterstut-
zung im Arbeitsumfeld und der organisatorischen Eingliederung der Mitarbeiter
und ihrer neuen Fahigkeiten eine zentrale Bedeutung im Rahmen der Transfer-
forderung zukommt. Daher werden im Folgenden zwei Ansatze der Transferfor-
derung im Arbeitsumfeld vorgestellt, die diesem Anspruch Rechnung tragen
konnten.

80



4.5.2 Ansatze der Transferforderung im Arbeitsumfeld
4.5.2.1 Die Fuhrungskraft als Coach

Generell ist eine Tendenz erkennbar, das Ideal einer zentralen Steuerbarkeit
von Personalentwicklung zugunsten einer verstarkten Reintegration von Perso-
nalentwicklungsaufgaben in die Fachbereiche aufzugeben (vgl. STAUDT 1995,
189ff.; auch ARNOLD 19968, 232f.). Bereits die Ausfuhrungen in Kapitel 3.4
haben deutlich gemacht, dass die Vorgesetzten eine Schlisselfunktion im Rah-
men des Transferprozesses einnehmen. Diese Erkenntnisse sind ausschlagge-
bend dafur, dass Ansatze des Coachings im Bereich der Personal-/Schulent-
wicklung wieder mehr in den Mittelpunkt ricken. Da der Coachingbegriff mittler-
weile vielseitig eingesetzt wird, soll hier nochmals darauf hingewiesen werden,
dass es sich bei der Fuhrungskraft als ,Coach’, die im Rahmen der Personal-
entwicklung Qualifizierungshilfen far ihre Mitarbeiter anbietet, um die ,Ur-Form®
des Coachings handelt (vgl. HAUSER 1993, 224). Das Wesen des Coachings als
Transferférdermallnahme besteht im Wesentlichen darin, dass die Vorgesetz-
ten im Rahmen ihrer Personalentwicklungsfunktion Vor- und Nachbereitungs-
gesprache fuhren. Dies hat den Vorteil, dass im Voraus gegenseitige Erwar-
tungshaltungen und Ziele deutlich gemacht und im Nachhinein Umsetzungs-
und Unterstitzungsmaoglichkeiten konkret vereinbart werden koénnen (vgl.
LEMKE 1995, 53; WAGNER 1996, 17). In Anlehnung an die Selbstbestimmungs-
theorie der Motivation sollte im Rahmen der Vor- und Nachbereitungsgesprache
vom Vorgesetzten darauf geachtet werden, dass bei der Formulierung der Er-
wartungen und Ziele den Autonomiebestrebungen des Lernenden weitgehend
Rechnung getragen wird (vgl. Kapitel 4.3.2.1). Ferner wird darauf hingewiesen,
dass Vorgesetzte gegenuber dem Mitarbeiter Interesse an den Lerninhalten und
der Anwendung signalisieren sollte, um dadurch die Lern- und Transfermotiva-
tion zu steigern. Insbesondere wird betont, dass verandertes Verhalten zu Be-
ginn Schutz und Stltze braucht und dass dem Vorgesetzten hierbei eine beson-
dere Aufgabe zukommt (vgl. REISCHMANN 1998, 270; auch VIGERKSE 2017, 113).
Dies kann vor allem auch dazu beitragen, die Selbstwirksamkeit des Teilneh-
mers zu fordern, die wiederum eine wichtige Voraussetzung flir den Anwen-
dungstransfer darstellt (vgl. Kapitel 4.3.2.1). Gerade um dem Teilnehmer im
Rahmen der Umsetzung genug Freiraum gewahren zu kdnnen, wird es als not-
wendig angesehen, dass der Vorgesetzte die Vertretungsregelung wahrend der
Fortbildung sicherstellt, so dass der zuruckkehrende Teilnehmer nicht mit
liegengebliebener Arbeit Uberhauft wird (vgl. BROAD/NEWSTROM 1992, 81).
Schlieldlich sei noch darauf verwiesen, dass der Fahigkeit der Vorgesetzten,
Mitarbeiter zu motivieren und Wertschatzung zum Ausdruck zu bringen, eine
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entscheidende Bedeutung im Rahmen des Transferprozesses zukommt. Eine
in den USA bei Trainern durchgefuhrte Befragung hinsichtlich sinnvoller Trans-
ferforderaktivitaten ergab, dass nach Ansicht der befragten Trainer das grofite
Potenzial fUr die Transferférderung in vor- und nachbereitenden Aktivitaten des
Vorgesetzten liegt (vgl. ebd., 54). Ferner zeigte eine Metaanalyse, dass die Un-
terstitzung durch den Vorgesetzten bedeutsamer ist, als die Unterstltzung
durch Kollegen (vgl. BLUME/FORD/BALDWIN/HUANG 2010, 1092) Schlieldlich
wurde in einer Befragung von Lehrkraften die mangelnde Wertschatzung durch
die Schulleitung und die fehlende Aufgabenubertragung im Zusammenhang mit
der Fortbildung als transferhemmende Faktoren identifiziert (vgl. VIGERSKE
2017, 113/139).

Wenn die Funktion der FUhrungskraft im Bereich der Transferférderung als so
wesentlich angesehen wird, musste dies auch durch das obere Management
deutlich zum Ausdruck gebracht werden. Dazu kdnnte zum einen gehoren, dass
die Fahigkeit als Coach zu einem wichtigen Beurteilungskriterium fur Fihrungs-
krafte wird (vgl. BROAD/NEWSTROM 1992, 64; VOLLBRACHT 1999, 161). Zum an-
deren erscheint es auch wichtig, die (schulischen) Fuhrungskrafte bei Bedarf
durch entsprechende Personalentwicklungsmalinahmen auf diese Aufgabe vor-
zubereiten.!” Unter den Schlagworten ,Positive Leadership* (vgl. SELIGER 2014)
und ,FUhren mit Wertschatzung® (vgl. BUROW 2016; BUROW 2018) gewinnen
diese Flhrungsansatze auch im Kontext von Schulen verstarkt an Bedeutung.

4.5.2.2 Ansatz der integrierten Personal- und Organisationsentwicklung

Im Rahmen der begrifflichen Abgrenzung von Bildungs-Controlling und Evalua-
tion (vgl. Kapitel 3.4) wurde deutlich, dass Qualitatssicherung in der schulischen
Fortbildung eine Verknupfung von betriebswirtschaftlichem und padagogischem
Denken erfordert. Hier bestehen durchaus gedankliche Parallelen zu der weit-
verbreiteten Forderung nach einer Integration von Personal- und Organisations-
entwicklung.'® Diese Forderung liegt im Wesentlichen in dem Ziel begriindet,
die Realitatsferne von Fort-/Weiterbildung zu Uberwinden und die Kompetenz-
entwicklung mit dem Handeln in der betrieblichen bzw. schulischen Wirklichkeit
enger zu koppeln (vgl. KRoLL 1997, 206; PiEzzl 2002, 153; GOB 2018, 59). Im
Rahmen einer Personalentwicklung, die sich als Beitrag zur Organisationsent-

7 Vergleiche beispielsweise HABERLEITNER/DEISTLER/UNGVARI (2009) und GUNSCH (2017).
18 Siehe hierzu exemplarisch VANDENPUT 1973, 261f.; GOTZ 1995, 80ff.; STAUDT 1995, 183ff.;
ARNOLD 1996B, 232; STAHL 1997, 217; PIEzzI 2002, 153ff.
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wicklung versteht, spielt der in Kapitel 4.1 vorgestellte Transferbegriff eine be-
deutende Rolle. Dieser macht deutlich, dass betriebliche Bildungsmalinahmen
nicht isoliert betrachtet werden durfen, sondern dass vor- und nachbereitende
Aktivitaten eine Einbindung der Trainingsinhalte in die organisatorischen Rah-
menbedingungen und in die reale Arbeitssituation gewahrleisten sollen. Um die
Integration von Personal- und Organisationsentwicklung noch besser zu errei-
chen, wird von Arnold gefordert, dass nicht die Planung und Durchflihrung von
Seminaren im Mittelpunkt stehen sollen, sondern die Begleitung von betriebli-
chen Problemldsungsprozessen (vgl. auch die Kapitel 3.3/3.4)-. Seiner Ansicht
nach muss sich die Weiterbildung zunehmend von der Angebotsorientierung
I6sen und stattdessen im standigen Dialog mit den Beteiligten die Weiterbil-
dungsbedirfnisse identifizieren und Lernprozesse initiieren. Dies fuhrt in der
Konsequenz dazu, dass Weiterbildner verstarkt als Begleiter von Wandlungs-
prozessen ,vor Ort“ tatig sind (vgl. ARNOLD 1996B, 232). Dabei erscheint es
wichtig — wie bereits im Kapitel 3.4 dargestellt —, dass die Lehrerfortbildung an
den strategischen Bedurfnissen der Schulorganisation ausgerichtet ist. Werden
bei der Fortbildungsplanung die Ziele der Schulentwicklung mit in den Blick ge-
nommen, wird der Anwendungstransfer fast schon eine Selbstverstandlichkeit,
sofern dieser Gesamtprozess (vgl. auch Abb. 3-3) durch die (erweiterte) Schul-
leitung in angemessener Weise unterstutzt wird.

So wie Organisationsentwicklungsprozesse durch Personalentwicklungsmalf3-
nahmen unterstutzt werden mussen, ist es umgekehrt auch erforderlich, den
durch erfolgreiche Personalentwicklung erweiterten individuellen Handlungs-
kompetenzen durch Organisationsentwicklung Raum zur Entfaltung zu geben.
Dazu ist nach neben der organisatorischen Einbindung und der Verfugbarma-
chung von entsprechenden Betriebsmitteln auch die Zuweisung des jeweiligen
Aufgabengebietes notwendig (vgl. STAUDT/KRIEGSMANN 1999, 44ff.; VIGERSKE
2017, 139/236). Mit Blick auf die Schule bedeutet dies, dass Lehrkrafte in Lern-
feldern und Klassen zum Einsatz kommen, in denen sie die neu erworbenen
(didaktischen) Kompetenzen auch umsetzen kdénnen. AbschlieRend sei noch
darauf hingewiesen, dass eine konsequente Integration von Personal- und Or-
ganisationsentwicklung letztendlich auch ein wertvoller Beitrag zur potenzial-
orientierten Personalentwicklung (vgl. BUROW 2016; BUROW 2018) sein kann.
Dabei werden die individuellen Handlungskompetenzen der Mitarbeiter/Lehr-
krafte zum Ausgangspunkt planerischer Uberlegungen gemacht. Das Ergebnis
ware ein iterativer Prozess zwischen Personal- und Organisationsentwicklung
(vgl. STAUDT 1995, 189ff.).
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4.6 Transferevaluation — Instrument zur Forderung des Transfers

Bedingt durch die unterschiedlichen Ansatze der Evaluation ist auch der Begriff
der Transferevaluation in der Literatur nicht eindeutig definiert. Im Rahmen des
auf Kirkpatrick zurickgehenden ebenenorientierten Ansatzes wird die Trans-
ferevaluation als eine Stufe des Weiterbildungserfolges verstanden (vgl. Abb. 3-
2). Gemal dem prozessorientierten Ansatz wird die Transferevaluation hinge-
gen als eine Phase im Evaluationskreislauf angesehen (vgl. BRONNER/SCHRO-
DER 1983, 52f.; KURTZ/MARCOTTY/STIEFEL 1984, 16; BEYWL/GEITER 1997, 16).
Beide Ansatze vermitteln den Eindruck, dass die Transferevaluation als soge-
nannte Ergebnisevaluation erst am Ende des eigentlichen Bildungsprozesses
stattfindet. Wenn das vorrangige Ziel der Evaluation jedoch nicht die Kontrolle,
sondern die kontinuierliche Verbesserung sein soll, dann erscheint diese Sicht-
weise wenig sinnvoll. Stattdessen sollte die Evaluation neben einer Ergebnis-
vor allem auch die Prozessevaluation umfassen. Auf die Transferevaluation
Ubertragen bedeutet dies, dass der Bildungsprozess sowohl fortlaufend (vor,
wahrend und nach der MalRnahme) auf seine transferforderliche Gestaltung
(Transferprozessevaluation) als auch auf den Transfer vom Lern- ins Funktions-
feld (Transfererfolgsevaluation) bewertet wird. Obwohl er nicht direkt von Trans-
ferprozessevaluation spricht, weist Sonntag darauf hin, dass im Rahmen der
Evaluation die Frage nicht unbericksichtigt bleiben darf, wie der Transfer vor-
bereitet, begleitet und auf Dauer unterstutzt wird (vgl. SONNTAG 1996, 199).
Diese Sichtweise wird auch durch die Ausfuhrungen von Neuberger gestutzt,
der betont, dass Transfer und Evaluation bereits bei der Planung von Bildungs-
malinahmen zu bericksichtigen sind und nicht erst am Ende einer MalRhahme
zum Tragen kommen (vgl. NEUBERGER 1994, 283). Fur die Evaluation kdnnte
das seiner Ansicht nach bedeuten, dass ,Planer, Dozenten, Vorgesetzte und
Teilnehmer vorab jene Kriterien offenlegen miissen, die wéhrend und nach der
MalBnahme als Bewertungsmal3stabe benutzt werden sollen.” (ebd.). Auf die
Transferevaluation Ubertragen, konnte dies wiederum heil3en, dass zum einen
von den Teilnehmern und Vorgesetzten die Erwartungen in Form von Transfer-
zielen (Transfererfolgsevaluation) und zum anderen von der Personalentwick-
lung die Kriterien fur die transferforderliche Gestaltung von Bildungsprozessen
(Transferprozessevaluation) offengelegt werden. Dadurch wirde auch der An-
forderung an die Evaluation Rechnung getragen, die Sollwerte fur eine Bewer-
tung moglichst vorab festzulegen (vgl. REISCHMANN 1995, 2).
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Ziele der Schule i.S. des Schulentwicklungsprogramms (SEP)
Ziele der Lehrkraft

Transferprozessevaluation
zur Bewertung der transferforderlichen
Gestaltung des Trainingsprozesses

Bildungsbe- 3 Transferforderungy. ~ Transferforderung . TransferL')rderung » Transfer-

darfsanalyse  vor der Trainings- im Verlauf der Trai- nach der erfolgs-
mafBnahme ningsmafinahme Trainingsmafnahme  evaluation
(Transferziele to) (Transferziele t;) (Transferziele t,)
/I\ (Sollen/Wollen) (Kénnen/Wollen) (Diirfen/Wollen) ‘

Riickschluss

Abb. 4-8: Transferevaluation in der Fort- und Weiterbildung (eigene Darstellung)

Werden Transferziele formuliert, so sollte bereits im Verlauf des Bildungspro-
zesses fortlaufend reflektiert werden, inwieweit der Trainingsprozess zur letzt-
endlichen Erreichung der Transferziele beitragt. Zudem sollten die Transferziele
permanent konkretisiert und operationalisiert werden (vgl. Abb. 4-8: Transfer-
Ziele t0, t1, t2). Dadurch wirde namlich der Forderung Rechnung getragen, trotz
vorab festgelegter Kriterien stets die Offenheit fur neue Erkenntnisse zu bewah-
ren (vgl. GOTZ 1993, 69; NEUBERGER 1994, 283ff.; REISCHMANN 1995, 12). Dabei
spielt die schriftiche Dokumentation eine wichtige Rolle, da diese gewahrleistet,
dass die Beurteilung des Transfererfolges anhand festgelegter Kriterien erfolgt.
Den Zusammenhang zwischen Transferprozess- und Transfererfolgsevaluation
verdeutlicht die Abbildung 4-8.

Die Zwischenziele gewinnen fur die Transferevaluation insbesondere an Bedeu-
tung, wenn wir uns die Voraussetzungen fur den Anwendungstransfer gemaf
Reicherts/Krumkamp vergegenwartigen. Diese sprechen in diesem Zusammen-
hang von Sollen, Kénnen, Wollen und Durfen (vgl. REICHERTS/KRUMKAMP 1987,
267). Auf die Abb. 4-8 Ubertragen bedeutet dies, dass sich Schulleitung und
Lehrkraft durch die gemeinschaftliche Formulierung von Transferzielen im Rah-
men des Vorbereitungsgespraches (Zeitpunkt to) darauf verstandigen, dass die
neuen Handlungskompetenzen anschliellend auch in das Funktionsfeld trans-
feriert werden sollen. Wenn der Teilnehmer am Ende der Trainingsmal3hahme
konkrete Transferziele t1 formuliert, so ist dies zumindest ein Anzeichen dafur,
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dass gewisse Handlungskompetenzen (,Konnen‘) vermittelt wurden und dass
der Teilnehmer auch die grundsatzliche Bereitschaft (,Wollen) hat, die neuen
Handlungskompetenzen in der Schule umzusetzen. Wirden dann im Rahmen
der Nachbereitung der TrainingsmalRnahmen konkrete Transferziele t mit dem
Vorgesetzten vereinbart, so deutet dies zumindest an, dass sich das Arbeits-
umfeld mit der Umsetzung einverstanden erklart (,Durfen‘). Die Ausfihrungen
und die Abbildung 4-8 lassen bereits erkennen, dass Transferforderung und
-evaluation nicht getrennt voneinander, sondern als integrative Malinahmen zu
betrachten sind. Vor allem wird auch ersichtlich, dass Evaluation, die auf eine
kontinuierliche Verbesserung des Bildungsprozesses ausgerichtet ist, nicht
Selbstzweck, sondern eine TransferfordermalRnahme per se darstellt.
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5 Vorstudie und Entwicklung einer Lehrerfortbildung

5.1 Planspiel Investor Industrie — Vorstudie

Das Planspiel ,Investor Industrie” ist ein Klassiker auf dem Planspielmarkt, das
alle zentralen Funktionsbereiche eines Industrieunternehmens abbildet. Im
Verlauf des beriebswirtschaftlichen Planspiels leiten die Schulerteams eine
Modellfirma. Alle Gruppen produzieren das gleiche Produkt (Spulmaschinen
oder E-Bikes) und verkaufen es in Konkurrenz zu den anderen Planspielunter-
nehmen auf einem gemeinsamen Markt (vgl. Kurzbeschreibung des Planspiels,
Anhang 1). Die Planspielsoftware wurde den Schulen vom Bildungswerk der
Bayerischen Wirtschaft gegen eine Lizenzgebihr von 49,00 € fir den unterricht-
lichen Einsatz zur Verfligung gestellt, wobei nur wenige Schulen das Angebot
in Anspruch nahmen. Ein moglicher Grund wurde darin gesehen, dass Lehrer-
fortbildungen zur sinnvollen didaktischen Nutzung des Planspiels bis 2010 nicht
angeboten wurden. Vor diesem Hintergrund wurden zwei regionale Lehrerfort-
fortbildung geplant, um testweise zu prufen, ob dadurch die Bereitschaft und
Fahigkeit zum Einsatz des Planspiels im Unterricht geférdert werden kann. Bei
diesen regionalen Fortbildungen handelte es sich um eintagige Veranstaltungen
(9.00 Uhr — 16.30 Uhr), die in Zusammenarbeit mit den jeweiligen Bezirksre-
gierungen (Unterfranken und Oberfranken) geplant und durchgefuhrt wurden.
Die erste Fortbildung mit 13 Teilnehmern fand am 20.01.2010 in Bad Kissingen
(Unterfranken) statt. Die zweite Fortbildung mit 14 Lehrkraften wurde am
26.03.2010 am Lehrstuhl fur Wirtschaftspadagogik der Universitat Bamberg
(Oberfranken) durchgefihrt. Im Rahmen der Fortbildungen wurden folgende
Transferfordermal3nahmen und EvaluationsmalRnahmen integriert:

= Neben einer theoretischen Einfihrung lag der Schwerpunkt der Fortbildung
darauf, dass die teilnehmenden Lehrkrafte das Planspiel aus der Schuler-
perspektive erleben (vgl. KLIPPERT 1992, 230f.). Zwischen den Spielrunden
erhielten die Lehrkrafte Hinweise fur die didaktische Umsetzung.

= Es wurde eine Lehr-Lern-Plattform auf Moodle eingerichtet, auf der ein
Unterrichtsverlaufsplan und die Planspielunterlagen in strukturierter Weise
zur Verfugung gestellt wurden. Hintergrund ist die Feststellung von Klippert,
dass ,selbst aufgeschlossene Lehrkréfte mdglichst praktikable Spielvor-
lagen erwarten, die sie mit einem vertretbaren Aufwand an Zeit und Geld
reproduzieren und im Unterricht einsetzen kénnen“ (ebd., 232). Konkret
heil3t dies, dass alle didaktischen Materialien Schritt fur Schritt von den
Lehrkarften heruntergeladen werden konnten.
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Die Teilnehmer wurden vor Beginn (t1) und am Ende der Fortbildung (t2)
schriftlich befragt (vgl. Ergebnisse in Abb. 5-1 und 5-2).

Ferner wurden im Rahmen einer vom Lehrstuhl fur Wirtschaftspadagogik
der Universitat Bamberg betreuten Masterarbeit 10 der 27 Teilnehmer im
Zeitraum Mai/Juni 2010 (t 3) mittels problemzentrierter Interviews befragt
und die Ergebnisse wurden mit MAXQDA ausgewertet (vgl. KAISER 2010,
41). Ziel dieser qualitativen Vorstudie war es herauszufinden, welche
Rahmenbedingungen sich positiv oder negativ auf den Anwendungstransfer
auswirken. Die Datenerhebung und Datenauswertung der Vorstudie basiert
sowohl inhaltlich (Teilnehmermerkmale, Trainingsdesign und Arbeitsum-
gebung) als auch zeitlich (vor der Fortbildung, wahrend bzw. Ende der
Fortbildung, nach der Fortbildung) auf dem Rahmenmodell im Kapitel 4.2
dargestellten Rahmenmodells des Trainingstransfers (vgl. Abb. 4-5).

5.1.1 Fragebogenerhebung vor der Fortbildung

Rebmann stellte fest, dass es einen positiven Zusammenhang zwischen
gemachten Planspielerfahrungen im Studium bzw. Referedariat mit dem
spateren Einsatz der Planspielmethode gibt (vgl. REBMANN 2001, 217). Relativ
viele Teilnehmer gaben in der Vorstudie an, bereits im Studium bzw. Referen-
dariat Erfahrungen mit Planspielen gemacht zu haben (sh. Abb. 5-1).

Planspielerfahrung im Studium/Referendariat
Setze bereits einfache Planspiele ein

Freue mich, Planspiele emnzusetzen

Klare Seminarausschreibung

Akzeptable Wartezeit bis zur Kursteilnahme
Emsatzbereich des Planspiels war bekannt
Unterstiitzung von Kollegen 5,00
Unterstiitzung vom Schulleiter
Lehrplane legen Planspiele nahe _ 3,93

trifft gar nicht zu _ trifft sehr zu

5,41

5,15

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00
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Abb. 5-1: Investor Industrie: Befragung der Lehrkrafte vor der Fortbildung (MW; n = 27)
(eigene Darstellung)



Demgegenuber fallt auf, dass die Zustimmung zur Frage, ob bereits einfache
Planspiele im Untericht eingesetzt wurden, deutlich geringer ausfallt. Auffallend
ist jedoch auch, dass sich die Teilnehmer offensichtlich auf den Einsatz von
Planspielen freuen, d.h. die Ausgangsmotivation kann durchaus als gunstig
bezeichnet werden. Betrachtet man die Werte, die sich auf die Fortbildungs-
planung beziehen, so ergibt sich ein gewisser Widerspruch in den Ergebnissen.
Zum einen wird die Seminarausschreibung als klar bezeichnet und gleichzeitg
scheint doch einigen Teilnehmern der Einsatzbereich des Planspiels nicht ganz
bewusst gewesen zu sein (sh. Abb. 5-1). Vermutlich kénnte hier eine noch
deutlichere Darlegung der Inhalte und der Einsatzbereiche dazu beitragen, dass
tatsachlich nur jene Lehrkrafte an der Fortbildung teilnehmen, die auch Um-
setzungsmoglichkeiten in ihrem Unterricht sehen. Vor dem Hintergrund des
Arbeitsumfelds Schule wird die evtl. notwendige Unterstlitzung sowohl von
Seiten der Kollegen als auch von Seiten der Schulleitung als positiv einge-
schatzt. Ferner sind doch relativ viele der teilnehmenden Lehrkrafte der
Meinung, dass die Lehrplane den Einsatz von Planspielen empfehlen oder dass
sich dieser zumindest mit den Lehrplanen vereinbaren lasst.

5.1.2 Fragebogenerhebung am Ende der Fortbildung

Betrachtet man die Ergebnisse der Befragung am Ende der Fortbildung, so
erscheinen die Werte insgesamt vielversprechend. Die ersten Werte beziehen
sich auf die Teilnehmer selbst. Die Ergebnisse deuten an, dass die Teilnehmer

trifft gar nicht zu trifft sehr zu

Ich fiihlte mich wihrend der Fortbildung wohl 3

Ich war wihrend der Fortbildung motiviert

Ich bin von der Planspielmethode iiberzeugt

Werde dieses oder dhnliches Planspiel einsetzen

Ich bin bereit, Zeit n die Umsetzung zu mvestieren
Fithle mich iberfordert, das Planspiel einzusetzen
Seminarausschreibung und -inhalt stimmten iiberein
Zusammenhinge wurden verstandlich dargestellt
Habe geniigend Grundlagen fir Umsetzung erhalten
Schulleiter wiirde mich bei Bedarf unterstiitzen

Kollegen wiirden mich bei Bedarf unterstiitzen

Facher ermoglichen den Einsatz von Planspielen

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00

Abb. 5-2: Investor Industrie: Befragung der Lehrafte am Ende der Fortbildung (M; n = 27)
(eigene Darstellung)
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der Fortbildung gut motiviert waren. Sowohl die Frage, ob sie das Planspiel
einsetzen werden, als auch die Frage, ob sie bereit sind, Zeit in die Umsetzung
zu investieren, erreichten recht positive Werte. Ferner deutete die Befragung
auch an, dass die Teilnehmer am Ende der Fortbildung tendenziell der Meinung
waren, mit der Umsetzung nicht Gberfordert zu sein (vgl. Abb. 5-2).

Betrachtet man die Fragen zur Trainingsgestaltung, so deuten die Ergebnisse
ebenfalls an, dass die teilnehmenden Lehrkrafte offensichtlich mit der Trainings-
gestaltung zufrieden waren. Auch die Frage, ob die Teilnehmer der Uberzeu-
gung sind, dass sie genugend fur die Umsetzung gelernt haben, wurde weitge-
hend positiv eingeschatzt. Betrachten wir schlieBlich auch noch das Arbeitsum-
feld, so waren die teilnehmenden Lehrkrafte offensichtlich der Meinung, dass
sie im Uberwiegenden Male die notwendige Unterstltzung von der Schulleitung
und von den Kollegen erhalten werden. Dass die Facher, in denen die Lehr-
krafte unterrichten, den Einsatz der Planspielmethode in vielen Fallen ermdgli-
chen, ist ebenfalls eine positive Rahmenbedingung fir den moglichen Anwen-
dungstransfer. Insgesamt deuten die Ergebnisse an, dass die Ausgangsbedin-
gungen hinsichtlich eines moglichen Anwendungstransfers als tendenziell posi-
tiv eingeschatzt werden konnen.

5.1.3 Ergebnisse der problemzentrierten Interviews

Im Rahmen einer am Lehrstuhl fur Wirtschaftspadagogik der Universitat Bam-
berg betreuten Masterarbeit wurden 10 der 27 Fortbildungsteilnehmer mittels
problemzentrierter Interviews befragt (vgl. Tab. 5-3). Ziel dieser qualitativen Er-
hebung war es, mdgliche Transferhindernisse zu identifizieren und Rahmenbe-
dingungen zu erheben, die fur den Anwendungstransfer forderlich erscheinen.
Hierzu wurde im Vorfeld ein theoriebasierter Interviewleitfaden (vgl. Anhang 2)
entworfen, der es ermaoglicht, die wirklichen Probleme der Interviewten syste-
matisch zu erfassen (vgl. WITzEL 1985, 230). Bei der Stichprobenziehung muss
weitgehend sichergestellt werden, dass die fur die Untersuchung relevanten As-
pekte vollstandig erfasst werden, ohne dabei jedoch die 6konomischen Ge-
sichtspunkte bei der Datenerhebung und Datenauswertung aus dem Blick zu
verlieren. Da im Verlauf der hier vorgestellten Untersuchung bereits nach acht
Interviews eine gewisse Sattigung auftrat, wurden insgesamt nur zehn Inter-
views gefluhrt (vgl. KAISER 2010, 39).
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Interviewpartner Alter Geschlecht Schulart | Dauer in Min.
B1 Anfang 30 Méannlich Berufsschule 12
B2 Anfang 40 Méannlich Berufsschule 12
B3 Anfang 30 Weiblich Berufsschule 19
B4 Mitte 50 Méannlich Berufsschule 19
BS Mitte 50 Weiblich Berufsschule 23
B6 Anfang 40 Weiblich Wirtschaftsschule 21
B7 Anfang 40 Ménnlich Wirtsehatts- und 12

erufsschule
B8 Anfang 30 Mannlich Wirtschaftsschule 17
BY Ende 20 Weiblich Fach- und Berufs- 20
oberschule
B10 Mitte 30 Weiblich Fachoberschule 9

Tab. 5-3. Ubersicht tiber die Interviewpartner (KAISER 2010, 39)

Nach der Datenerhebung erfolgte zunachst die Transkription und im Anschluss
daran erfolgte die qualitative Inhaltsanalyse mit der Software MAXQDA. Hierzu
wurde ein Kategoriensystem entwickelt (vgl. Tab. 5-4) und mit dessen Hilfe wur-
den rund 260 Sinneinheiten der Interviewten erfasst (vgl. KAISER 2010, 42).

Kategorien

| Subkategorien

| Ankerbeispiele

Transferhindernisse

Vor der
Fortbildung

Teilnehmermerkmale

Eigentlich hatte ich keine Lust auf die Fortbildung.

Trainingsdesign

.-.-vielleicht hatte es besser schon in der Ausschrei-
bung stehen mussen, dass es wirklich um ein Pro-
gramm geht, das man dann anwendet...dann hatte
ich gleich gesehen, geht schlecht, wenn es flur zwei
Wochen ist.”

Arbeitsumgebung

JAllerdings habe ich dann...feststellen missen, dass
jetzt bei meinen Klassen, die ich habe, das Planspiel
wohl nicht zum Einsatz kommen wird.”

Wahrend der
Fortbildung

Teilnehmermerkmale

Ich fand die Fortbildung uninteressant und langweilig.

Trainingsdesign

»+Aber was mir gefehlt hat, war, dass man in der Rolle
des Lehrers das auch einmal gemacht hat. Man
konnte es zwar reflektieren und sehen, wo die Prob-
leme liegen, aber man hat es nie direkt gesehen.”

Arbeitsumgebung

.---wenn ich sage, ich nehme jetzt drei Leute aus dem
Gesundheitswesen, dann habe ich eigentlich schon
die tragenden Saulen aus dieser Klasse genommen
und es sind plétzlich acht Vertretungsstunden frei, die
schwer zu flllen sind.*

Nach der
Fortbildung

Teilnehmermerkmale

».--Also ich bin jetzt noch in der Phase, da muss ich
mich einmal darum kiimmern.*

Trainingsdesign

»...Aber ich merke halt immer wieder, dass es sehr
unpersonlich ist und fiir mich ist die Uberwindung gré-
Rer. Dann ist mir personlich lieber, ich treffe mich
noch einmal und man redet dann miteinander und da
ist dann die Rickmeldung auch gleich da. Das finde
ich personlich besser als eine Lernplattform...”

Arbeitsumgebung

.»---Also da kénnte es durchaus schon Schwierigkeiten
geben. Dass da Kollegen sagen, einen Tag kénnte
ich mir vorstellen, aber mehrere Tage, glaube ich, da
jetzt eher nicht. Nein.*
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Kategorien

| Subkategorien

| Ankerbeispiele

TransferfordermaBnahmen

Vor der
Fortbildung

Teilnehmermerkmale

svon daher habe ich das Planspiel schon ein biss-
chen gekannt...War aber damals sehr gut gemacht,
habe ich sehr positiv in Erinnerung und habe mir
dann gedacht, naja Planspiel...kdnnte man ganz gut
einmal einsetzen.”

Trainingsdesign

»...dass man im Vorfeld dieses kleine Handout viel-
leicht zugemailt bekommt. Dass man sich da vorher
einmal einen Einblick verschafft.”

Arbeitsumgebung

Einige Kollegen zeigten ebenfalls an dem Fortbil-
dungsinhalt Interesse und die Vertretung der Stun-
den war kein Problem.

Wahrend der
Fortbildung

Teilnehmermerkmale

-,ES waren auch etliche Kollegen und Kolleginnen
dabei, die man gekannt hat, das ist auch schon ein
groler Vorteil. Die kennt man schon von anderen
Fortbildungen, weil ich tue mich da immer ein biss-
chen schwer, bis man dann wieder warm wird ist oft
ein Tag...”

Trainingsdesign

~Aber dadurch, dass es wenig...theoretischen Input
gab, fand ich das sehr gut umgesetzt. Weil wir da
wirklich ein Planspiel gespielt haben und...auch die
Einsatzmdglichkeiten, die Probleme, die sich erge-
ben kdnnen, direkt sozusagen am eigenen Leib er-
fahren durften.”

Arbeitsumgebung

,Die Stimmung war recht gut. Also, das Mittagessen
dann gemeinsam, dass sich das nicht verlaufen hat.”

Nach der
Fortbildung

Teilnehmermerkmale

,ES ware sinnvoll zu versuchen, eine zeitnahe Um-
setzung anzustreben.”

Trainingsdesign

»--.€s ware sicherlich hilfreich, wenn wirklich jemand
von der Uni kommen wiirde...und wirde...daneben
sitzen und die ersten zwei Durchlaufe oder so einmal
mitmachen, damit noch einmal das Programm auf-
gefrischt wird oder damit man weil}, wie man was
eingibt.”

Arbeitsumgebung

.Das war die Idee, dass sich die Kollegen, die bei
der Fortbildung waren, vielleicht zusammentun und
das versuchen zu spielen.”

Tab. 5-4: Kategoriensystem mit Subkategorien und Ankerbeispielen (KAISER 2010, 42f.)

Die zentralen Ergebnisse, die sich im Rahmen dieser qualitativen Untersuchung
ergaben, werden im Folgenden auszugsweise dargestellt. Zur besseren Nach-
vollziehbarkeit der weiteren Ausfuhrungen ist anzumerken, dass bis zum Ende
der Datenerhebung von keinem der Fortbildungsteilnehmer das Planspiel im
Unterricht eingesetzt worden war, wobei jedoch konkrete Umsetzungsplane in
den Aussagen einiger Lehrer durchaus erkennbar waren (vgl. KAISER 2010, 70).
Die sechs am haufigsten in den Interviews genannten transferhinderlichen As-
pekte sind in der folgenden Abbildung dargestelit:
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B Anzahl der Nennungen B Anzahl der Lehrer, die Aspekt nannten (n = 10)

20
18
16

14
1
1
0 .

Motivation/Zeit f. Komplexitat Klassen/Uber- Lehrkraft zweifelt Hoher Zeitaufwand Absprachen
Einarbeitung Planspiel forderung Schiler an eig. Fahigkeiten im Unterricht mit Kollegen

o N

A O ©

N

Abb. 5-5: Am haufigsten genannte transferhinderliche Aspekte
(in leicht modifizierter Form angelehnt an KAISER 2010, 64)

Die didaktische Umsetzung komplexer Unternehmensplanspiele erfordert trotz
der Fortbildung und der auf der Lernplattform bereitgestellten Materialien die
Bereitschaft, sich intensiv mit den Unterlagen und der Umsetzung auseinander-
zusetzen. Die Analyse der Interviews zeigte, dass vielen Lehrkraften offensicht-
lich die Zeit und/oder die Motivation fehlten, sich intensiv in die Umsetzung des
Planspiels einzuarbeiten (vgl. Abb. 5-5). Wie ausgewahlte Interviewauszige be-
legen, wird haufig die Zeit nicht gefunden, sich mit den verfugbaren Materialien
zu beschaftigen, da andere Aspekte, z.B. die Familie, Korrekturen oder die Vor-
bereitung der Abschlussklassen auf die Prifungen in den Vordergrund ricken
(vgl. KAISER 2010, 64). Bereits in anderen Forschungszusammenhangen wurde
festgestellt, dass der hohe Vorbereitungsaufwand ein zentrales Hemmnis far
den Einsatz schulerzentrierter Lehr-Lern-Arrangements darstellt (vgl. SEMBILL
2006, 188; SEIFRIED 2006B, 594). In Bezug auf den Anwendungstransfer vermu-
tete Stender, dass insbesondere der fehlende Wille zum Transfer wohl einer der
bedeutsamsten Aspekte flr einen ausgebliebenen Transfer zu sein scheint (vgl.
STENDER 2009, 193). Interessant sind die Ergebnisse der problemzentrierten In-
terviews insbesondere auch deshalb, weil diese der Fragebogenerhebung di-
rekt am Ende der Fortbildung in gewissem Malde widersprechen. Wie die Er-
gebnisse der Fragebogenerhebung zeigen, war die grundsatzliche Bereitschaft
der Teilnehmer, Zeit in die Umsetzung zu investieren, direkt am Ende der Fort-
bildung durchaus positiv (vgl. Abb. 5-2).
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In Bezug auf die hier vorliegende Transferproblematik ist allerdings zu bertck-
sichtigen, dass sieben der zehn Interviewteilnehmer die Komplexitat des Plan-
spiels Investor Industrie als Grund fur den mangelnden Transfer angeben (vgl.
Abb. 5-5). Schnell wird deutlich, dass die Lehrkrafte das Spiel als zu undurch-
sichtig und allumfassend ansehen und der Meinung sind, ihre Klassen und die
sich darin befindlichen Schiler waren mit der Komplexitat des Planspiels Uber-
fordert (vgl. KAISER 2010, 64). Wie das folgende Zitat beispielhaft verdeutlicht,
vertreten Lehrkrafte die Meinung, es seien auf Seiten der Schulerschaft nicht
genugend Kenntnisse vorhanden, um das Planspiel zu verstehen:

,Da denke ich, ist wenig zu machen. Es liegt an dem Spiel selber, das einfach sehr komplex
ist und sehr viel, sagen wir einmal, Vorwissen oder Grundverstandnis flr diese kaufmanni-
schen Geschichten voraussetzt. Ich denke einfach, wie gesagt, dass das, was die Schiiler an
die Hand bekommen als Einarbeitungsmdglichkeit, dass man da wirklich das noch ein biss-
chen vereinfachen muss, auch auf Schilerniveau runterbringt, dass es auch, sage ich einmal,
einfach jungere Schuler oder Schiler mit weniger Vorkenntnissen, dass man das fur die mach-
bar macht, dass die das sinnvoll einsetzen kdnnen.“ (Interview B7, A32; KAISER 2010, 46).

Ein weiterer Problembereich, der ebenfalls mit der Komplexitat zusammen-
hangt, scheint die Uberzeugung vieler Lehrkréafte zu sein, mit der didaktischen
Umsetzung des Unternehmensplanspiels Uberfordert zu sein. Acht der zehn in-
terviewten Lehrkrafte aullerten Zweifel an den eigenen Fahigkeiten (vgl. Abb.
5-5). Diese werden teilweise damit begriindet, dass einerseits die Sicherheit im
Umgang mit der Planspielsoftware und dem Spiel an sich fehle und andererseits
die Maglichkeit zur vertieften Auseinandersetzung durch die vorgegebene
Lizenzlaufzeit von vier Wochen eingeschrankt wird (vgl. ebd., 65). Dieses Er-
gebnis ist umso interessanter, da sich diese Einschatzung offensichtlich im
Laufe der Zeit zum Negativen hin entwickelt hat. Direkt nach der Fortbildung
wurde die Frage nach einer Uberforderung von der Mehrzahl der teilnehmenden
Lehrkrafte eher als wenig wahrscheinlich eingestuft (vgl. Abb. 5-2). Es wurde
ferner von den Lehrkraften haufig genannt, dass das Unternehmensplanspiel
insgesamt zu zeitaufwandig ist und dass es schwierig sei, mehrere Schulstun-
den oder auch mehrere Tage am Stuck zur Durchfuhrung des Spiels zu organi-
sieren (vgl. Abb. 5-5). Hier kommt zusatzlich der Aspekt der Absprache mit den
Kollegen ins Spiel, denn diese missten dem Stundentausch zustimmen bzw.
wahrend des Spiels als Aufsicht zur Verflugung stehen (vgl. ebd., 64/65).

Zusammenfassend zeigen die Interviews, dass die Komplexitat des Planspiels
und die damit verbundenen Folgeerscheinungen (hoher Zeitaufwand fur die Ein-
arbeitung und Durchfiihrung, Angst vor Uberforderung der Schiiler und der
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Lehrkrafte) die zentralen Hemmnisse fir den Anwendungstransfer darstellen.
Obwohl im Umkehrschluss bereits hieraus TransferfordermaRnahmen hatten
abgeleitet werden kénnen, wurden die Lehrkrafte explizit noch danach befragt,
welche Rahmenbedingungen gegeben waren, die einen Anwendungstransfer
positiv unterstutzten (vgl. Abb. 5-6).

M Anzahl der Nennungen B Anzahl der Lehrer, die Aspekt nannten (n = 10)
20 +
18 -
16 -
14 -

12
10 +

o N B OO
!

Organisation, Ablauf  Aktives Spielen Vorkenntnisse Umsetzung einf.  Transferplattform Unterstltzung in der Detailliertere
der Fortbildung wahrend d. Planspiele Planspiele Moodle Schule Informationen vorab
Fortbildung

Abb. 5-6: Investor Industrie: Am haufigsten genannte transferférderliche Aspekte
(in leicht modifizierter Form angelehnt an KAISER 2010, 66)

Positiv wurden von neun Teilnehmern die gute Organisation, die Struktur und
der Ablauf der Fortbildung hervorgehoben. Einige Lehrkrafte brachten explizit
zum Ausdruck, dass die Fortbildung Spal} gemacht hatte und das Interesse am
Planspieleinsatz geweckt wurde. Vor allem die Praxisnahe der Trainingsinhalte
wurde von mehreren Lehrkraften als gut erachtet. In diesem Zusammenhang
wurde von mehr als der Halfte der Lehrer auf die Vorziige des aktiven Spielens
des Planspiels verwiesen. Uberdies empfanden sie den Dozenten als kompe-
tent, freundlich und interessiert (vgl. ebd., 53f.). Die Ergebnisse deuten an, dass
die interviewten Lehrkrafte mit der Fortbildung sehr zufrieden waren, was an-
hand von drei Interviewauszigen (vgl. ebd., 54) beispielhaft dargestellt werden
soll:

.--.das wohl, ganz ehrlich, eine der positivsten Fortbildungen war, weil es wirklich einmal etwas
war, dass man etwas wirklich eins zu eins fir den Unterricht umsetzbar macht. Viele Fortbil-
dungen bringen sehr viele Informationen zu bestimmten Themengebieten, aber die konkrete
Umsetzbarkeit im Unterricht bleibt da oft leider auf der Strecke. Es ist sehr interessant, es
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bringt einen auch weiter, aber der direkte Bezug zum Unterricht, der ist leider oft nicht gege-
ben. Und der ist, wie gesagt mit Abstrichen bei der Komplexitat, doch fast zu 100% da. Von
daher fand ich das rundum schon gelungen.” (Interview B7, A34)

»Insgesamt sehr gut, weil ich sie gut strukturiert fand. Man hat immer das Geflihl gehabt, dass
man wirklich etwas macht, was man am Ende irgendwie gebrauchen kann.” (Interview B9, A2)

,ES war eigentlich ganz gut gemacht mit dem, wie werde ich es umsetzen, das wurde ja am
Schluss noch gefragt und wo sehe ich Schwierigkeiten. Das war eigentlich schon sehr gut
gemacht.“ (Interview B8, A28)

Die Ergebnisse decken sich auch mit der Befragung der Teilnehmer am Ende
der Fortbildung (vgl. Abb. 5-2). Es deutet sich hier beispielhaft an, dass der Zu-
friedenheitserfolg wichtig, aber in keiner Weise hinreichend fur den Transferer-
folg ist (vgl. hierzu auch Kapitel 3.3). Die problemzentrierten Interviews besta-
tigten auch die Ergebnisse aus der Befragung vor der Fortbildung, dass viele
Teilnehmer bereits zuvor Kenntnisse zu Planspielen erworben haben und einige
auch schon einfachere Planspiele im Unterricht eingesetzt haben (vgl. Abb. 5-
1). Diese Gegebenheiten sind grundsatzlich als sehr positiv einzustufen, da
dadurch an bereits vorhandenes Wissen angekntipft werden konnte und die Re-
levanz von Planspielen fur die Unterrichtspraxis bekannt gewesen sein durfte.
Die Moodle-Plattform, welche u.a. dem Informations- und Erfahrungsaustausch
sowie dem Klaren von Fragen diente, wurde von vier der interviewten Lehrkrafte
als sinnvoll und transferunterstitzend angesehen, was anhand beispielhafter
Interviewaussagen verdeutlicht werden soll (vgl. ebd., 59/67):

,Das mit Moodle fand ich sehr gut, weil diese Nachbereitung, die fehlt bei den meisten Fortbil-
dungen.” (Interview B8, A36)

.Man hatte es vielleicht in Moodle noch einmal anstof3en kénnen, ok, wer hat es schon umge-
setzt, kurzes Feedback, welche Schwierigkeiten gab es, wo sollen wir vielleicht noch einmal
darauf eingehen. Dass man vielleicht noch einmal so ein Nachtreffen macht, wo man sich dann
noch einmal austauscht, das kann ja online sein, und sagt, ok, ich hatte das Problem, ich hatte
jenes Problem. Weil das hilft dann ja vielleicht auch. Und auch gerade wenn man es noch nicht
eingesetzt hat, sieht man, ok, gerade wenn man es das erste Mal einsetzt, pass auf das auf,
pass auf jenes auf. Dass da noch einmal so ein Anstof3 kommt vom Trainingsleiter und er sagt,
hier am 26.07. treffen wir uns im Chat oder schreibt einmal etwas ins Forum hinein, wie waren
eure Erfahrungen damit.“ (Interview B8, A28)

,Was wir brauchen, gerade an der Berufsschule, ist wirklich Praxisnahes. Ilch muss wissen, so
geht es, darauf muss ich achten bei der Erstellung eines Planspiels. Das ist fiir uns wichtig.
Also wirklich konkrete Hilfestellungen und eben auch diese Plattformen, wo man so etwas
auch einmal austauschen kann.“ (Interview B5, A43)

Allerdings wurde von einer Lehrkraft auch die Ansicht vertreten, dass ein Erfah-
rungsaustausch, der nur Uber Moodle stattfindet, nicht ausreichend ist (vgl. ebd.
58f.).
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»...Ich bin schon viel im Internet und mache viel per Mail usw. Aber ich merke halt immer
wieder, dass es sehr unpersdnlich ist und fir mich ist die Uberwindung gréRer, mich da hinzu-
setzten und irgendeinen Erfahrungsbericht da runter zu schreiben, wo ich mir erst lange Uber-
legen muss, wie formuliere ich das, dass die Kollegen das auch verstehen usw. Dann ist mir
personlich lieber ich treffe mich noch einmal und man redet dann miteinander und da ist dann
die Rickmeldung auch gleich da. Das finde ich besser als eine Lernplattform. Wir machen das
hier an der Schule auch mit den Schulern, aber ich merke immer wieder, die Schiler kommen
doch noch eher personlich auf mich zu, um mir Fragen zu stellen als auf die Plattform zu
gehen, um mir eine E-Mail zu schreiben. Also es ist gut fir Zeiten, wo man zu Hause arbeitet,
aber wenn die Moéglichkeit besteht, ist mir ein persdnliches Treffen lieber.“ (Interview B6, A28)

Ebenso wurde das Angebot der Universitat Bamberg als wertvoll empfunden,
bei der Durchfuhrung des Planspiels in der Schule technische Unterstutzung
erhalten zu konnen (vgl. ebd., 59). Dies kann sich insbesondere auf jene Teil-
nehmer der Fortbildung positiv auswirken, die zunachst Zweifel an den eigenen
Fahigkeiten haben (vgl. Abb. 5-5), da sich die Lehrkrafte dann zunachst ver-
mehrt auf die Schuler, deren Fragen und die Durchfuhrung des Spiels konzent-
rieren kdnnen. Angste, Fragen und Probleme den technischen Bereich betref-
fend, treten dann zunachst in den Hintergrund. Winschenswert ware nach An-
sicht von vier der interviewten Lehrkrafte, dass vorab mehr Information zur Fort-
bildung zur Verfugung gestellt werden wirden. Dadurch kdnnten sie sich einer-
seits ein besseres Bild von den Inhalten der Veranstaltung verschaffen und ihre
Erwartungen diesbezuglich anpassen. Andererseits wirde so das Hauptprob-
lem der Passung von dem vorgestellten Planspiel mit den zugeteilten Klassen
und Ausbildungsberufen teilweise aus dem Weg geraumt (vgl. ebd., 47).

5.1.4 Zusammenfassende Ergebnisse der Vorstudie

Sowohl die Befragung am Ende der Fortbildung als auch die Interviews zeigten,
dass die beteiligten Lehrkrafte mit der Fortbildung insgesamt sehr zufrieden wa-
ren. Die Ergebnisse deuten aber auch an, dass eine hohe Zufriedenheit mit der
Fortbildung, das Sammeln von konkreten Spielerfahrungen und die Verfugbar-
keit von gut vorstrukturierten Planspielmaterialien notwendig, aber offensichtlich
nicht hinreichend sind. Es bestand in dieser Vorstudie offensichtlich kein direkter
Zusammenhang zwischen dem Zufriedenheitserfolg und dem Transfererfolg.
Von der Berufsschule Il in Bamberg abgesehen, war zum Schuljahresende
2009/2010 keine weitere Schule bekannt, die das Unternehmensplanspiel im
Unterricht durchgefiihrt hat.'®

% Der Einsatz des Planspiels an der Berufsschule Il erfolgte im Zusammenhang mit einer am
Lehrstuhl fir Wirtschaftspadagogik verfassten Masterarbeit und die damit verbundene Ent-
wicklung einer Online Version des Planspiels (vgl. ILLIG 2010). Die in diesem Projekt einge-
bundene Lehrkraft gehorte allerdings nicht zu den zehn Interviewpartnern der Vorstudie.
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Da keiner der zehn interviewten Lehrkrafte (27 Lehrkrafte nahmen an einer der
beiden Fortbildungen teil) das Planspiel durchgeflhrt hat und auch die speziell
eingerichtete Lernplattform auf Moodle-Basis kaum genutzt wurde, liegt die Ver-
mutung nahe, dass bis zum Ende der Datenerhebung kaum ein Transfer in die
Unterrichtspraxis stattgefunden hat. Betrachtet man im zweiten Schritt die Inter-
viewaussagen, so deuten diese darauf hin, dass viele der Lehrkrafte das Plan-
spiel Investor Industrie als zu komplex und der notwendige zeitliche Aufwand fur
Vorbereitung und Unterrichtseinsatz als zu hoch eingeschatzt wird. Fur eine
sinnvolle didaktische Umsetzung des Planspiels Investor Industrie im Unterricht
und die schrittweise Erhohung der Komplexitat waren jedoch mindestens zehn
Unterrichtsstunden erforderlich. Der Zeitaufwand flr den Planspieleinsatz
wurde jedoch von vielen Lehrkraften als ein zentrales Transferhindernis ange-
fuhrt (vgl. Abb. 5-5). Damit die Lehrkrafte, die an der Fortbildung teilgenommen
haben, den Ablauf des Planspiels und die didaktische Umsetzung konkret er-
fahren kdnnen, ware zudem eine zweitagige Fortbildungsveranstaltung notwen-
dig, die sich im Rahmen der regionalen Fortbildungen jedoch nur schwer um-
setzen lieRe. Vor diesem Hintergrund wurden Uberlegungen angestellt ob Fort-
bildungen/Materialien zu einem Planspiel bereitgestellt werden kénnen, bei dem
die Komplexitat am Anfang niedriger ist bzw. besser schrittweise angepasst wer-
den kann, um somit den Bedurfnissen der Schulen besser gerecht zu werden.
Auch bei der Einfuhrung von ERP-Systemen im kaufmannischen Unterricht
wurde die Empfehlung ausgesprochen, die Komplexitat anfangs niedrig zu hal-
ten (vgl. FROTSCHL 2015, 263). Diese Vorgehensweise hatte den Vorteil, dass
die Lehrkrafte zunachst Sicherheit und positive Lehrerfahrungen sammeln kon-
nen und dann (noch besser) in der Lage waren, die Komplexitat schrittweise zu
erhdéhen. Darlber hinaus hat sich in Gesprachen mit den Fortbildungsverant-
wortlichen der Regierungen herausgestellt, dass an den Berufsschulen Bedarf
an Planspielen in den Ausbildungsberufen des Einzelhandels besteht. Vor die-
sem Hintergrund wurde im Rahmen der Bamberger Universitatsschulen ein
Planspiel ausfindig gemacht, welches sich fur den Einsatz in den Handelsberu-
fen (Einzelhandel/GroRhandel) als vielversprechend herausstellte. Dieses Plan-
spiel und die daraus abgeleiteten Lehrerfortbildungen werden im Folgenden
kurz vorgestellt.
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5.2 Kurzvorstellung des Planspiels Handel

Das Planspiel wurde urspringlich unter dem Namen ,CD-Player in einem Ar-
beitskreis unter der Federflhrung von Hannes Hischer als Unternehmensplan-
spiel an der Handelsschule 15 in Hamburg entwickelt (vgl. Hischer 2000) und
wurde dem Lehrstuhl fur Wirtschaftspadagogik der Otto-Friedrich-Universitat
Bamberg zur Verfugung gestellt (vgl. BLum 2015, 2). Das Planspiel zahlt zu den
klassischen Unternehmensplanspielen, bei denen die Transaktionen des Ein-
zelhandels im Vordergrund stehen. Um das Planspiel ,Handel“ in der Gesamt-
systematik von Planspielen besser einordnen zu kdnnen, wurde bereits im Ka-
pitel 2 die flur das Planspiel zutreffenden Merkmalsauspragungen im Struktur-
schema fur Planspiele (vgl. Tab. 2-1) grau hinterlegt.

In Zusammenarbeit mit den Bamberger Universitatsschulen wurde das Plan-
spiel modifiziert (Umstellung auf €-Basis) und getestet. Der Testeinsatz erfolgte
in einer Einzelhandelsklasse der Berufsschule Ill Bamberg (vgl. Abb. 5-7). Ziel
dieses Einsatzes war es sicherzustellen, dass der Grad der Komplexitat von den
Schulerinnen und Schulern zu bewaltigen ist. Dabei gilt es didaktisch stets zu
berucksichtigen, dass der Einsatz eines Planspiels einen Lernprozess darstellt,
d.h. die Schulerinnen und Schuiler mussen nicht zu Beginn, sondern erst am
Ende des Planspiels in der Lage sein, die Komplexitat zu bewaltigen. Bedingt
durch die einzelnen Planspielrunden erlebt jeder Schiler mehrmalige Lern-
schleifen und — je nach Lernvoraussetzung — erfassen die einzelnen Schiler die
Komplexitat zu einem unterschiedlichen Zeitpunkt.

" |

Abb. 5-7: Testeinsatz des Planspiels Handel an der Berufsschule 11, Bamberg
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Inhaltlich bildet das Planspiel in der Version ,Basis“ einen nationalen Wettbe-
werbsmarkt ab, in dem sich funf Unternehmen (Angebotsoligopol) den Markt fur
ein hochpreisiges Produkt teilen. In diesem Zusammenhang ist darauf zu ach-
ten, das Produkt den aktuellen Marktgegebenheiten und der Lebenssituation
der Spielteilnehmer anzupassen (Beispiel: Tablet-PC). Vor Spielbeginn sollten
die Ausgangsdaten zum Unternehmen (vgl. Anhang 3) analysiert und aufgear-
beitet werden. Den funf Unternehmen obliegen Uber sechs Spielperioden hin-
weg u.a. die Bedarfsplanung, die Absatzplanung, die Preiskalkulation des an-
gebotenen Produktes sowie die Festlegung der Werbeausgaben (ab der 3. Pe-
riode). Der didaktische Vorteil der Version ,Basis® liegt darin, dass die Lernen-
den in den ersten beiden Planspielperioden lediglich zwei Entscheidungen (Ein-
kaufsmenge, Absatzpreis) treffen mussen. Die liquiden Mittel sind mit einer Mil-
lionen Euro ausreichend, so dass die Lernenden den Aspekt der Finanzierung
nicht berucksichtigen mussen. Erst ab der 3. Periode steigt die Komplexitat da-
hingehend leicht an, dass noch die Hohe der Werbeausgaben festgelegt wer-
den muss. Das Unternehmen, das den Markt und die Strategie der Konkurren-
ten Uber die Spielperioden am besten einschatzt, den hochsten Gewinn erwirt-
schaftet und sich bestmdglich auf dem gemeinsamen Markt platziert, geht als
Gewinner aus dem Planspiel hervor.

Im Rahmen der komplexeren Version ,Kassenbuch®, welches ebenfalls Gegen-
stand der durchgeflhrten Lehrerfortbildung war, wird es der Spielleitung ermég-
licht, die Komplexitat der wirkenden Faktoren zu erhdhen. Zunachst missen die
Teilnehmer im Rahmen des Einkaufs der Handelswaren eine Rabattstaffel be-
rucksichtigen, das heil3t, je mehr die Teilnehmer einkaufen, desto gunstiger wird
der Einkaufspreis, was aber auch die Lagerhaltungskosten (30 € je Stlick) in die
Hohe treiben kann. Eine weitere Steigerung der Komplexitat bedeutet, dass die
Verkaufe aus einer Runde erst in der folgenden Planspielperiode bezahlt wer-
den, das heil’t, es entstehen zunachst Forderungen, die die Liquiditat belasten
und die ebenso wie ein hoher Warenbestand zu Zinsbelastungen fuhren kon-
nen, die in der Kassenbuchvariante haufiger auftreten sollen, da das Eigenka-
pital mit 300.000 Euro deutlich kleiner ist. Aus diesen Grinden muss nun ein
Kassenbuch gefuhrt werden. Des Weiteren sind Werbeaufwendungen von Pe-
riode eins an zulassig und der Handelskostenzuschlag der Vorperiode muss
jeweils neu errechnet werden, wobei dieser in der ersten Periode 50 % betragt.
Das Planspiel setzt keine speziellen Vorkenntnisse der Spielteilnehmer voraus.
Auch fur weniger planspielerfahrene Spielleiter kann die erfolgreiche Handha-
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bung und die Nutzbarkeit im Unterricht durch die zur Verfigung gestellten me-
thodisch-didaktischen Materialien gewahrleistet werden. Ein weiteres Charak-
teristikum stellt die auf Excel basierende Computerunterstutzung dar (vgl. Abb.
5-8). Es obliegt dem Spielleiter, nach jeder Spielperiode die gruppenspezifi-
schen Entscheidungen einzugeben. Diese werden dann verarbeitet und
schlieBlich werden nach Vorlage der Arbeitsergebnisse die Kontrolldaten grup-
penbezogen ausgedruckt. Das Kontrolldatenblatt (vgl. Anhang 4) ermoglicht es
den Teilnehmern, ihre Rechenergebnisse selbstandig zu Uberprafen und mog-
liche Fehler zu korrigieren. Erst wenn die Lerngruppen die Fehlerquelle nicht
eigenstandig ermitteln kdnnen, wird das Eingreifen der Lehrkraft erforderlich.
Ferner bietet das Kontrollblatt Informationen Uber den weiteren Verlauf des
Planspiels (Entwicklung der Einkaufspreise, voraussichtliche Absatzentwick-
lung) und das Formblatt fur die Entscheidungen in der dann folgenden Plan-
spielperiode.

—/  stat  Einfigen Seitenlayout  Formeln  Daten Uberprifen Ansicht @ -

J J %1 Umbruchvorschau Bearbeitungsleiste ‘_\‘ —} [I _.7:' [ Teilen J:H L =
1] Benutzerdef, Ansichten Gittemetzlinien ! Uberschriften o Sy — = Ausblend 2 —=d

MNormal Sewlen\ayuutJGMZHBM“WW Zoom  100% ZUAUEEZE:”: Fr:;\;lle:’ amﬁl‘\fm Aulgs:&(:h;;eich\Fe;st‘er Makos
Arbeitsmappenansichten Einblenden/Ausblenden Zoom Fenster Makros
A B c D E|F G H | J K L M N 0 P

73 Ergebnis Gruppe 4 Periode 4

74

75 |Lagerhest i

76 |ansat 2750 Nachiiage: 3089 | Entscheidungen Gruppe 4 fiir Periode 5

1

78 [Verk. Preis 310,008

79 |DSchnitisPreis| 170.00

80 |Umsatz B52.600.00€ Gewinne Preis:

81 [Wareneinsatz 467.500.00€ Gruppe 1 8322500

82 |Handl.Kosten 23375000 € Gruppe 2 10850.00

83 [Werbeautw. 20.000.00€ Gruppe 3 167155,00

84 |Lagerkostan - £ Gruppe 4 131250,00

85 |Zinskosten - £ Gruppe 5 93348,00 Einkaulsmenge:

86 |Gesamtkosten 721.250.00€

87 |Gewinn 131.250.00 £

86 |Eigenkanital 1.349.730.00€

89 |Marktant (%) 24

90 Werbeauiwand:

91 Planungsdaten fir Periode 5

92

T AT = i T L7 na Sre draw re A

Abb. 5-8: Excel-Sheet: Planspiel Handel — Version Basis (eigene Darstellung)

5.3 Inhalt und Konzeption der untersuchten Lehrerfortbildung

Die der Untersuchung zugrundeliegende Fortbildung ,Planspiele im Handel ziel-
gerichtet umsetzen® fand funfmal im Zeitraum von Marz 2011 bis Juli 2013 als
regionale Lehrerfortbildung (Oberfranken (1x), Mittelfranken (1x), Unterfranken
(1x) und Niederbayern (2x)) statt (vgl. Seminarausschreibung, Anhang 5).
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Die Fortbildung konzentrierte sich auf den unterrichtspraktischen Einsatz, indem
die teilnehmenden Lehrkrafte zunachst die Schulerrolle einnahmen, was fur den
Transfer grundsatzlich als forderlich angesehen wird (vgl. VIGERSKE 2017, 134).
Gezielte Impulsreferate mit Hinweisen zur didaktischen Umsetzung als Lehr-
kraft erganzten das praktische Erleben (vgl. Fortbildungsverlauf, Anhang 6).

Vor Beginn der Fortbildung wurde eine Eingangserhebung durchgefuhrt (vgl.
Fragebogen t1, Anhang 7). In einer kurz gehaltenen Einstiegsphase wurde zu-
nachst die Methodik des Planspiels und die damit verbundenen Vorteile vorge-
stellt. Da die Fortbildungsveranstaltung methodisch akzentuiert, d.h. dem akti-
ven, praktischen Erleben seitens der Teilnehmenden gewidmet war, ging die
Fortbildung rasch in die Spielphase Uber. Hierzu wurden die Teilnehmer in
Gruppen eingeteilt, um gemeinsame Absatzstrategien zur Gewinnmaximierung
zu entwickeln. Indem die Lehrkrafte wahrend eines Grol3teils der Fortbildung als
Lernende agierten, hatten sie die Moglichkeit, sich mit der Spielsituation und
ihren Vorzigen und Problemfeldern vertraut zu machen. Im Verlauf der Fortbil-
dung wurde in einem ersten Schritt die Basisversion und in einem zweiten
Schritt die komplexere Version mit Kassenbuch fur die beteiligten Lehrkrafte er-
fahrbar. Der Dozent brachte zwischen den Spielrunden hilfreiche Praxisimpulse
zur reflexiven und transferorientierten Auseinandersetzung mit dem Plan-
spielthema ein und stand den Teilnehmern fur Fragen zur Verfugung. Ein mog-
licher Praxisimpuls bestand beispielsweise darin, im Sinne einer Bilanzpresse-
konferenz durch Kurzprasentationen aller Gruppen den Geschaftsjahresverlauf
und dessen Ursachen darzustellen. Zudem erfolgte eine Einweisung der Lehr-
krafte in die auf Excel basierende Eingabetechnik und die Ausgabe der Form-
blatter. Die Veranstaltung wurde mit einem Transfervertrag in Form eines
Selbstkontraktes abgerundet. Hierbei konnten die Teilnehmer ihre gewonnenen
Erkenntnisse reflektieren, ihre beruflichen Entwicklungsziele und Vorsatze for-
mulieren und Uber mogliche Transferhindernisse und Unterstlitzungsangebote
nachdenken (vgl. Goal-Setting Ansatz im Kapitel 4.3.2.2 und Relapse-Preven-
tion Ansatz im Kapitel 4.3.2.3). Diese Vorsatzbildung erhoht die Verbindlichkeit
der Veranstaltung. Ferner wurden die Lehrkrafte im Zuge der Veranstaltung in
die virtuelle Plattform des Lehrstuhls fur Wirtschaftspadagogik eingefihrt. Die
Lernplattform ermdglichte den Teilnehmern zum einen das Herunterladen aller
Unterlagen, die zur Durchfihrung des Planspiels im Unterricht erforderlich sind.
Zum anderen konnten die Teilnehmer bei Bedarf Hilfestellungen beim Referen-
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ten anfordern (vgl. BLum 2015, 3). Die Veranstaltung endete mit der Fragbogen-
erhebung am Ende der Fortbildung zum Zeitpunkt t 2 (vgl. Fragebogen t2, An-
hang 8).

Im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit wurden funf vom Aufbau her
gleiche Fortbildungen untersucht. Die Konzeption und die Durchfiihrung der em-
pirischen Untersuchung wird im folgendem Kapitel 6 dargestellt. Die Ergebnisse
der empirischen Untersuchung werden dann im Kapitel 7 ausfuhrlich erlautert.
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6. Konzeption der empirischen Untersuchung und Forschungs-
fragen

Mit Uber 113.000 Lehrkraften im Schuljahr 2017/18 (vgl. BAYERISCHES STAATS-
MINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2018A, 9) stellen die Schulen in Bay-
ern ein ,groRes Unternehmen® dar. Deshalb kann der Staat nicht verantworten,
dass die Wirksamkeit von Weiterbildung fur Lehrkrafte nicht evaluiert wird. Aus
diesem Grund wurde auch allen Institutionen der Lehrerfortbildung in Bayern
auferlegt, ihre Angebote zu evaluieren (vgl. BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM
FUR UNTERRICHT UND KULTUS 2002, 260). Wie bereits in Kapitel 3.3 ausgeflhrt,
liegt das Problem jedoch darin, dass die Mehrzahl der Fortbildungsangebote
lediglich auf der Ebene der Teilnehmerzufriedenheit am Ende der Fortbildung
evaluiert wird. Allerdings haben Angaben zur Zufriedenheit nur eine relativ ge-
ringe Aussagekraft. Trotz Uberwiegend hoher subjektiver Zufriedenheit der Teil-
nehmer, halt sich der Transfer in die alltagliche Praxis zumeist in Grenzen (vgl.
Kapitel 3.3). Auf der Verhaltens- und Organisationsebene finden seltener Un-
tersuchungen statt, da die Operationalisierung der Effekte und Variablen auf
diesen beiden Ebenen einen relativ hohen methodischen und zeitlichen Auf-
wand erfordert (vgl. KIRKPATRICK 1987, 315; UFFING 2007, 45f.; LIPOwsKY 2010,
45). Die Komplexitat des Transferprozesses darf jedoch nicht als Rechtferti-
gungsgrund dafur dienen, dass Transferforschung bei Lehrerfortbildungsmal-
nahmen unterlassen wird. Vielmehr erscheint es notwendig, die Haupteinfluss-
faktoren des Transferprozesses naher zu untersuchen und auf der Basis der
Erkenntnisse Handlungsempfehlungen fir die Weiterentwicklung von Lehrer-
fortbildungen zu entwickeln. Vor diesem Hintergrund werden in diesem Kapitel
zunachst die Forschungsfragen naher prazisiert. AnschlieRend wird die Kon-
zeption der empirischen Untersuchung vorgestellt.

6.1 Grundlage der empirischen Untersuchung und Datenerhebung

In der vorliegenden Untersuchung geht es um die Fragestellung, ob Lehrerfort-
bildungen dazu beitragen konnen, dass Planspiele verstarkt im wirtschaftswis-
senschaftlichen Unterricht an Berufsschulen eingesetzt werden. Die Grundlage
fur die Untersuchung bildet das weiterentwickelte Modell des Anwendungs-
transfers (vgl. Abb. 4-5 bzw. 6-1). Obwohl Baldwin und Ford mit der Entwicklung
des Ursprungsmodells einen bedeutsamen wissenschaftlichen Beitrag leiste-
ten, wurde ihr Modell empirisch nicht Uberpruft (vgl. QUESEDA-PALLARES/
GEGENFURTNER 2015, 116). Auf der Basis der in Kapitel 5 dargestellten Lehrer-
fortbildung soll Uberpruft werden, welche Konstrukte des Modells besonders
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entscheidungsrelevant fur den Anwendungstransfer sind. Hierzu werden die
teiinehmenden Lehrkrafte vor (1), am Ende (t2) und ca. vier Monate nach der
FortbildungsmafRnahme (t3) mit Hilfe eines Fragebogens befragt (vgl. Abb. 6-
1). Ferner kann das Modell als Grundlage flr die Entwicklung, Darstellung und
Begrindung von Transferférdermalinahmen dienen.

Vor dem Training (t1) Am Ende des Trainings (t2) 4 Monate nach dem Training (t3)

©

— | Teilnehmermerkmale® |«
= Transfermotivation
. Vorwisseln/Fﬁhigkeiten
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Lernvoraussetzungen . . ..
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* Trainingsinhalte < > Handlungskompetenzen
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(HK) zur Bewiltigung Transfer :
3] von Unterrichts- 8/ kompetenzen (HK) in
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Abb. 6-1: Untersuchungsdesign in Anlehnung an das Rahmenmodell des Trainingstransfers

Die Datenerhebung wurde mittels standardisierter Fragebogen an jeweils drei
Terminen durchgefuhrt. Basis der Datenerhebung bildeten funf Fortbildungen,
die jeweils in Zusammenarbeit mit den entsprechenden Regierungsbehorden
als regionale Lehrerfortbildung veranstaltet wurden. Die erste Befragung fand
zu diesem Zweck vor der MalRnahme, die zweite direkt danach und die letzte
ca. 4 Monate spater statt. Mit Hilfe der letzten Erhebung sollte die Frage beant-
wortet werden, ob und in welchem Auspragungsgrad ein Anwendungstransfer
stattgefunden hat. Insgesamt haben 72 Lehrkrafte an der Fortbildung teilgenom-
men und 58 Teilnehmer haben sich an allen drei Befragungszeitpunkten betei-
ligt (vgl. Tab. 6-2).

Grundlage dieser Befragung waren drei Fragebogen, die aus offenen und ge-
schlossenen Fragen bestanden (vgl. Anhang 7 - 9). Die geschlossenen Fragen
lieRen bis auf wenige Ausnahmen einen Spielraum zu, der bei ,trifft gar nicht
zu“ = 1 begann, Uber die Bereiche ,trifft nicht zu“ = 2, ,trifft eher nicht zu“ = 3,
Lrifft etwas zu® = 4, trifft zu® = 5 ging und bei ,trifft sehr zu® = 6 endete.
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Fortbil- Erste Veran- Zweite Zeit zur Dritte Ricklauf

dung Befragung staltung Befragung Umsetzung Befragung in%

Oberfr. | 04.03.11 30.06.11
03.03.11

22 TN

29.06.11 12.07.11

Mittelfr. 01.03.12 21.06.12
29.02.12

14 TN

20.06.12 30.06.12

Unterfr. 22.03.12 11.07.12
21.03.12

17 TN

10.07.12 20.07.12

Niederb. 11.07.12 10.12.12
10.07.12

8 TN

07.12.12 20.12.12

Niederb. 02.07.13 11.12.13
01.07.13

11 TN

10.12.13 12.12.13

Gesamt
72 TN

Tab. 6-2: Zeitplan der Fortbildungen/Erhebungen (eigene Darstellung) (N = 72)

Abweichende geschlossene Fragen waren die nach dem Geschlecht, dem Alter
(26 - 35 Jahre, 36 - 45 Jahre, 46 - 55 Jahre und 55 - 65 Jahre) und die Frage
danach, ob Planspiele wahrend der Ausbildung kennengelernt wurden (,ja, im
Studium®, ,ja, im Referendariat®, ,nein” und ,Sonstiges” mit qualitativer Antwort-
moglichkeit). Dies wurde in der Eingangsbefragung zum Zeitpunkt t1 erfragt.
Befragung zwei verzichtete auf andersartige quantitative Fragen und Befragung
drei unterschied sich nur bei den Fragen nach der Haufigkeit des Einsatzes von
einerseits Planspiel ,Handel — Basis“ und andererseits Planspiel ,Handel — Kas-
senbuch®. Neben der Vielzahl von quantitativen Items fanden sich auch einige
qualitative Items. Darunter fielen in der ersten Befragung: Erstens ,Was hatte
Ihrer Meinung nach im Vorfeld getan werden konnen, um die Effektivitat der
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FortbildungsmalRnahme zu verbessern?“, zweitens ,Fur mich ist eine Lehrer-
weiterbildung dann gut, wenn...” und die Frage nach den Unterrichtsfachern. In
der zweiten Befragung war es folgendes ltem: ,Was ware lhrer Meinung nach
wahrend der Fortbildungsmalnahme wiinschenswert gewesen, um die Effekti-
vitat der Fortbildung verbessern?“. Eine Besonderheit wies der dritte Fragebo-
gen auf, denn hier wurde ein Teil der Fragen nur von den Personen beantwortet,
die das Planspiel eingesetzt haben, wahrend der andere Teil gefragt wurde,
worin die Grunde fur den bisherigen Nichteinsatz lagen und welche weitere Un-
terstitzungsmaflnahmen winschenswert gewesen waren.

6.2 Konkretisierung der Forschungsfragen und Hypothesen

Ausgehend von dem zuvor dargelegten Analysemodell ist es das Ziel der empi-
rischen Untersuchung, die komplexen Zusammenhange beim Anwendungs-
transfer zu analysieren, um daraus dann Schlussfolgerung fur die Planung,
Durchfuhrung und Evaluation von TrainingsmalRnahmen ableiten zu konnen.
Nachdem im vorhergehenden Kapitel bereits auf die Vorgehensweise bei der
Erhebung der Daten eingegangen wurde, werden im Folgenden — vor dem Hin-
tergrund der bereits vorliegenden theoretischen und empirischen Befunde — zu-
nachst die erkenntnisleitenden Forschungsfragen und Hypothesen abgeleitet.
Im Anschluss wird dann auf die Vorgehensweise bei der Datenaufbereitung und
Auswertung der Daten eingegangen. Im Zentrum des Interesses stehen dabei
vier erkenntnisleitende Fragenkomplexe, die im Weiteren naher ausgefuhrt wer-
den:

(1)Welchen Einfluss haben die Teilnehmermerkmale (Transfermotivation,
Selbsteinschatzung Vorwissen/Vorerfahrung (t1) bzw. Selbsteinschat-
zung Kompetenz t2 und t3) auf den Anwendungstransfer?

(2) Welchen Einfluss hat die Zufriedenheit mit der Fortbildung (inhaltliche Ge-
staltung, methodische Gestaltung) auf den Anwendungstransfer?

(3) Wie wirkt sich die Arbeitsumgebung (Unterstitzung im Arbeitsumfeld und
Anwendungsmaoglichkeit) auf den Anwendungstransfer aus?

(4) Welche der abhangigen Variablen haben bei multivariater Betrachtung
einen signifikanten Einfluss auf den Anwendungstransfer? Welche mog-
lichen Schlussfolgerungen ergeben sich daraus fir das Rahmenmodell
des Trainingstransfers?
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Ob und in welcher Form die verschiedenen Aspekte der Person, des Trainings
bzw. der Arbeitsumgebung die Transferentscheidung beeinflussen, soll im wei-
teren Verlauf mit Hilfe der nun naher spezifizierten Arbeitshypothesen tUberpruft
werden:

Ad (1) Einfluss der Teilnehmermerkmale auf den Anwendungstransfer

Bezuglich der Teilnehmermerkmale kann — mit Blick auf die Ausfuhrungen im
Kapitel 4.3 — zusammenfassend festgehalten werden, dass zum einen die
Transfermotivation und zum anderen die Fahigkeiten und Fertigkeiten fur den
Transferprozess als entscheidungsrelevant eingeschatzt werden. Wahrend
Baldwin & Ford sowie Dubs noch allgemein von Motivation sprechen, wird dies
spater als Lern- und Transfermotivation (vgl. RANK/WAKENHUT 1998, 19) bzw.
Transfermotivation naher spezifiziert (vgl. PIEzzI 2002, 299; MASSENBERG/KAUF-
FELD, 2015, 147). Bisher existiert allerdings nur wenig empirische Forschung, in
der untersucht wird, welche Rolle die Transfermotivation im Transferprozess
spielt (vgl. GEGENFURTNER/VEERMANS/FESTNER/GRUBER 2009, 403ff.) Gleich-
zeitig deuten die Ergebnisse der Vorstudie mit dem Planspiel ,Investor Indust-
rie“ an, dass eine mangelnde Motivation ein zentrales Transferhindernis darstel-
len kénnte (vgl. Abb. 5-5). Wahrend RANK/WAKENHUT (vgl. 1998, 19) und PIEzzI
(vgl. 2002, 298) die Einstellungen noch als eigenstandiges Teilnehmermerkmal
anfUhren, macht PIEzzI (vgl. 2002, 26) bereits deutlich, dass die Sichtweisen die
Motivation beeinflussen, und QUESEDA-PALLARES/GEGENFURTNER (vgl. 2015,
110) betrachten Einstellungen als wesentlichen Bestandteil der Transfermotiva-
tion. Dass Einstellungen/Sichtweisen flr die methodische Gestaltung von Un-
terricht bedeutsam sind, hat Seifried ausfuhrlich dargelegt (vgl. SEIFRIED 20068,
SEIFRIED 2009). Beispielsweise wird der Einsatz von handlungsorientierten Un-
terrichtsmethoden sowohl in der Planungs- als auch in der Umsetzungsphase
als sehr zeitaufwendig eingestuft (vgl. SEIFRIED 20068, 594). Hier scheint auch
der wahrgenommene Zeitdruck (Stofffllle, Vorbereitung auf die Abschlusspru-
fungen) ein bedeutsamer Grund fur den geringen Einsatz von handlungsorien-
tierten Unterrichtsformen zu sein (vgl. ebd., 594; SEmBILL 2006, 188). Bei der
Bereitschaft, Zeit in den Anwendungstransfer zu investieren (vgl. auch Ergeb-
nisse der Vorstudie, Abb. 5-5), darf nicht Ubersehen werden, dass Fortbildung
und die Anwendung des Wissens immer auch in (zeitlicher) Konkurrenz zu an-
deren Zielen (z.B. Familienaktivitaten) stehen (vgl. GORGES/KUPER 2015, 5).
Darlber hinaus darf nicht unbertcksichtigt bleiben, dass die emotionale Befind-
lichkeit fir motivationale Prozesse und Handeln eine gewichtige Rolle spielt (vgl.
SEMBILL 1992, 117ff.; HOCHHOLDINGER/KELLER 2015, 126). So berucksichtigt
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etwa die Selbstbestimmungstheorie von DECI/RYAN (1993, 223f.) affektive Re-
aktionen als Anreiz-, Ergebnis- oder Bedingungsvariable. In diesem Zusam-
menhang stellt sich in Anlehnung an SITZMANN et al. (vgl. 2008, 290) die Frage,
ob affektive Reaktionen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer fir die Trainings-
forschung wichtiger sind als bisher angenommen. Vor diesem Hintergrund wird
fur die hier vorgelegte Untersuchung der Versuch gemacht, das Konstrukt der
Transfermotivation nicht durch ein einzelnes Item abzubilden, sondern es wer-
den die drei folgenden definiert. Zum einen wird die emotionale Befindlichkeit
der Teilnehmer der Fortbildung durch das Item ,Ich freue mich darauf, nach der
FortbildungsmalRnahme komplexe Planspiele im Unterricht einsetzen zu kon-
nen“ erfasst. Ferner wird die Einstellung zur Planspielmethode Uber das Item
,Ich bin von der Planspielmethode persénlich Uberzeugt” erhoben. Schliellich
wird die Bereitschaft, Zeit in die Umsetzung der Unterrichtsmethode zu inves-
tieren Uber das Item ,Ich bin bereit, Zeit in die Umsetzung der Planspielmethode
zu investieren® abgedeckt.

Ferner nehmen die Kenntnisse und Fahigkeiten in allen Modellen einen zentra-
len Raum ein. Wahrend Rank/Wakenhut von Lern- und Transferfahigkeit spre-
chen, benennen Baldwin/Ford dies allgemein als Fahigkeiten. Dubs wiederum
unterscheidet Wissen und Konnen und bezieht das Vorwissen explizit als be-
deutsamen Faktor mit ein (vgl. PIEzzI 2002, 24ff.). Aus forschungsmethodischer
Sicht beschrankt sich die vorliegende Arbeit auf die subjektive Selbsteinschat-
zung der Teilnehmer bezlglich der Kenntnisse/Fahigkeiten, die — sofern sie ne-
gativ ausfallt — durchaus als Transferhindernis wahrgenommen wird (vgl. Ergeb-
nisse der Vorstudie in Abb. 5-5). Vor diesem Hintergrund wird im Fragebogen
t1 zunachst das Vorwissen der Teilnehmer zur Planspielmethode erfragt (Vari-
ablen vmt1, vmt2a, vmt2b; vgl. Anhang 7) und in den Fragebdgen t2 (Variablen
emt9, emt10; vgl. Anhang 8) und im Fragebogen t3 (Variablen nmt9, nmt10; vgl.
Anhang 9) die Selbsteinschatzung der erworbenen Kompetenzen bezuglich des
Einsatzes der Planspielmethode im Unterricht erhoben. Ableitend hieraus wer-
den im weiteren Verlauf der Arbeit folgende Forschungshypothesen tberpruft:

H1: Die Transfermotivation der Transferlehrkréfte ist zu den drei Erhebungs-
zeitpunkten (t1 — t3) hoher als die der Nichttransferlehrkréfte.

H2: Die Vorkenntnisse der Transferlehrkréfte zum Beginn der Fortbildung (t1)
sind héher als die der Nichttransferlehrkréfte.

H3: Die Selbsteinschatzung der Kompetenzen am Ende der Fortbildung (t2)
bzw. einige Monate nach der Fortbildung (t3) féllt bei den Transferlehr-
kréften besser aus als bei den Nichttransferlehrkréften.
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Ad (2) Einfluss der Teilnehmerzufriedenheit hinsichtlich der Fortbildungs-
gestaltung auf den Anwendungstransfer

In den Ausfuhrungen zu den Dimensionen des Erfolgs (vgl. Kapitel 3.3) wurde
deutlich, dass bisherige Forschungsergebnisse vermuten lassen, dass die Zu-
friedenheit mit der Fortbildung zwar eine notwendige, aber bei weitem keine
hinreichende Bedingung fur den Anwendungstransfer darstellt (vgl. ALLIGER/
JANAK 1989, 334f.; ULLRICH 1995, 132). Auch bei Lehrerfortbildungen wurde
trotz Uberwiegend hoher subjektiver Zufriedenheit der Teilnehmer festgestellt,
dass sich der Transfer in die alltagliche Praxis zumeist in Grenzen halt, d.h. ein
Zusammenhang zwischen Zufriedenheit und Transfererfolg ist meist nicht ge-
geben (vgl. WAHL 2001, 157f.; WAHL 2006, 13; UFFING 2007, 45; SALZMANN 2015,
76). Zugleich konstatiert Lipowsky, dass Lehrerfortbildungen tendenziell dann
wirksamer sind, wenn sie nicht breit angelegt sind, sondern einen engen fachli-
chen und fachdidaktischen Fokus aufweisen (LIPOWSKY 2018, 205). Die zuvor
bereits erwahnten Transfermodelle (vgl. Kapitel 4.2) unterscheiden dabei zum
einen die Relevanz der Lerninhalte (Zufriedenheit mit den Inhalten) und die
methodisch-didaktische Gestaltung (Zufriedenheit mit der Trainingsmethode).
Im Rahmen der Vorstudie mit dem Planspiel ,Investor Industrie” deuteten die
Teilnehmer der Leitfadeninterviews an, dass sowohl eine zu hohe Komplexitat
des Planspiels als auch eine zu lange Planspieldauer sich negativ auf den An-
wendungstransfer auswirken (vgl. Abb. 5-5). Gleichzeitig wurde aber auch sehr
deutlich, dass eine gute Organisation/ein guter Ablauf der Fortbildung als trans-
ferférderlich von den Befragten eingeschatzt wurde (vgl. Abb. 5-6). Als forderlich
wurde auch die methodische Gestaltung der Fortbildung (in Form des aktiven
Spielens wahrend der Fortbildung) eingestuft (vgl. Abb. 5-6).

Der Lern- und Trainingserfolg wird in Anlehnung an das dargestellte Transfer-
modell (vgl. Abb. 6-1) den Teilnehmermerkmalen nach dem Training zugeord-
net (vgl. auch PIEzzI 2002, 27). Hier stellt sich nun insbesondere die Frage, ob
und welche Zusammenhange sich zwischen der Zufriedenheit mit den Inhalten
bzw. der Zufriedenheit mit der methodischen Gestaltung und dem Anwendungs-
transfer ableiten lassen. Da zum Zeitpunkt t1 (vor der Fortbildung) eine Ein-
schatzung der Teilnehmer hinsichtlich der inhaltlichen bzw. methodischen Ge-
staltung nicht maoglich ist, beschranken sich die beiden im Folgenden aufgefuhr-
ten Hypothesen auf die Zeitpunkte t2 bzw. t3:
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H4: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit
den Inhalten am Ende der Fortbildung (t2) bzw. einige Monate nach der
Fortbildung (t3) und dem Anwendungstransfer.

H5: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit
der methodischen Gestaltung am Ende der Fortbildung (t2) bzw. einige
Monate nach der Fortbildung (t3) und dem Anwendungstransfer.

Ad (3) Einfluss der Arbeitsumgebung auf den Anwendungstransfer

Das Ergebnis der Literaturanalyse deutet darauf hin, dass ein leistungsmotivie-
rendes Organisationsklima und die Unterstutzung des Trainings durch Vorge-
setzte und Kollegen als wichtig fur den Transfererfolg einzuschatzen sind. In
diesem Zusammenhang erscheint es bedeutsam zu sein, dass Lehrerfortbildun-
gen als integrativer Bestandteil schulischer Qualitatsarbeit (vgl. Kapitel 3.4)
bzw. als integrativer Bestandteil der schulischen Organisationsentwicklung (vgl.
Kapitel 4.5.2.2) betrachtet werden. Da dem Vorgesetzten im Rahmen des An-
wendungstransfers eine besondere Rolle zugesprochen wird (BALDWIN/FORD
1988, 69f.; REISCHMANN 1998, 270; PIEzzI 2002, 300ff.; MASSENBERG/KAUFFELD
2015, 148; VIGERKSE 2017, 113), ist anzunehmen, dass der Transfer besonders
dann aussichtsreich ist, wenn die Lehrkrafte Unterstitzung durch den Schullei-
ter/Fachbetreuer erfahren, wobei in der Vorstudie (vgl. Kapitel 5.1.3) nur jede
zweite befragte Lehrkraft dies von sich aus als transferforderlichen Aspekt er-
wahnte (vgl. Abb. 5-6). Als zweiter zentraler Faktor wird die Gelegenheit zum
Transfer angesehen. Damit sind im Wesentlichen die Unterrichtsfacher und
Lehrplane sowie die zeitlichen Ressourcen gemeint, die einen Anwendungs-
transfer fordern oder auch unterbinden kénnen. Die Befragten der Vorstudie
deuteten beim Planspiel Investor Industrie an, dass der Unterrichtseinsatz in
Klassen, fur die das Planspiel nicht geeignet sind, ein gewichtiges Transferhin-
dernis zu sein scheint (vgl. Abb. 5-5). Vor dem Hintergrund der theoretischen
Befunde und den Erkenntnissen aus der Vorstudie werden folgende For-
schungshypothesen abgeleitet:

H6: Transferlehrkréfte schétzen die Unterstlitzung im Arbeitsumfeld zu den
Zeitpunkten t1 — t3 besser ein als Nichttransferlehrkréfte.

H7: Transferlehrkréafte schétzen die Anwendungsmdéglichkeit zu den Zeitpunk-
ten t1 — t3 besser ein als Nichttransferlehrkréfte.
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Ad (4) Multivariate Uberpriifung des Modells des Anwendungstransfers

Wahrend bei der univariaten Analyse der Einfluss jeder Variablen einzeln ana-
lysiert wird, werden im Rahmen der multivariaten Analyse mehrere Variablen
simultan betrachtet (vgl. BACKHAUS/ERICHSON/PLINKE/WEIBER 2015, 8). Der Pro-
zess des Anwendungstransfers ist vielschichtig und um diese Komplexitat ab-
zubilden, ist der Einsatz multivariater Verfahren unerlasslich. In Anlehnung an
das in Abb. 6-1 dargestellte Modell ist von Interesse, ob die unabhangigen Va-
riablen bei simultaner Betrachtung einen signifikanten Einfluss auf die Transfer-
entscheidung haben. Mit Blick auf dieses Untersuchungsinteresse werden — un-
ter Berucksichtigung der unterschiedlichen Erhebungszeitpunkte — die folgen-
den Forschungshypothesen abgeleitet:

H8_1: Die Transfermotivation der Transferlehrkréfte ist zu den drei Erhebungs-
zeitpunkten (t1 — t3) hbher als die der Nichttransferlehrkréfte.

H8_2: Die Vorkenntnisse der Transferlehrkréfte zum Beginn der Fortbildung (t1)
sind héher als die der Nichttransferlehrkréfte.

H8 3: Die Selbsteinschétzung der Kompetenzen am Ende der Fortbildung (t2)
bzw. einige Monate nach der Fortbildung (t3) fallt bei den Transferlehr-
kréften besser aus als bei den Nichttransferlehrkréften.

H8 4: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit
den Inhalten am Ende der Fortbildung (t2) bzw. einige Monate nach der
Fortbildung (t3) und dem Anwendungstransfer.

H8 _5: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit
der methodischen Gestaltung am Ende der Fortbildung (t2) bzw. einige
Monate nach der Fortbildung (t3) und dem Anwendungstransfer.

H8_6: Transferlehrkréfte schétzen die Unterstlitzung im Arbeitsumfeld zu den
Zeitpunkten t1 — t3 besser ein als Nichttransferlehrkréfte

H8 7: Transferlehrkréfte schétzen die Anwendungsmdéglichkeit zu den Zeit-
punkten t1 — t3 besser ein als Nichttransferlehrkréfte.

6.3 Datenaufbereitung und Operationalisierung der verwendeten Kon-
strukte

Die mittels Fragebogen zu den Zeitpunkten t1 — t3 erhobenen Daten wurden mit
Hilfe von SPSS erfasst und danach wurden die Variablen aufbereitet. In die an-
schlieRende statistische Auswertung gingen nur die Datensatze jener Teilneh-
mer ein, die an allen drei Erhebungszeitpunkten teilgenommen haben.
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Zur Uberpriifung des in Kapitel 4.2 dargelegten Konzepts des Trainingstransfers
wurden mittels einer Reliabilitatsanalyse Skalen fur die in den Fragebogen (vgl.
Anhange 7 - 9) erhobenen Daten gebildet. Bei der verwendeten Rating-Skala
(1 = trifft gar nicht zu; 6 = trifft sehr zu) handelt es sich streng genommen um
eine Ordinalskala. In Anlehnung an die forschungsmethodische Praxis (vgl.
BEHNKE/BEHNKE 2006, 368; BACKHAUS/ERICHSON/PLINKE/WEIBER 2015, 12) wird
angenommen, dass die Skalenabstande gleich sind, weshalb fur die weiteren
Analysen von quasi-intervallskalierten Messwerten ausgegangen wird. Die Ska-
len wurden theoriebasiert abgeleitet (vgl. Transfermodell, Abb. 6-1) sowie fur
die Forschungsfragen entwickelt. Somit war es im Vorfeld erforderlich, die Ska-
len mittels Reliabilitdtsanalyse auf interne Konsistenz zu prifen (vgl. BACK-
HAUS/ERICHSON/PLINKE/WEIBER 2015, 21). Als Zuverlassigkeitsmal® der Mes-
sungen wurden jeweils die Cronbachs Alphas berechnet (vgl. JANSSEN/LAATZ
2007, 600). Die Ergebnisse der Analyse fur die einzelnen Skalen sind in den
Tabellen 6-4 bis 6-6 aufgeflhrt:

Skalen zum Zeitpunkt t1 N M Min/Max | ltems | Alpha
(SD)

Transfermotivation 58 4,80 2,33/6 3 0,731

- Uberzeugung Planspielmethode (vmt3) (0,62)

- Freude auf Planspieleinsatz (vmt4)

- Bereitschaft, Zeit in Umsetzung zu investieren (vmt7)

Selbsteinschatzung Vorkenntnisse 58 3,47 1/6 3 0,720
- Erfahrung Studium/Referendariat (vmt1) (1,44)

- Einsatz einfacher Planspiele im Unterricht (vmt2a)

- Einsatz komplexer Planspiele im Unterricht (vmt2b)

Zufriedenheit Inhalte Training Zum Zeitpunkt t1 nicht erhoben
Zufriedenheit Methode Training Zum Zeitpunkt t1 nicht erhoben
Unterstlitzung Arbeitsumfeld 58 4,43 3/6 5 0,753
- Unterstlitzung durch Schulleiter/Fachbetreuer (vau4) (0,70)

- Unterstltzung durch Arbeitskollegen (vau5)
- Bereitstellung von finanziellen Ressourcen (vau5a)
- Zeitliche Ressourcen in der Schule (vau9)

- Zeitliche Ressourcen im Privatumfeld (vmt11)

Anwendungsmoglichkeit Arbeitsumfeld 58 4,57 2/6 3 0,775

- Einsatz/Facher ermdglichen Planspieleinsatz (vau3) (0,80)

- In den Lehrplanen sind Planspiele angedacht (vau6)

- Stoffumfang bietet Zeitrdume fur Planspiele (vau7)

Tab. 6-3: Skalen zum Zeitpunkt t1
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Skalen zum Zeitpunkt t2 N M Min/Max | ltems | Alpha
(SD)

Transfermotivation 58 | 5,03 4/6 3 0,733

- Uberzeugung Planspielmethode (emt3) (0,49)

- Freude auf Planspieleinsatz (emt4)

- Bereitschaft, Zeit in Umsetzung zu investieren (emt7)

Selbsteinschatzung Kompetenzen 58 | 4,83 3/6 2 0,714

- Uberforderung im Verlauf der Fortbildung (emt9_r) (0,85)

- Uberforderung, Planspiel im Unterricht einzusetzen (emt10_r)

Zufriedenheit Inhalte Training 58 | 4,98 3,6/6 5 0,678

- Inhaltliche Erwartungen wurden erfiillt (etd1) (0,52)

- Planspiel ist flir Unterrichtseinsatz geeignet (etd5)

- Bereitgestellte Materialien sind von Nutzen (etd8)

- Inhaltlich wurden Teilnehmer gut vorbereitet (etd9)

- Planspiels ist zu komplex fur Schuler (etd12_r)

Zufriedenheit Methode Training 58 5,21 4/6 6 0,760

- Methodische Kompetenz des Trainers (etd3) (0,49)

- Méglichkeit Erfahrungen/Fragen einzubringen (etd5a)

- Probleme und Lésungsansatze wurden diskutiert (etd6)

- Transfervertrag mit Umsetzungszielen (etd7)

- Trainer steht auch spater fur Fragen zur Verfligung (etd10)

- Online-Plattform mit Unterrichtsmaterial steht bereit (etd11)

Unterstitzung Arbeitsumfeld 58 | 4,46 | 2,8/5,6 5 0,700

- Unterstitzung durch Schulleiter/Fachbetreuer (eau4) (0,63)

- Unterstlitzung durch Arbeitskollegen (eau5)

- Bereitstellung von finanziellen Ressourcen (eau5a)

- Zeitliche Ressourcen in der Schule (eau9)

- Zeitliche Ressourcen im Privatumfeld (emt11)

Anwendungsmadglichkeit Arbeitsumfeld 58 | 4,67 3/6 3 0,708

- Einsatz/Facher ermdglichen Planspieleinsatz (eau3) (0,65)

- In den Lehrplanen sind Planspiele angedacht (eau6)

- Stoffumfang bietet Zeitraume fir Planspiele (eau7)

Tab. 6-4: Skalen Zeitpunkt t2
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- In den Lehrplanen sind Planspiele angedacht (nau6)

- Stoffumfang bietet Zeitraume fir Planspiele (nau7)

Skalen zum Zeitpunkt t3 N M Min/Max | ltems | Alpha
(SD)

Transfermotivation 58 | 4,87 3/6 3 0,767

- Uberzeugung Planspielmethode (nmt3) (0,61)

- Freude auf Planspieleinsatz (nmt4)

- Bereitschaft, Zeit in Umsetzung zu investieren (nmt7)

Selbsteinschatzung Kompetenzen 58 | 5,16 4/6 2 0,418

- Uberforderung im Verlauf der Fortbildung (nmt9_r) (0,71)

- Uberforderung, Planspiel im Unterricht einzusetzen (nmt10_r)

Zufriedenheit Inhalte Training 58 | 4,89 3/6 5 0,683

- Inhaltliche Erwartungen wurden erfiillt (ntd1) (0,57)

- Planspiel ist flir Unterrichtseinsatz geeignet (ntd5)

- Bereitgestellte Materialien sind von Nutzen (ntd8)

- Inhaltlich wurden Teilnehmer gut vorbereitet (ntd9)

- Planspiels ist zu komplex fur Schiler (ntd12_r)

Zufriedenheit Methode Training 58 | 4,92 3/6 6 0,694

- Methodische Kompetenz des Trainers (ntd3) /0,59)

- Méglichkeit Erfahrungen/Fragen einzubringen (ntd5a)

- Probleme und Lésungsansatze wurden diskutiert (ntd6)

- Transfervertrag mit Umsetzungszielen (ntd7)

- Trainer steht auch spater fur Fragen zur Verfligung (ntd10)

- Online-Plattform mit Unterrichtsmaterial steht bereit (ntd11)

Unterstutzung Arbeitsumfeld 58 | 4,27 3/6 5 0,702

- Unterstitzung durch Schulleiter/Fachbetreuer (nau4) (0,77)

- Unterstlitzung durch Arbeitskollegen (nau5)

- Bereitstellung von finanziellen Ressourcen (nau5a)

- Zeitliche Ressourcen in der Schule (nau9)

- Zeitliche Ressourcen im Privatumfeld (nmt11)

Anwendungsmadglichkeit Arbeitsumfeld 58 | 4,53 3/6 3 0,690

- Einsatz/Facher ermdglichen Planspieleinsatz (nau3) (0,83)

Tab. 6-5: Skalen Zeitpunkt t3

Die Tabellen verdeutlichen, dass die erhobenen Skalen — bis auf eine Aus-
nahme — hinreichend reliabel sind. Wahrend die Skala ,Selbsteinschatzung
Kompetenzen® zum Zeitpunkt t2 ein Cronbachs Alpha von 0,714 aufweist, liegt
dieser Wert zum Zeitpunkt t3 unter 0,6 (vgl. ECKSTEIN 2008, 297) gesunken. Um
die Konsistenz der Skalen Uber die Erhebungszeitraume zu gewahrleisten, wird
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die Skala beibehalten, da insbesondere bei Kurzskalen eher niedrigere Alpha-
werte vorkommen (vgl. EISINGA/GROTENHUIS/PELZER 2013, 637f.).

Neben der Reliabilitat ist von Interesse, ob die Rohwertverteilung der Testwerte
einer Normalverteilung entspricht, da die Normalverteilung fir viele inferenzsta-
tistische Verfahren eine Voraussetzung darstellt (vgl. BORTz/DORING 2006, 218).
Vor diesem teststatistischen Hintergrund wurden die oben bereits angefuhrten
Skalen auf Normalverteilung Uberprift und hierzu wurde sowohl der Kolmogrov-
Smirnov-Anpassungstest (vgl. ECKSTEIN 2008, 192f.) als auch der Shapiro-Wilk-
. RAZALI/WAH 2011, 32) herangezogen.

Test herangezogen (vgl

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistik | df Signifikanz Statistik df Signifikanz
T1_Transfermotivation ,162 58 ,001 ,899 58 ,000
T2_Transfermotivation ,252 58 ,000 918 58 ,001
T3_Transfermotivation 142 58 ,005 ,951 58 ,020
T1_Selbsteinsch. Vorwissen ,099 58 ,200° ,959 58 ,047
T2_Selbsteinsch. Kompetenz ,167 58 ,000 ,924 58 ,001
T3_Selbsteinsch. Kompetenz 176 58 ,000 ,895 58 ,000
T2_Zufriedenheit_Inhalte ,118 58 ,044 ,972 58 ,189
T3_Zufriedenheit_Inhalte ,097 58 ,200° 977 58 ,339
T2_Zufriedenheit_Methode 122 58 ,031 ,963 58 ,071
T3_Zufriedenheit_Methode ,153 58 ,002 ,935 58 ,004
T1_Arbeitsumfeld_Unterstiitzung 101 58 200 983 58 577
T2_Arbeitsumfeld_Unterstiitzung 085 58 200" 980 58 435
T3_Arbeitsumfeld_Unterstiitzung 082 58 200" 973 58 219
T1_Anwendungsmdglichkeit ,180 58 ,000 ,929 58 ,002
T2_Anwendungsmadglichkeit ,139 58 ,007 ,967 58 114
T3_Anwendungsmaoglichkeit ,169 58 ,000 ,962 58 ,068

Tab. 6-6: Test auf Normalverteilung

Die beiden Tests auf Normalverteilung zeigten, dass in viele Fallen die An-
nahme von einer Normalverteilung der Werte nicht aufrechterhalten werden
kann. Ausgehend von diesen Ergebnissen wird im Folgenden auf den Einsatz
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von parametrischen Tests verzichtet. Stattdessen wird im Rahmen der Hypo-
thesenpriufung auf den nicht parametrischen Mann-Whitney-U-Test zurtickge-
griffen. Ferner kommt im Rahmen der multivariaten Analyse die binare logis-
tische Regression zum Einsatz, die eine Normalverteilung der Werte nicht vo-
raussetzt (vgl. BACKHAUS/ERICHSON/PLINKE/WEIBER 2015, 287).

6.4 Angaben zu den statistischen Auswertungsverfahren

Da bei der Uberpriifung der Mittelwertunterschiede die Voraussetzungen der
Normalverteilung der Werte (in der Mehrzahl der Falle) nicht gegeben ist, wird
bei zwei unabhangigen Stichproben der nichtparametrische U-Test nach Mann
und Whitney herangezogen (vgl. BUHL/ZOFEL 2005, 294; ECKSTEIN 2008, 120;).
Der t-Test fur zwei unabhangige Stichproben wurde nicht verwendet, da dieser
erst dann relativ robust gegentber der Verletzung der Normalverteilung ist,
wenn der Umfang fur jede der beiden unabhangigen Stichproben grofer als 50
ist (vgl. ECKSTEIN 2008, 112).

Die Uberprifung der Forschungshypothesen erfolgt zweiseitig und bei der Dar-
stellung der Ergebnisse werden die entsprechenden Hypothesen bei einer Irr-
tumswahrscheinlichkeiten p > 0,05 nicht bestatigt. Liegt die Irrtumswahrschein-
lichkeit p bei <= 0,05, so wird das Ergebnis als signifikant (*), bei p <= 0,01 als
hochsignifikant (**) eingestuft. Auf die Schatzung der Effektgrofien sollte im
Rahmen einer Untersuchung nicht verzichtet werden, um die praktische Bedeut-
samkeit beurteilen zu kdnnen (vgl. BORTZ/DORING 2006, 605; BUHNER/ZIEGLER
2009, 178). Hierzu wird auf das Effektstarkemal} r zurlickgegriffen, weil im Vor-
feld der non-parametrischen Mann-Whitney-U-Test verwendet wurde. Die Inter-
pretation der Starke des Effekts erfolgt gemal} der folgenden Tabelle.

Test Effektgrofie Kleiner Effekt | Mittlerer Effekt | GroRer Effekt
Mann-Whitney-U-Test r 0,1-0,3 0,3-0,5 >=0,5

Tab. 6-7: EffektgréfRen (vgl. COHEN 1988, 82)

Im Rahmen der multivariaten Analyse kommt die binare logistische Regression
zum Einsatz. Letztere ist eine Variante der Regressionsanalyse mit der Beson-
derheit, dass es sich bei der abhangigen Variablen um eine dichotome Variable
handelt, die die Zugehorigkeit zu einer Gruppe reprasentiert und in deren Rah-
men die Wahrscheinlichkeit fiir die Zugehorigkeit zu einer Gruppe?® berechnet

20 Im konkreten Fall handelt es sich um Gruppe 1 = Transfer erfolgt bzw. geplant; Gruppe 0 =
Transfer nicht erfolgt und nicht geplant.
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wird (vgl. BEST/WOLF 2010, 827; BACKHAUS/ERICHSON/PLINKE/WEIBER 2015,
284). Im Gegensatz zur linearen Regression erfolgt keine Vorhersage der y-
Werte der abhangigen Variablen, sondern die Eintrittswahrscheinlichkeit fur die
Zugehorigkeit zu einer Gruppe (0; 1) wird vorhergesagt. In der Folge wird beim
logistischen Regressionsmodell die Regressionsgerade durch eine S-férmige
Kurve ersetzt, die sich den Werten 0 und 1 asymptotisch nahert (vgl. STEIN/
PAVETIC/NOACK 2014, 52f.). Hierbei sind die spezifischen Anwendungsvoraus-
setzungen fur die klassische lineare Regressionsanalyse (Normalverteilung der
Residuen und Homoskedastizitat) nicht gegeben (vgl. TABACHNICK/FIDELL 2013,
483ff.; STEIN/PAVETIC/NOACK 2014, 53). Um die Wahrscheinlichkeit bezuglich
des Eintretens von y ausrechnen zu kénnen, wird die folgende logistische Wahr-
scheinlichkeitsfunktion aufgestellt (vgl. STEIN/PAVETIC/NOACK 2014, 55):

p(y=1) = 1/1+e ~(@* )

In der sozialwissenschaftlichen Forschung wird dieses Verfahren insbesondere
dann eingesetzt, wenn Entscheidungen oder daraus resultierende Zustande un-
tersucht werden (vgl. BEST/WOLF 2010, 827). In SPSS erfolgte die Auswertung
mit der Funktion ,LOGISTIC REGRESSION®, denn diese ist fur metrisch skalierte
unabhangige Variablen der alternativen Funktion ,NORMREG" vorzuziehen.
Letztere ist lediglich dann einzusetzen, wenn die Pradiktoren Uberwiegend bzw.
ausschlielYlich diskret skaliert sind (vgl. SCHENDRA 2014, 145). Im Vergleich zur
Diskriminanzanalyse ist die logistische Regression etwas aufwandiger, hat je-
doch den Vorteil, dass sie keine Normalverteilung der unabhangigen Variablen
voraussetzt (vgl. BACKHAUS/ERICHSON/PLINKE/WEIBER 2015, 287). Sie gilt als ro-
buste Alternative, wenn die spezifischen Voraussetzungen der Diskriminanz-
analyse nicht oder nur suboptimal eingehalten werden (vgl. SCHENDRA 2014,
145). Dennoch mussen in Bezug auf das Datenmaterial bei der binar logisti-
schen Regressionsanalyse im Vorfeld die folgenden Voraussetzungen gepruft
werden (vgl. FIELD 2013, 789ff.):

= Keine Ausreier bzw. Interpretation von AusreiRern

Das logistische Modell sollte keine Beobachtungen enthalten, die sehr schlecht
zum gerechneten Modell passen. Bei der Berechnung der logistischen Regres-
sion kdnnen die standardisierten Residuen des Modells ausgegeben werden.
Dabei sollten keine Werte groRer 3 oder kleiner -3 sein. Ferner sollten nur we-
nige Werte (maximal 5 %) grof3er als 2 bzw. kleiner als -2 sein (vgl. FIELD 2013,
789f.). Die angeflhrten Residuen sollten naher analysiert werden um heraus-
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zufinden, warum diese vorliegen. Mdglicherweise liegt einfach nur ein Eingabe-
fehler vor oder die Analyse des Falls liefert gut nachvollziehbare Grinde, warum
ein Fall aus der Analyse ausgeschlossen werden sollte (vgl. FIELD 2013, 791).

= Keine Multikollinaritat

Multikollinaritat bedeutet, dass die unabhangigen Variablen zu stark miteinan-
der korrelieren und damit waren die Ergebnisse der logistischen Regression
nicht verlasslich (vgl. URBAN/MAYERL 2011, 22ff.; FIELD 2013, 794f.; WEIBER/
MUHLHAUS 2014, 262). Multikollinaritat wird dann unterstellt, wenn der VIF-
Faktor (Varianzinflationsfaktor) gewisse Grenzwerte Uberschreitet. In der Lite-
ratur werden VIF-Werte unter 10 (vgl. FIELD 2013, 795), besser noch unter 5
(vgl. URBAN/MAYERL 2011, 232; WEIBER/MUHLHAUS 2014, 263/266; BACKHAUS/
ERICHSON/PLINKE/WEIBER 2015, 108) als Werte genannt, die darauf hindeuten,
dass die lineare Abhangigkeit vertretbar ist.

» Linearitat des Logits

Wenn metrische oder quasi-metrische Faktoren vorliegen, ist ferner zu prifen,
ob die Linearitat des Logits gegeben ist, d.h. eine lineare Beziehung zwischen
dem metrischen Faktor und der Log-Funktion der abhangigen Variablen vor-
liegt. Hierzu wird fUr jede einzelne abhangige Variable (x) eine Regression mit
folgenden Variablen gerechnet (x; In(x); Interaktion x*In(x)). Sofern die Interak-
tion x*In(x) fur keine der unabhangigen Variablen signifikant ist (p < 0,05), kann
die Annahme der Linearitat des Logits aufrechterhalten werden (vgl. FIELD 2013,
794).

FuUr die Interpretation der Ergebnisse der logistischen Regression stehen ver-
schiedene Mal3zahlen zur Verfuigung:

1. Prufung des Gesamtmodells (vgl. BACKHAUS/ERICHSON/PLINKE/WEIBER
2015, 314f.):

» Zur Bewertung des Gesamtmodells und dessen Signifikanz (goodness-of-fit
statistics) wird der Omnibus-Test der Modellkoeffizienten herangezogen. Ist
der Wert p<= 0,05 so ist das Modell als Ganzes signifikant, d.h. das Regres-
sionsmodell kann mehr als das Null-Modell.

= Wahrend bei der linearen Regression das Bestimmtheitsma R? den Anteil
der Streuung der abhangigen Variablen durch das Modell erklart, gibt es ein
derartiges Mal fur die logistische Regression nicht, da die abhangige Vari-
able nicht metrisch (sondern dichotom) ist (vgl. ebd., 308). Als zentrales
Gutemal} fur das Modell der logistischen Regression wird das Bestimmt-
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heitsmal Nagelkerke R? herangezogen. Im Gegensatz zum Bestimmtheits-
maR R2erklart dies nicht den Anteil der unabhangigen Variablen an der ge-
samten Streuung, sondern aus dem Verhaltnis von zwei Wahrscheinlichkei-
ten (der Wahrscheinlichkeit eines 0-Modells und der des vollstandigen Mo-
dells) (vgl. ebd., 317). Nagelkerke R? kann Werte zwischen 0 und 1 anneh-
men und je naher der Wert bei 1 liegt, desto besser die Modellgute. Werte
ab 0,5 deuten auf einen guten Modellfit hin (vgl. STEIN/PAVETIC/NOACK 2014,
62).

» Klassifizierungstabellen bieten eine weitere Moglichkeit zur Beurteilung der
Modellgute. Bei der Interpretation der Trefferquote ist jedoch zunachst im-
mer jene Trefferquote zu betrachten, die bei rein zufalliger Zuordnung (Aus-
gangsmodell ohne Einbindung der unabhangigen Variablen) zu erwarten
ware (vgl. BACKHAUS/ERICHSON/PLINKE/WEIBER 2015, 318). Je hoher der
Prozentsatz der richtig vorhergesagten Entscheidungen ist, desto besser die
Modellgute. Der Hosmer-Lemeshow-Test dient zur Bewertung der Anpas-
sungsgute des Modells, indem die vorhergesagten und die beobachteten
Werte miteinander verglichen werden. Nicht signifikante Ergebnisse sind ein
weiteres Gutemald fur das Regressionsmodell (vgl. TABACHNICK/FIDELL
2013, 505).

2. Interpretation der Regressionskoeffizienten (vgl. BACKHAUS/ERICHSON/
PLINKE/WEIBER 2015, 308f.):

Da das logistische Modell nicht linear ist, fallt die Interpretation der Koeffizienten
als Mal fur die Wirkung einer unabhangigen Variablen ungleich schwerer als
bei der linearen Regression (vgl. ebd., 308). Welche abhangigen Variablen fur
das Gesamtmodell besonders relevant sind, kann der SPSS-Auswertung (Vari-
ablen in der Gleichung) entnommen werden. Sofern die Signifikanz (p <= 0,05)
gegeben ist, kann zumindest die Richtung der Wirkung des Regressionskoeffi-
zienten sinnvoll interpretiert werden. Basis fur den Signifikanztest bildet die
Wald-Statistik, welche die Nullhypothese testet, dass eine unabhangige Vari-
able nicht zur Trennung der Gruppen beitragt (vgl. STEIN/PAVETIC/NOACK 2014,
64). Sofern die Signifikanz nicht gegeben ist, ist eine weitere Interpretation nicht
maoglich.

Wahrend bei einer linearen Regression eine Anderung von x um eine Einheit
eine Anderung der abhangigen Variablen um b zur Folge hat, ist bei einer logis-
tischen Regression die Wirkung einer Anderung von x auch abhangig vom Wert
der abhangigen Variablen p. Die Wirkung ist dann am groéften, wenn p = 0,5,
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und je mehr p von 0,5 abweicht, desto geringer ist die Wirkung (vgl. BACKHAUS/
ERICHSON/PLINKE/WEIBER 2015, 310). Dies fuhrt dazu, dass die Regressionsko-
effizienten der logistischen Regression — von der Richtung abgesehen — nicht
sinnvoll interpretiert werden kénnen, ,weil Logits eine Einheit besitzen, die fiir
kaum jemanden intuitiv verstéandlich ist* (BEST/WOLF 2012, 380). Auch bei der
entlogarithmierten Variante der Regressionskoeffizienten (vgl. OR der Auswer-
tungstabellen bei SPSS) ist — abgesehen von einer Effekt-Richtung — eine sinn-
volle Interpretation nicht moglich und folglich kommt es haufig zu Fehlinterpre-
tationen. Daher wird mittlerweile dazu geraten, nur die Signifikanz und die Wir-
kungsrichtung zu interpretieren (vgl. BEST/WOLF 2010, 832; BAUER 2010, 906;
BEST/WoOLF 2012, 380f.).
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7 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

7.1 Zentrale deskriptive Ergebnisse im Uberblick

Von den 72 Teilnehmern haben 58 Teilnehmer (81 %) an der dritten Erhebung
teilgenommen, weshalb letztendlich 58 Datensatze in die Auswertung einbezo-
gen werden konnten. Die Auswertung des 3. Erhebungsbogens flihrte zusam-
menfassend zu folgenden Transferergebnissen:

Wert | Ausprigungsgrad Anzahl
0 | Nulltransfer — zukiinftiger Einsatz nicht erkennbar 25
0,5 | Nulltransfer — Plant jedoch kiinftigen Einsatz 10
1 | Transfer hat stattgefunden 23

Tab. 7-1: Ubersicht Giber den Transfergrad der Teilnehmer (N = 58)

Um den Transfer bzw. Nichttransfer zu differenzieren, wurden die in den Frage-
bdgen angegebenen Begrindungen einer der folgenden sieben Kategorien zu-
geordnet (vgl. Abb.: 7-2).
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Abb. 7-2: Ubersicht Transfer/Griinde fiir Nichttransfer (N = 58)

Zusammenfassend werden die Ergebnisse in der folgenden Grafik dargestellt.
Bei 23 der 58 Teilnehmer (= 39,6 %) hat ein Anwendungstransfer stattgefunden
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bzw. bei 10 ist dieser geplant.?’ Von den 23 Lehrkraften, bei denen ein Anwen-
dungstransfer vorliegt, haben 6 Lehrkrafte neben der Basisversion auch die
komplexere Version mit Kassenbuch eingesetzt. Bei jenen Teilnehmern, bei de-
nen ein sogenannter Nulltransfer vorliegt, wird dies von den Befragten in 11
Fallen auf die mangelnde Zeit fur die Vorbereitung zurtickgefuhrt. Zwolf der Teil-
nehmer fuhren Grinde in der Arbeitsumgebung an. Dies ist zum einen der Ein-
satz in falschen Klassen/Lernfeldern und zum anderen wird haufig der der Stoff-
druck in Abschlussklassen als Grund flir den Nichttransfer angegeben.

Die Ubertragung der deskriptiven Daten in auf das der Untersuchung zugrunde-
liegende Rahmenmodell fihrt zu folgender Gesamtdarstellung:

Vor dem Training Am Endes des Trainings 4 Mte nach dem Training
(Erhebung t1) (Erhebung t2) (Erhebung t 3)
P ©
—» Merkmale der <
. < (61 11
Teilnehmer  [3 |

° | Nein

Vorhandene HK als v 25

Lemveoraissetzungen Trainingsablauf Generalisierung/

<0 Zielgerichtete, relativ Ent- Aufrechterhaltung

L) Trainings- (1) stabile Erweiterung von scheidung

Flexible Anwendung

X < »  Handlungskompetenzen iiber

desion . der erworbenen Hand-
8 (HK) zur Bewiltigung Transfer lungskompetenzen (HK)

© von Unterrichts-situatio- in %v o chslejln den Unter

Beschreibung erwarteter HK nen richtssituationen
als Lernziel
(5 | 12 Ja 23 bzw. /
. geplant 10
Arbeits- <« @ =P o)
— umgebung <

Abb. 7-3: Deskriptive Ergebnisdarstellung im Transfermodell

Fur den weiteren Untersuchungsverlauf ist — in Anlehnung an das Transfermo-
dell — von besonderem Interesse, welche Teilnehmer zum Zeitpunkt t3 (ca. vier
Monate nach der Fortbildung) eine positive Transferentscheidung getroffen ha-
ben, d.h. der Transfer hat bereits stattgefunden oder der geplante Anwendungs-
transfer ist erkennbar. Daher wurden die Kategorien (Transfer hat stattgefun-
den) und Transfer ist geplant zur Kategorie ,Positive Transferentscheidung® zu-
sammengefasst.

21 Betrachtet man die Gesamtzahl der Fortbildungsteilnehmer (n = 72), kann bei 33 Teilneh-
mern (45,8 %) zum Zeitpunkt t3 (4 Monate nach der Fortbildung) eine positive Transferent-
scheidung konstatiert werden.
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Anhand des folgenden Teilnehmerzitats soll verdeutlicht werden, wie Teilneh-
mer in der Tendenz deutlich machen, dass ein Anwendungstransfer unwahr-
scheinlich ist und weshalb dieser dann als Nulltransfer klassifiziert wurde:

sIch war zwar hochmotiviert, aber es gelang mir nicht, ein Planspiel in meiner Klasse durchzu-
fuhren. Ich glaubte, Zeit und Raum fiir ein solches Projekt zu haben, doch nun dréngt die Zeit,
die letzten Leistungserhebungen durchzufiihren und die Zeugnisse zu erstellen. Wenn ich Mut
habe, kénnte ich mir vorstellen, das Planspiel in den letzten zwei Schulwochen auszupro-
bieren. Aber hier befiirchte ich private zeitliche Engpésse. Die Fortbildung empfand ich als
sehr gut.” (Fall 4, AS 30, Erhebungsbogen, S. 3).

Betrachtet man die Teilnehmer differenziert nach Geschlechtern, so ist festzu-
stellen, dass der Anzahl der weiblichen Teilnehmer etwas Uberwiegt. Ferner fallt
auf, dass der Anteil der Frauen mit positiver Transferentscheidung mit 57,6 %
nur geringfugig hoher liegt als bei den mannlichen Kollegen (56 %).

Vergleich der Transfergruppen

Transfer nicht er-| Transfer erfolgt
folgt bzw. geplant Gesamt
Geschlecht mannlich 11 14 25
weiblich 14 19 33
Gesamt 25 33 58

Tab.7-4: Kreuztabelle Geschlecht/Transferentscheidung

Mit Blick auf die Altersgruppen ist zunachst auffallend, dass in keiner der funf
Fortbildungen Teilnehmer in der Altersgruppe Uber 55 Jahre vertreten waren.
Zugleich war die Altersgruppe 26 - 35 Jahre am starksten reprasentiert. Ferner
fallt auf, dass der Anteil mit positiver Transferentscheidung in der Altersgruppe
26 - 35 Jahre mit 65,6 % hoher ausfallt, als in der Altersgruppe 36 - 45 Jahre
(47 %) bzw. der Altersgruppe 45 - 55 Jahre (42,9 %)

Vergleich der Transfergruppen
Transfer nicht | Transfer erfolgt
erfolgt bzw. geplant Gesamt
Alter 26 - 35 Jahre 11 21 32
36 - 45 Jahre 10 9 19]
45 - 55 Jahre 4 3 7
Gesamt 25 33 58

Tab. 7-5: Kreuztabelle Alter/Transfergruppe
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Betrachtet man die Ergebnisse der Kreuztabelle, kbnnte man auf den ersten
Eindruck vermuten, dass das Alter signifikant fur eine positive Transferentschei-
dung ist. Es handelt sich um den Vergleich einer kategorialen Variable zwischen
zwei unabhangigen Stichproben und deshalb wurde der Chi-Quadrat-Unabhan-
gigkeitstest verwendet. Der Test zeigte jedoch, dass das Alter keinen signifikan-
ten Einfluss auf die Transferentscheidung hat (Chi-Quadrat = 2.260, p = .323).

Im Folgenden werden die in Kapitel 6.2 formulierten Hypothesen schrittweise
Uberpruft und die Ergebnisse interpretiert. Die dabei verwendeten Konstrukte
wurden bereits im Kapitel 6.3 vorgestellt.

7.2 Einfluss der Teilnehmermerkmale auf den Anwendungstransfer
Wie bereits im Kapitel 4.3.2 dargestellt, wird grundsatzlich davon ausgegangen,
dass die Lern- und Transfermotivation eine entscheidende GrofRe flr den An-
wendungstransfer darstellt. In Anlehnung an die Theorie der kognitiven Disso-
nanz ware es das Ziel der Fortbildung, den Lehrkraften eine Unterrichtsmethode
zu vermitteln, die von den Teilnehmern als vorteilhaft eingestuft wird. Daraus
wurde wiederum der Wunsch nach Erlernen und Anwenden dieser Planspieldi-
daktik ausgeldst, was letztendlich zum Aufbau einer grundsatzlichen Lern- und
Transfermotivation fUhren wurde. In der Konsequenz fuhrt dies zum Teil zu re-
gelrechter Euphorie am Ende des Trainings, was sich dann wiederum positiv
auf die Seminarbewertung am Ende des Trainings auswirkt. Der Erfolg sollte —
in Anlehnung an das Vier-Ebenen-Modell von Kirkpatrick (vgl. 1967, 88; 1987,
302; vgl. Abb. 3-2) — zumindest jedoch auf der Ebene des Anwendungstransfers
evaluiert werden. Die Aufgabe der Transferforderung wurde nun darin beste-
hen, diese Transfermotivation so lange aufrechtzuerhalten, bis die neuen Hand-
lungskompetenzen in das personliche Wissens- und Verhaltensrepertoire Uber-
gegangen sind. Diese theoretischen Uberlegungen zur Transfermotivation wer-
den im Rahmen der 1. Hypothese Uberpruft. Dabei ist von Interesse, ob sich die
Transfermotivation im Zeitablauf verandert. Insbesondere soll geprift werden,
ob sich die Transfermotivation der Transferlehrkrafte von denen der Nichttrans-
ferlehrkrafte unterscheidet. Daraus ableitend soll folgende Hypothese Uberpruft
werden:

H1: Die Transfermotivation der Transferlehrkréfte ist zu den drei Erhe-
bungszeitpunkten (t1 — t3) hoher als die der Nichttransferlehrkréfte
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Die Uberpriifung der Hypothese mittels des Mann-Whitney-U-Test ergab folgen-

des Ergebnis:

Vergleich der N Median M SD Median M SD Median M SD
Transfergruppen t1 t1 t1 t2 t2 t2 t3 t3 t3
Transfer nicht erfolgt 25 4671 454 609 500 477 356 467 447 461
Transfer erfolgt/geplant | 33 5,00 5,02 ,555 5,00 5,23 ,496 5,001 5,18 ,515
Insgesamt 58 500 4,80 616 500 504 494 5,00 487/ 605
Z-Wert -3,039 -3,341 -4.858
|po-wert 0,002 0,001 <=0,001
Effektstarke r 0,40 0,44 0,64
Tab. 7-6: Transfermotivation zu den Zeitpunkten t1 — {3
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Abb. 7-7: Transfermotivation der Nichttransferlehrkrafte (rot) und der
Transferlehrkrafte (grin) im Vergleich (11 — t3)
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Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Motivationswerte zwischen den beiden
Gruppen zu allen drei Zeitpunkt t 1 (p-Wert = 0,002), t2 (p-Wert = 0,001) bzw.
t3 (p-Wert <=0,001) hoch signifikant voneinander unterscheiden. Sowohl bei der
Nichttransfergruppe als auch bei der Transfergruppe steigt der Mittelwert der
Motivation von t1 auf t 2 etwas an. Betrachtet man jedoch die Entwicklung von
t2 zu t3, so fallt auf, dass der Mittelwert der Nichttransfergruppe von 4,77 (12)
auf 4,47 (t3) sinkt, wohingegen der Mittelwert der Transfergruppe fast konstant
bleibt (t2 = 5,23 bzw. t3 = 5,18). Das tendenziell die Motivation zur Anwendung
in diesem Zeitraum leicht fallt, wurde auch in einer weiteren Studie festgestellt,
wobei dort nicht nach Transfergruppe und Nichttransfergruppe unterschieden
wurde (vgl. VIGERSKE 2017, 207f.) Betrachtet man die Effektstarken, so ist zum
Zeitpunkt t1 (r = 0,40) und t2 (r = 0,44) ein mittlerer Effekt und zum Zeitpunkt t3
(r = 0,64) ein groller Effekt festzustellen (vgl. Tab. 7-6). Vor dem Hintergrund
der Ergebnisse wird die Hypothese H1 fur alle drei Zeitpunkte (t1 - t3) bestatigt.

H2: Die Vorkenntnisse der Transferlehrkréfte zum Beginn der Fortbil-
dung (t1) sind héher als die der Nichttransferlehrkréfte.

Die Uberpriifung der Hypothese mittels des Mann-Whitney-U-Test ergab folgen-
des Ergebnis:

Vergleich der N Median M SD
Transfergruppen 11 t1 t1
Transfer nicht erfolgt 25 2,67 2,75 1,10
Transfer erfolgt/geplant | 33 2,67 2,94 1,29
Insgesamt 58 2,67 2,86 1,21
M.-W.-U/Z-Wert 382,00/-4,81

p-Wert 0,630

Effektstarke_ r 0,063

Tab. 7-8: Vorkenntnisse (t1)

Auf dem ersten Blick weist die Transfergruppe (M = 2,94) im Bereich der Vor-
kenntnisse einen etwas hoheren Mittelwert auf als die Nichttransfergruppe
(M =2,75). Mit p = 0,630 ist der beobachtete Unterschied zwischen den beiden
Gruppen jedoch nicht signifikant. Flr die Teilnahme an der Fortbildung wurden
Vorkenntnisse zur Planspieldidaktik nicht vorausgesetzt, was ein moglicher Er-
klarungsansatz fur die tendenziell geringen Vorkenntnisse der Teilnehmer sein
konnte. Vor dem Hintergrund der dargestellten Ergebnisse wird die Hypothese
H2 nicht bestatigt.
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Abb. 7-9: Vorwissen: Nichttransferlehrkrafte (rot) und
Transferlehrkrafte (grun) im Vergleich (t1)

Ziel der Fortbildung war es, die Teilnehmer von der Planspielmethode zu uUber-
zeugen und entsprechende Kompetenzen zu ihrem Einsatz zu vermitteln. Im
Verlauf der Fortbildung erlebten die Lehrkrafte das Planspiel aus Schilersicht,
wobei die einzelnen Planspielrunden immer wieder durch didaktische Reflexio-
nen aus Lehrersicht bereichert wurden. Vor diesem Hintergrund scheint es be-
deutsam zu sein, wie die beteiligten Lehrkrafte inre Kompetenz hinsichtlich des
kunftigen Unterrichtseinsatzes einschatzen.

H3: Die Selbsteinschéidtzung der Kompetenzen am Ende der Fortbildung
(t2) bzw. einige Monate nach der Fortbildung (t3) fallt bei den Trans-

ferlehrkraften besser aus als bei den Nichttransferlehrkréften.

Die Uberpriifung der Hypothese mittels des Mann-Whitney-U-Test ergab folgen-
des Ergebnis:
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Vergleich der N Median M SD Median M SD
Transfergruppen t2 t2 t2 t3 t3 t3
Transfer nicht erfolgt 25 5,00 4,92 0,76 5,00 5,18 0,63
Transfer erfolgt/geplant | 33 5,00 4,76 0,91 5,00 5,15 0,77
Insgesamt 58 5,00 4,83 0,85 5,00 5,16 0,71
M.-W.-U/Z-Wert 375,00/-0,599 411,00/-,024
Jp-Wert 0,549 0,981
Effektstarke_r 0,07 0,13

Tab. 7-10: Selbsteinschatzung der Kompetenz (12 und t3)

Es ist hier auffallend, dass die Nichttransfergruppe zum Zeitpunkt t2 die Kom-
petenz sogar leicht besser einschatzt (M = 4,92) als die Transfergruppe (M =
4,76) und zum Zeitpunkt t3 die Kompetenzeinschatzung beider Gruppen fast
identisch ist (M = 5,18 bzw. 5,15). Ferner verdeutlichen die Mittelwerte und die
grafische Darstellung (vgl. Abb. 7-11), dass die Kompetenzeinschatzung sowohl
bei der Nichttransfergruppe (M (t2) = 4,92; M(t3) = 5,18) als auch bei der Trans-
fergruppe (M(t2) = 4,76; M (t3) = 5,15) angestiegen ist. Bei der Transfergruppe
ist dies logisch nachvollziehbar, da — zumindest bei einem erfolgreichen Unter-
richtseinsatz — ein Kompetenzzuwachs zu erwarten ist. Bei der Nichttransfer-
gruppe hingegen ist dies auf den ersten Blick nicht zu erwarten. Eine mogliche
Erklarung hierfur kdnnte jedoch in — Anlehnung STAHLBERG/OSNABRUGGE/FREY
(1985, 95) — sein, dass Menschen grundsatzlich zum Schutz des eigenen
Selbstwertgefuhls dazu tendieren, eigene Misserfolge (hier den fehlenden
Transfer) external zu attribuieren, d.h. nicht an den eigenen Kenntnissen/Fahig-
keiten zu zweifeln (vgl. auch Kapitel 4.3.2.1).

Mit p = 0,549 (t2) und p = 0,981 (t 3) ist der beobachtete Unterschied der Selbst-

einschatzung der Kompetenz zu beiden Zeitpunkten nicht signifikant. Die Hypo-
these H3 wird deshalb weder fur den Zeitpunkt t2 noch fur t3 bestatigt.
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Abb. 7-11: Selbsteinschatzung der Kompetenz: Nichttransferlehrkrafte (rot)
und der Transferlehrkrafte (grin) im Vergleich (t2 und t3)

7.3 Einfluss des Trainingsdesigns auf den Anwendungstransfer

In Anlehnung an das Rahmenmodell des Trainingstransfers (vgl. Abb. 4-5) ist davon
auszugehen, dass die Zufriedenheit der Teilnehmer mit der Fortbildung eine wichtige
Voraussetzung fur den Anwendungstransfer darstellt. Nur wenn die Lehr-/Lerninhalte
den Teilnehmern als sinnvoll fur die schulische Unterrichtsarbeit erscheinen, besteht
die Chance, dass die Inhalte in die schulische Praxis Ubertragen werden, woraus fol-
gende Hypothese abgeleitet wurde:

H4: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit
den Inhalten der TrainingsmaBnahme am Ende der Fortbildung (t2) bzw.
einige Monate nach der Fortbildung (t3) und dem Anwendungstransfer.
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Die Hypothesenpriifung mittels des Mann-Whitney-U-Tests ergab folgendes Ergebnis:

Vergleich der N Median M SD. Median M SD
Transfergruppen t2 t2 t2 t3 t3 t3
Transfer nicht erfolgt 25 4,80 4,79 0,478 4,20 4,34 0,56
Transfer erfolgt/geplant | 33 5,20 5,12 0,516 5,00 5,00 0,49
Insgesamt 58 5,00 4,98 0,522 4,80 4,72 0,62
M.-W.-U/Z-Wert 260,50/-2,408 159,00/--4,004
Ip-Wert 0,016 <=0,001
Effektstarke r 0,32 0,53
Tab. 7-12: Zufriedenheit mit den Inhalten (2 und t3)
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Abb. 7-13: Zufriedenheit mit den Inhalten: Nichttransferlehrkrafte (rot)
und der Transferlehrkrafte (griin) im Vergleich (12 und t3)
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Betrachtet man die Zufriedenheit mit den Inhalten, so zeigt sich, dass die Teil-
nehmer diese zum Zeitpunkt t2 (M = 4,98) sehr positiv einschatzen, der Zufrie-
denheitswert zum Zeitpunkt t3 jedoch insgesamt etwas abnimmt (M = 4,72).
Vergleicht man im Weiteren die Mittelwerte der beiden Gruppen, so fallt auf,
dass der Zufriedenheitswert bei der Nichttransfergruppe deutlich von t2 (4,79)
auf t3 (4,34) sinkt, wohingegen dieser Wert bei der Transfergruppe nur gering-
fugig von 5,12 (t2) auf 5,00 (t3) abnimmt. Ein Blick auf die Effektstarken zeigt,
dass diese Ergebnisse zum Zeitpunkt t2 einen mittleren Effekt (r = 0,32) und
zum Zeitpunkt t3 einen starken Effekt (r = 0,53) belegen. Die Zufriedenheit mit
den Inhalten ist in der Transfergruppen zum Zeitpunkt t2 (p = 0,016) signifikant
und zum Zeitpunkt t3 (p <= 0,001) hoch signifikant besser als die der Nichttra-
nsfergruppe. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse wird die Hypothese H4 flr
beide Zeitpunkte (12 und t3) bestatigt.

H5: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit
mit der methodischen Gestaltung der TrainingsmaBnahme am Ende
der Fortbildung (t2) bzw. einige Monate nach der Fortbildung (t3) und
dem Anwendungstransfer.

Die statistische Auswertung mit Hilfe des Mann-Whitney-U-Tests ergab folgen-
des Ergebnis:

Vergleich der N Median M SD Median M SD
Transfergruppen t2 2 2 t3 3 t3
Transfer nicht erfolgt 25 5,03 5,04 0,451 4,20 4,67 0,61
Transfer erfolgt/geplant | 33 5,33 5,33 0,482 5,00 5,10 0,50
Insgesamt 58 5,27 5,21 0,488 4,80 4,92 0,59
M.-W.-U/Z-Wert 266,00/-2,311 269,50/--2,255
Jp-Wert 0,021 0,024
Effektstarke r 0,303 0,297

Tab. 7-14: Zufriedenheit mit der methodischen Gestaltung (t2 und t3)

Es fallt auf, dass die insgesamt sehr positive Einschatzung mit der methodi-
schen Umsetzung im Zeitverlauf von t2 (5,21) auf t3 (4,92) sinkt, wobei der
Rickgang der Nichttransfergruppe mit 0,37 deutlich ausgepragter ist als der
Ruckgang der Transfergruppe mit 0,23.

133



Mit p = 0,021 (t2) und p = 0,024 (t3) wird die Zufriedenheit mit der Methode von
der Transfergruppe signifikant besser eingeschatzt als durch die Nichttransfer-
gruppe. In Ubereinstimmung mit der Hypothese ist der Unterschied zu beiden
Zeitpunkten signifikant von Null verschieden. Die Hypothese H5 wird fir beide
Zeitpunkte bestatigt. Ein Blick auf die Effektstarken zeigt, dass der Effekt zu
beiden Zeitpunkten t2 (0,303) und t3 (0,297) mittelmallig ist.
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Abb. 7-15: Zufriedenheit mit der methodischen Gestaltung: Nichttransfer-
lehrkrafte (rot) und der Transferlehrkrafte (griin) im Vergleich (12 und t3)

7.4 Einfluss der Arbeitsumgebung auf den Anwendungstransfer

In Anlehnung an das Modell des Trainingstransfers wird eine unterstutzende
Arbeitsumgebung als weitere wichtige Voraussetzung fir den Anwendungs-
transfer angesehen. In diesem Zusammenhang scheint es bedeutsam zu sein,
dass die Lehrerfortbildung als integrativer Bestandteil schulischer Qualitatsar-
beit angesehen (vgl. Kapitel 3.4) bzw. als integrativer Bestandteil der schuli-
schen Organisationsentwicklung betrachtet wird (vgl. Kapitel 4.5.2.2). Es be-
steht die Vermutung, dass sich eine transferunterstitzende Arbeitsumgebung
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positiv auf die Transferentscheidung der Fortbildungsteilnehmer auswirkt. Ba-
sierend auf dieser Annahme wurde folgende Hypothese abgeleitet, die es im
Weiteren zu Uberprifen gilt:

H6: Transferlehrkrifte schatzen die Unterstiitzung im Arbeitsumfeld zu
den Zeitpunkten t1 — t3 besser ein als Nichttransferlehrkréfte

Die Uberpriifung der Hypothese mittels des Mann-Whitney-U-Test ergab folgen-
des Ergebnis:

Vergleich der N Median M SD Median M SD [|Median| M SD
Transfergruppen t1 t1 t1 t2 t2 t2 t3 t3 t3
Transfer nicht erfolgt 25 4,40 4,25 0,69 4,20 4,21 0,62 3,80 |392]| 0,75
Transfer erfolgt/geplant | 33 4,60 4,57 0,68 4,60 4,65 0,57 453 | 4,55 | 0,68
Insgesamt 58 4,43 446 | 0,69 440 | 446 | 063 | 440 |4,27| 077
Z-Wert 322,50/-1,420 261,00/-2,388 198,00/-3,378
lp-Wert 0,155 0,017 0,001
Effektstarke 0,19 0,31 0,44

Tab. 7-16: Unterstiitzung im Arbeitsumfeld (t1 - t3)

Der Blick auf die Daten und die folgende Grafik (vgl. Abb. 7-17) zeigt, dass die
Transfergruppe die Unterstlitzung durch das Arbeitsumfeld zu allen drei Zeit-
punkten besser einschatzt als die Nichttransfergruppe. Wahrend sich die Mittel-
werte der beiden Vergleichsgruppen zwischen den Zeitpunkten t1 und t2 nur
geringfugig verandern, ist der Ruckgang der Nichttransfergruppe von t2 (M =
4,21) auf t3 (M = 3,92) recht ausgepragt.

Die statistische Analyse zeigt, dass die Transfergruppe die Unterstltzung durch
das Arbeitsumfeld zum Zeitpunkt t2 (p = 0,017) signifikant und zum Zeitpunkt t3
(p = 0,001) hoch signifikant besser einschatzt als die Nichttransfergruppe. Zum
Zeitpunkt t1 ist das Ergebnis jedoch nicht signifikant (p = 0,155). Entsprechend
fallt der Effekt zum Zeitpunkt t1 gering aus. Zu den Zeitpunkten t2 und t3 ist
hingegen ein mittlerer Effekt festzustellen, wobei dieser bei t2 im unteren Defi-
nitionsbereich (r = 0,31) und zum Zeitpunkt t3 (r = 0,44) im oberen Definitions-
bereich liegt. Die Hypothese H6 wird somit lediglich fur die beiden Zeitpunkte t2
und t3 bestatigt.
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Abb. 7-17: Unterstlitzung im Arbeitsumfeld: Nichttransferlehrkrafte (rot) und
Transferlehrkrafte (grin) im Vergleich (i1 - t3)

Als zweiter zentraler Faktor wird die Gelegenheit zum Transfer angesehen. Da-
mit sind im Wesentlichen die Unterrichtsfacher und Lehrplane gemeint, die ei-
nen Anwendungstransfer fordern oder auch erschweren kénnen.

H7: Transferlehrkrifte schatzen die Anwendungsmoéglichkeit zu den
Zeitpunkten t1 — t3 besser ein als Nichttransferlehrkréfte.

Die Hypothesenpriufung mittels des Mann-Whitney-U-Test ergab folgendes Er-
gebnis:
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Vergleich der N |Median M SD [ Median M SD Median M SD
Transfergruppen t1 t1 t1 t2 t2 t2 t3 t3 t3
Transfer nicht erfolgt 25 )1 433 | 404 | o815 | 433 | 431 0,55 4,00 393 | 0,67
Transfer erfolgt/geplant | 33 5,00 4,96 0,498 5,00 4,96 0,58 5,00 4,99 0,62
Insgesamt 58 | 467 | 468 | 0796 | 467 | 468 | 065 | 467 | 453 | 0,83
M.-W.-U/Z-Wert 156/-4,079 171,50/-3,832 99,00/-4,955
Ip-Wert <=0,001 <=0,001 <=0,001
Effektstarke r 0,54 0,503 0,65
Tab. 7-18: Anwendungsmoglichkeit (t1 — t3)
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Abb. 7-19: Anwendungsmaoéglichkeit: Nichttransferlehrkrafte (rot) und

Transferlehrkrafte (griin) im Vergleich (11 - t3)

Die Transfergruppe schatzt die Anwendungsmaglichkeit zu allen drei Messzeit-
punkten hoch signifikant besser ein als die Nichttransfergruppe (p jeweils

<=0,001).
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Bei naherer Betrachtung fallt auf, dass der Mittelwert der Transfergruppe zu al-
len drei Messzeitpunkten fast konstant bleibt (11 = 4,96; t2 = 4,96; t3 = 4,99),
wohingegen der Mittelwert der Nichttransfergruppe zunachst von 4,03 (t1) auf
4,31 (t2) steigt und dann auf 3,93 (t3) deutlich sinkt. Dies wirkt sich entspre-
chend auf die Effektstarken zum Zeitpunkt t3 (r = 0,65) aus, wobei zu allen drei
Zeitpunkten ein starker Einfluss der Variable ,Anwendungsmaglichkeit” erkenn-
bar ist. Vor dem Hintergrund der dargestellten Ergebnisse wird die Hypothese
H7 fur alle drei Zeitpunkte (11 — t3) bestatigt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Uberpriifung der Hypo-
thesen H1 bis H7 ein differenziertes Bild ergibt (vgl. Tab. 7-20). Bei den Hypo-
thesen zu den Teilnehmermerkmalen wurde die Hypothese zum Einfluss der
Transfermotivation (vgl. H1) zu allen drei Zeitpunkten bestatigt, wohingegen die
Hypothesen zu den Vorkenntnissen (vgl. H2) und zur Selbsteinschatzung der
Kompetenzen (vgl. H3) nicht bestatigt werden konnten.

Hypothesen/Messzeitpunkte t1 2 t3
H1: Die Transfermotivation der Transferlehrkréfte bestatigt bestatigt bestatigt
ist zu den drei Erhebungszeitpunkten (t1 — t3) h6- p=0,002 | p=0,001 | p<=0,001
her als die der Nichttransferlehrkréfte.
H2: Die Vorkenntnisse der Transferlehrkréfte zum nicht
Beginn der Fortbildung (t1) sind héher als die der bestatigt
Nichttransferlehrkréfte. p =0,630
H3: Die Selbsteinschéatzung der Kompetenzen am
Ende der Fortbildung (t2) bzw. einige Monate nach
der Fortbildung (t3) féllt bei den Transferlehrkréften
besser aus als bei den Nichttransferlehrkréften.

nicht nicht
bestatigt bestatigt
p=0,549 | p=0,981

t2 t3
bestatigt bestatigt
p=0,016 | p<=0,001

Hypothesen Trainingsdesign

H4: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwi-
schen der Zufriedenheit mit den Inhalten der Trai-
ningsmalBnahme am Ende der Fortbildung (t2) bzw.
einige Monate nach der Fortbildung (t3) und dem
Anwendungstransfer.

H5: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwi-
schen der Zufriedenheit mit der methodischen Ge-
staltung der TrainingsmalBnahme am Ende der Fort-
bildung (t2) bzw. einige Monate nach der Fortbil-
dung (t3) und dem Anwendungstransfer.

bestatigt bestatigt
p=0,021 | p=0,024

Hypothesen Arbeitsumgebung t1 2 t3
H6:Transferlehrkréfte schétzen die Unterstlitzung nicht bestatigt bestatigt
im Arbeitsumfeld zu den Zeitpunkten t1 — t3 besser | bestatigt p=0,017 | p=0,001
ein als Nichttransferlehrkréfte. p =0,155

H7:Transferlehrkréfte schétzen die Anwendungs- bestatigt bestatigt bestatigt

moglichkeit zu den Zeitpunkten t1 — t3 besser ein p <=0,001 | p<=0,001 | p <= 0,001
als Nichttransferlehrkréfte.

Tab. 7-20: Ergebnisse der Hypothesenprifung H1 - H7
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Im Bereich des Trainingsdesigns bestatigte sich der positive Zusammenhang
sowohl fur die Zufriedenheit mit den Inhalten (vgl. H4) als auch mit der metho-
dischen Gestaltung (vgl. H5). Bezogen auf die Unterstutzung im Arbeitsumfeld
liegen nur fir die Zeitpunkte t2 und t3 signifikante Ergebnisse vor (vgl. H6). Im
Bereich des Arbeitsumfeldes konnte der positive Einfluss der Anwendungsmaog-
lichkeiten fur alle drei Zeitpunkte bestatigt werden (vgl. H7).

7.5 Ergebnisse der multivariaten Analyse

Im Rahmen der Hypothesenpriufung wurden die sieben Pradiktoren getestet und
zwei der Hypothesen mussten insgesamt verworfen werden (Hypothese H2:
Vorkenntnisse zum Zeitpunkt t1 bzw. Hypothese H3: Selbsteinschatzung der
Kompetenz zu t2 und t3). Die Hypothese H6 konnte lediglich fur den Zeitpunkt
t1 nicht bestatigt werden. Im nachsten Schritt soll nun gepruft werden, welche
der Pradiktoren bei simultaner Betrachtungsweise besonders relevant sind.
Hierzu wurde das binare logistische Regressionsmodell herangezogen, bei dem
das zu erklarende Merkmal (hier: positive oder negative Transferentscheidung)
als eine zweipunktverteilte Zufallsvariable aufgefasst wird. Diese auf der Vertei-
lungsfunktion einer logistischen Verteilung basierende Regressionsfunktion
wird dann als ein Wahrscheinlichkeitsmodell interpretiert (vgl. ECKSTEIN 2008,
210). Die Durchfuhrung der logistischen Regressionsanalyse erfolgt in Anleh-
nung an Backhaus et al. in den folgenden funf Ablaufschritten (vgl. BACKHAUS/
ERICHSON/PLINKE/WEIBER 2015, 289):

Modellformulierung

Prifung der Modellvoraussetzungen

Schatzung der logistischen Regressionsfunktion
Interpretation der Regressionskoeffizienten
Prifung des Gesamtmodells

A A

Fur die Fragestellung wurde zunachst die abhangige Variable ,Transferent-
scheidung” dichotomisiert (vgl. Tab. 7-21) und anschlieend eine binar logisti-
sche Regression durchgefuhrt.

N Prozent
0 Transfer nicht erfolgt (neg. Transferentscheidung) 25 43,1
1 Transfer erfolgt bzw. geplant (pos. Transferentscheidung 33 56,9
Total 58 100,0

Tab. 7-21: Positive/Negative Transferentscheidung
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Die Transferentscheidung hangt von einem umfangreichen Katalog von Ein-
flussfaktoren ab und hierfir wurden die in den Tabellen 6-4 bis 6-6 aufgefUhrten
Pradiktoren (unabhangige Variablen) zugrunde gelegt.

7.5.1 Logistische Regressionsanalyse zum Zeitpunkt t1

Im Rahmen der Prifung der Modellvoraussetzungen werden zunachst mogliche
Ausreil3er betrachtet. Der Fall 25 (Fragebogen-Kirzel RS19) wies mit einem
standardisierten Residuum von -2,142 den extremsten Wert auf, was statistisch
noch nicht auffallig ist. Bei diesem Fall hat ein Anwendungstransfer weder statt-
gefunden, noch ist dem Fragebogen zum Zeitpunkt t3 zu enthehmen, dass ein
Anwendungstransfer geplant ist. Die Betrachtung der weiteren Fragebdgen zu
den Zeitpunkten t2 und t3 ergaben daruber hinaus keine Hinweise, die es recht-
fertigen wurden, den Fragebogen aus der Auswertung herauszunehmen. Aus
dem Fragebogen t3 ist allerdings erkennbar, dass der zeitliche Vorbereitungs-
aufwand auf der einen Seiten (hnmt14) und sonstige berufliche und familiare An-
forderungen (nmt 11, nmt13) wesentliche Grunde fur den fehlenden Transfer zu
sein scheinen (vgl. Fragebogen t3, Anhang 9). Dariber hinaus lassen die VIF-
Statistiken der abhangigen Variablen (maximal 1,42) Kollinaritdten zwischen
den unabhangigen Variablen unwahrscheinlich erscheinen. Ferner wurde die
Linearitat des Logits Uberpruft. Die Interaktion [Faktor x * In(x)] war fur keine der
Variablen signifikant, weshalb die Linearitat des Logits als erfullt betrachtet wer-
den kann. Da die Anwendungsvoraussetzungen fur die bindre logistische Re-
gression insgesamt als gegeben betrachtet werden kdnnen, wurde die logisti-
sche Regression gerechnet und die Ergebnisse im Folgenden dargestellt:

Konfidenzintervall
fir OR 95 %

Regressions-|Standard- Unterer | Oberer

koeffizient B | fehler Wald | df | Sig. OR Wert Wert
T1_Transfermotivation 2,192 1,037| 4,465 1| ,035 8,95 1,17 68,40
T1_Vorwissen ,080 ,375 ,046] 1| ,831 1,08 ,51 2,26
T1_Arbeitsumfeld_Unterstltzung -, 761 ,670]1 1,291 11 ,256 ,46 12 1,73
T1_Anwendungsmadglichkeit 3,003 ;999 9,045 1] ,003 20,15 2,84 142,65
Konstante -20,771 6,544| 10,076 1| ,002 ,00

Nagelkerke R? = 0,571; Hosmer Lemeshow-Test: p = 0,963
Gesamtprozentsatz der richtig Vorhergesagten: 77,6 % (vorher 56,9 %)
Omnibus-Test der Modellkoeffizienten: Chi-Quadrat: 32,133; p = 0,000

Tab. 7-22: Ergebnisse Regressionsanalyse zum Zeitpunkt t1
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Bei multivariater Betrachtung zum Zeitpunkt t1 wird erkennbar, dass zwei der
vier Variablen nicht gegen den Zufall abgesichert sind (Sig. > 0,05). Der Einfluss
der Variablen Transfermotivation (p = 0,035) und Anwendungsmaglichkeit (p =
0,003) kann hingegen statistisch signifikant abgesichert werden mit jeweils po-
sitiven Effekten (OR>1), das heil}t, die Wahrscheinlichkeit fur die ,Entscheidung
zum Anwendungstransfer® steigt signifikant an, wenn Transfermotivation bzw.
Anwendungsmaoglichkeit ansteigen. Verwendet man das Nagelkerke-R? als ein
Mal} flr die Modellgute, so ist man mit Hilfe des logistischen Modells in der
Lage, 57,1 % der Varianz der abhangigen Variablen (Transferentscheidung)
durch die unabhangigen Variablen zu erklaren.

Vorhergesagt

Vergleich der Transfergruppen

Transfer nicht | Transfer erfolgt [ Prozentsatz

Beobachtet erfolgt bzw. geplant |der Richtigen
Vergleich der Transfer nicht erfolgt 16 9 64,0
Transfergruppen Transfer erfolgt bzw. geplant 4 29 87,9
Gesamtprozentsatz 77,6

a. Der Trennwert lautet ,500

Tab. 7-23: Klassifizierungstabelle zum Zeitpunkt t1

Wurde man einfach davon ausgehen, dass alle Teilnehmer sich fur den Transfer
entscheiden, dann ergabe sich ohne Einbindung der unabhangigen Variablen
in die Regressionsfunktion eine Trefferquote der Schatzung von 56,9 %. Mit
Hilfe des geschatzten Logit-Modells kdnnen 77,6 % aller an der Befragung teil-
genommenen Lehrkrafte bezuglich ihrer Transferentscheidung richtig eingeord-
net werden (vgl. Tab. 7-23). Wahrend 64 % der Lehrkrafte, die angaben, das
Planspiels nicht eingesetzt zu haben (Transfer = 0) mit Hilfe des multiplen Logit-
Modells ,richtig vorhergesagt® wurden, waren es bei den Lehrkraften, die anga-
ben, das Planspiel eingesetzt zu haben bzw. den Einsatz noch geplant haben
(Transfer = 1) 87,9 %.
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7.5.2 Logistische Regressionsanalyse zum Zeitpunkt t2

Die Uberpriifung auf mdgliche Ausreiler ergab fiir den Fall 8 (Fragebogen-Code
EK13) mit einem standardisierten Residuum von -2,53 den extremsten Wert,
was statistisch noch nicht auffallig ist. Auf der Basis der Regressionsanalyse
zum Zeitpunkt t2 wurde der Fall dahingehend eingestuft, dass ein Anwendungs-
transfer als wahrscheinlich vorhergesagt wurde, dieser jedoch innerhalb der vier
Monate nicht erfolgte. Die Lehrkraft gibt zwar grundsatzlich an, dass sie sich auf
den Einsatz freut (nmt4, vgl. Fragebogen Anhang 10), eine konkrete Planung
des Anwendungstransfers ist jedoch den Daten nicht zu entnehmen, was dazu
fuhrte, dass dieser Fall als , Transfer nicht erfolgt® (0) eingestuft wurde. Auf dem
Fragebogen zum Zeitpunkt t3 fuhrte die Lehrkraft unter dem Punkt ,Griinde far
den Nichteinsatz* die Arbeitsbelastung (Stoffdruck, Verwaltungstatigkeiten und
Vertretung von Kollegen) an. Die Angaben der Lehrkraft erscheinen insgesamt
logisch und aus den Fragebdgen ergeben sich keine Grunde, den Fall 8 nicht in
die Analyse einzubeziehen. Die VIF-Statistiken (maximal 3,325) lassen Kollina-
ritaten zwischen den unabhangigen Variablen unwahrscheinlich erscheinen.
Ferner wurde auch die Linearitat des Logits Uberpruft, die auf keine Linearitat
hindeutet. Da die Anwendungsvoraus-setzungen fur die binare logistische Re-
gression nach der vorhergehenden Prufung als gegeben betrachtet werden
kénnen, wurde die logistische Regression mit SPSS fur den Zeitpunkt t2 ge-
rechnet und die Ergebnisse werden im Folgenden dargestellt.

Bei multivariater Betrachtung zum Zeitpunkt t2 (vgl. Tab. 7-24) wird erkennbar,
dass alle sechs abhangigen Variablen nicht gegen den Zufall abgesichert wer-
den (Sig. > 0,05), wobei die Variable Anwendungsmaoglichkeit (p = 0,051) die
Signifikanz nur sehr knapp und die Variable Transfermotivation (p = 0,083) nur
knapp verfehlt. Bei beiden Parametern ist die Odds Ratio grof3er 1, so dass hier
also tendenziell ein positiver Effekt erkennbar ist. Verwendet man das Nagel-
kerke-R? als ein MaR fiir die Modellglte, so ist man mit Hilfe des logistischen
Modells zum Zeitpunkt t2 in der Lage, lediglich 43,1 % der Varianz der abhan-
gigen Variablen (Transferentscheidung) durch die unabhangigen Variablen zu
erklaren. Vergleichsweise hierzu liegt dieser Wert zum Zeitpunkt t1 bei 57,1 %
(vgl. Tab. 7-22) und zum Zeitpunkt t3 bei 78,9 % (vgl. Tab. 7-26).
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Konfidenzinter-
vall fir OR 95 %
Regressions-|Standard- Unterer | Oberer
koeffizient B| fehler | Wald df Sig. OR Wert | Wert
T2_Transfermotivation 1,802 1,040 2,998 1 ,083 6,06 , 78| 46,56
T2_Kompetenz -,439 ,480( ,836 1 ,361 ,64 ,25 1,65
T2_Zufriedenheit_Inhalte -,348 1,205 ,084 1 773 ,70 ,06 7,49
T2_Zufriedenheit_Methode ,457 ,863] ,280 1 ,596 1,57 .29 8,57
T2_Arbeitsumfeld_Unterstiitzung -,165 741 ,049 1 ,824 ,84 ,19 3,62
T2_Anwendungsmoglichkeit 1,704 ,874( 3,800 1 ,051 5,49 ,99] 30,50
Konstante -14,342 5,253| 7,453 1 ,006 ,00

Nagelkerke R? = 0,431; Hosmer Lemeshow-Test: p = 0,361.

Gesamtprozentsatz der richtig Vorhergesagten: 77,6 % (vorher 56,9 %)
Omnibus-Test der Modellkoeffizienten: Chi-Quadrat: 22,492; p = 0,001

Tab. 7-24: Ergebnisse Regressionsanalyse Zeitpunkt t2

Mit Hilfe des geschatzten Logit-Modells konnen 77,6 % (ohne Einbindung der
abhangigen Variablen 56,9 %) aller an der Befragung teilgenommenen Lehr-
krafte bezuglich ihrer Transferentscheidung richtig eingeordnet werden. Wah-
rend 72 % der Lehrkrafte, die angaben, das Planspiels nicht eingesetzt zu ha-
ben (Transfer = 0) mit Hilfe des multiplen Logit-Modells ,richtig vorhergesagt*
wurden, waren es bei den Lehrkraften, die angaben, das Planspiel eingesetzt
zu haben bzw. den Einsatz noch planen (Transfer = 1) 81,8 %.

Vorhergesagt

Vergleich der Transfergruppen

Transfer nicht

Transfer erfolgt

Prozentsatz der

Beobachtet erfolgt bzw. geplant Richtigen

Vergleich der Transfer nicht erfolgt 18 7 72,0

Transfergruppen Transfer erfolgt bzw. geplant 6 27 81,8
Gesamtprozentsatz 77,6

Tab. 7-25: Klassifizierungstabelle zum Zeitpunkt t2
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7.5.3 Logistische Regressionsanalyse zum Zeitpunkt t3

Im Rahmen der Prufung der Modellvoraussetzungen wurden zwei mogliche
Ausreil3er betrachtet. Der Fall 4 (Fragebogen-Code AS30) weist ein standardi-
siertes Residuum von -3,315 und auf der Basis des Fragebogens wurde der Fall
dahingehend eingestuft, dass ein Anwendungstransfer als wahrscheinlich ein-
zustufen, dieser jedoch innerhalb der vier Monate nicht erfolgte. Die Lehrkraft
begrundet den Nichteinsatz sehr ausfuhrlich im Rahmen des Fragenbogens
zum Zeitpunkt t3, dessen Wortlaut hier beispielhaft zitiert wird:

»lch sehe die Griinde hauptséchlich bei mir. Ich habe es verpasst, mich auf der Lernplattform
anzumelden [...]. Ich habe nur eine geringe Motivation, mich mit dem PC auseinanderzuset-
zen. Ich war zwar hochmotiviert, aber es gelang mir nicht, ein Planspiel in meiner Klasse
durchzufiihren. Ich glaubte Zeit und Raum fiir ein solches Projekt zu haben, doch nun dréngt
die Zeit, die letzten Leistungserhebungen durchzufiihren und die Zeugnisse zu erstellen. Wenn
ich den Mut habe, kénnte ich mir vorstellen, das Planspiel in den letzten zwei Schulwochen
auszuprobieren. Aber da befiirchte ich private zeitliche Engpésse. Die Fortbildung empfand
ich als sehr gut.” (Fall 4, AS30, Fragebogen t3).

Die Angaben der Lehrkraft erscheinen insgesamt logisch und aus den Fragebd-
gen ergaben sich keine Grinde, den Fall 4 nicht in die Analyse einzubeziehen.
Vielmehr kann dies als Beleg daflr angesehen werden, dass Fortbildungsteil-
nahme und Transfer immer auch in Konkurrenz zu anderen Zielen (hier sind es
sowohl berufliche Anforderungen als auch private Verpflichtungen) stehen (vgl.
auch GORGES/KUPER 2015, 5).

Der Fall 10 (Fragebogen-Code MK13) weist ein standardisiertes Residuum von
1,224 auf. Gemall dem Modell wurde der Fall dahingehend eingestuft, dass ein
Anwendungstransfer weniger wahrscheinlich ist, dieser jedoch gemal Frage-
bogen zum Zeitpunkt t3 stattgefunden hat. Die Lehrkraft gab an, das Planspiel
in der Basisversion im Erhebungszeitraum zweimal eingesetzt zu haben. Die
Analyse des Fragebogens zum Zeitpunkt t3 macht deutlich, dass die Lehrkraft
offensichtlich nicht bereit ist, viel Zeit in die Umsetzung zu investieren (nmt7,
Fragebogen/Anhang 9) und auch die private Arbeitsbelastung wenig zeitlichen
Spielraum zulasst (nmt11; Fragebogen/Anhang 9). Trotz dieser eher unglnstig
erscheinenden Grundvoraussetzungen wurde das Planspiel zweifach einge-
setzt. Da die Fragebodgen t1 — t3 keine Hinweise enthielten, die eine Nichtein-
beziehung in die Analyse rechtfertigen, wurde der Fall 10 beibehalten. Die VIF-
Statistiken (maximal 2,396) lassen Kollinaritaten zwischen den unabhangigen
Variablen unwahrscheinlich erscheinen. Ferner wurde die Linearitat des Logits
fur die abhangigen Variablen x Uberprift.
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Die Interaktion [x + In(x)] war fur keine der abhangigen Variablen signifikant. Da
die Anwendungsvoraussetzungen fur die bindre logistische Regression nach
der vorhergehenden Priufung als gegeben betrachtet werden kdnnen, werden
die Ergebnisse der logistischen Regression im Folgenden dargestellt:

Konfidenzintervall
fur OR 95 %

Regressions-| Standard- Unterer | Oberer

koeffizient B | fehler Wald | df [ Sig. OR Wert Wert
T3_Transfermotivation 5,794 2,231| 6,743 1| ,009| 328,168 4,14(26014,45
T3_Kompetenz -,594 ,919 418 1 ,518 ,552 ,091 3,34
T3_Zufriedenheit_Inhalte 3,550 1,517 5,472 1| ,019] 34,802 1,77 681,14
T3_Zufriedenheit_Methode -1,658 1,217 1,854 1| ,173 ,191 ,018 2,07
T3_Arbeitsumfeld_Unterstiitzung -1,506 1,043 2,082 1| ,149 ,222 ,029 1,71
T3_Anwendungsmoglichkeit 4,186 1,428| 8,591 1| ,003| 65,779 4,00| 1080,98
Konstante -44,759 14,779 9,173] 1| ,002 ,000

Nagelkerke R? = 0,789; Hosmer Lemeshow-Test: p = 0,948.
Gesamtprozentsatz der richtig Vorhergesagten: 86,2% (vorher 56,9 %)
Omnibus-Test der Modellkoeffizienten: Chi-Quadrat: 51,44 p = 0,000

Tabelle 7-26: Ergebnisse Regressionsanalyse Zeitpunkt t3

Bei multivariater Betrachtung zum Zeitpunkt t3 wird erkennbar, dass drei der
sechs Variablen nicht gegen den Zufall abgesichert werden (Sig. > 0,05). Die
multivariate Analyse zum Zeitpunkt t3 zeigte aber auch, dass sich die Pradik-
toren Transfermotivation (p = 0,009), Zufriedenheit mit den Inhalten (p = 0,019)
und Anwendungsmadglichkeit (p = 0,003) als besonders entscheidungsrelevant
fur den Anwendungstransfer erwiesen. Fur alle drei genannten Variablen ergibt
sich ein positiver Effekt (OR > 1). Die Wahrscheinlichkeit fur den Anwendungs-
transfer nimmt somit mit steigender Transfermotivation, steigender Zufrieden-
heit mit den Inhalten und steigender Anwendungsmaoglichkeit zu.

Verwendet man das Nagelkerke-R? als ein MaRB furr die Modellglite, so ist man
mit Hilfe des multiplen Logit-Modells in der Lage, 78,9 % der Varianz der ab-
hangigen Variablen (Transferentscheidung) durch die unabhangigen Variablen
zu erklaren, was einem sehr guten Wert entspricht, da dieser Wert maximal den
1,0 betragen kann (vgl. BEST/WOLF 2010, 843). Gemal der Tab. 7-27 kann man
mit Hilfe des geschatzten Logit-Modells 86,2 % (ohne Einbindung der abhangi-
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gen Variablen 56,9 %) aller an der Befragung teilgenommenen Lehrkrafte be-
zuglich ihrer Transferentscheidung richtig einordnen. Wahrend 84,0 % der Lehr-
krafte, die angaben, das Planspiels nicht eingesetzt zu haben (Transfer = 0) mit
Hilfe des multiplen Logit-Modells ,richtig vorhergesagt® wurden, waren es bei
den Lehrkraften, die angaben, das Planspiel eingesetzt zu haben bzw. es noch
geplant haben 87,9 %.

Vorhergesagt

Vergleich der Transfergruppen

Transfer nicht | Transfer erfolgt | Prozentsatz

Beobachtet erfolgt bzw. geplant |der Richtigen
Vergleich der Transfer nicht erfolgt 21 4 84,0
Transfergruppen Transfer erfolgt bzw. geplant 4 29 87,9
Gesamtprozentsatz 86,2

Tab. 7-27: Klassifizierungstabelle zum Zeitpunkt t3

In der Gesamtbetrachtung ergibt die multivariate Analyse folgende Ergebnisse:

Hypothesen Gesamtmodell/Messzeitpunkte

t1 t2 t3
H8_1: Die Transfermotivation der Transferlehrkréfte | bestatigt positive bestatigt
ist zu den drei Erhebungszeitpunkten (t1 — t3) hé- p=0,035 | Tendenz | p=0,009
her als die der Nichttransferlehrkréfte. p = 0,083
H8 2: Die Vorkenntnisse der Transferlehrkréfte nicht
zum Beginn der Fortbildung (t1) sind héher als die bestatigt —
der Nichttransferlehrkréfte. p = 0,831
H8_3: Die Selbsteinschétzung der Kompetenzen nicht nicht
am Ende der Fortbildung (t2) bzw. einige Monate - bestatigt bestatigt
nach der Fortbildung (t3) féllt bei den Transferlehr- p=0,361 | p=0,518
kréften besser aus als bei den Nichttransferlehr-
kréften.
H8_4: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwi- nicht bestatigt
schen der Zufriedenheit mit den Inhalten am Ende - bestatigt p =0,019
der Fortbildung (t2) bzw. einige Monate nach der p=0,773
Fortbildung (t3) und dem Anwendungstransfer.
H8_5: Es besteht ein positiver Zusammenhangzwi- nicht be- nicht
schen der Zufriedenheit mit der methodischen Ge- -—- statigt bestatigt
staltung am Ende der Fortbildung (t2) bzw. einige p=059 | p=0,173
Monate nach der Fortbildung (t3) und dem Anwen-
dungstransfer.
H8_6: Transferlehrkréfte schétzen die Unterstiit- nicht nicht nicht
zung im Arbeitsumfeld zu den Zeitpunkten t1 — t3 bestatigt bestatigt bestatigt
besser ein als Nichttransferlehrkréfte. p=0,256 | p=0,824 | p=0,149
H8 7: Transferlehrkréfte schétzen die Anwen- bestatigt positive bestatigt
dungsméglichkeit zu den Zeitpunkten t1 — t3 besser | p=0,003 | Tendenz | p=0,003
ein als Nichttransferlehrkréfte. p = 0,051

Tab. 7-28: Ergebnisse der Hypothesenprifung
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Die Ergebnisse der Regressionsanalyse deuten an, dass die unabhangigen Variablen
, 1 ransfermotivation®, ,Zufriedenheit mit den Inhalten (zumindest zum Zeitpunkt t3)
und die ,Anwendungsmdglichkeit“ einen bedeutsamen Einfluss auf den Anwendungs-
transfer zu haben scheinen. Vor diesem Hintergrund wurde ein optimiertes Modell ab-
geleitet, in das nur diese drei Variablen Eingang finden (vgl. Abb. 7-29). Dieses opti-
mierte Modell wurde dann erneut mit Hilfe des Logit-Modells berechnet und die Ergeb-
nisse werden im folgenden Abschnitt dargestellt.

Vor dem Training (t1)

Am Ende vom Training (t2)

4 Monate nach d. Training (t3)

Zufriedenheit mit
den Trainingsinhalten

Zufriedenheit mit
den Trainings-

Ent-
scheidung

Transfermotivation des Transfermotivation Transfermotivation
Teilnehmers des Teilnehmers des Teilnehmers
v v v

Zufriedenheit mit
den Trainings-

Erhebung der Variable zu die- inhalten iiber inhalten
sem Zeitpunkt meist nicht Transfer
plausibel
* A 4
Anwendungs- Anwendungs- Anwendungs-
—> moglichkeit am moglichkeit am moglichkeit am
Arbeitsplatz Arbeitsplatz Arbeitsplatz

Abb.: 7-29: Optimiertes Modell zur Transferevaluation

7.5.4 Logistische Regressionsanalyse — Weiterentwicklung des Modells

Bevor das optimierte Modell erneut mit Hilfe des Logit-Modells berechnet wer-
den kann, missen zunachst auch hier erneut die Modellvoraussetzungen fur
die drei Zeitpunkte t1 - t3 analysiert werden. Der Fall 53 (Fragebogen-Code
SH29) weist mit einem standardisierten Residuum von -2,490 den extremsten
Wert auf, der jedoch statistisch noch nicht auffallig ist. Der Fall wurde vom lo-
gistischen Modell dahingehend eingestuft, dass ein Anwendungstransfer vor-
hergesagt wurde, dieser jedoch innerhalb der vier Monate nicht erfolgt ist. Auch
ist dem Fragebogen zum Zeitpunkt t3 nicht zu entnehmen, dass ein konkreter
Anwendungstransfer geplant ist). Auch die Betrachtung der weiteren Fragebo-
gen zum Zeitpunkt t2 und t3 geben darluber hinaus keine Hinweise, die es recht-
fertigen wirden, den Fall nicht in die Analyse einzubeziehen. Aus dem Frage-
bogen t1 ist erkennbar, dass die Lehrkraft im Bereich Grol3handel, offensichtlich
jedoch nicht im Einzelhandel eingesetzt ist, was ein moglicher Grund fur den
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nicht erfolgten Transfer sein konnte. VIF-Statistiken (maximal 1,116) lassen Kol-
linaritaten zwischen den unabhangigen Variablen unwahrscheinlich erscheinen.
Die Linearitaten des Logits fur die abhangigen Variablen x wurden bereits beim
Ursprungsmodell tberprift (vgl. Kapitel 7.5.1), wodurch eine erneute Uber-
prufung nicht erforderlich ist. Da die Anwendungsvoraussetzungen fir die bi-
nare logistische Regression gegeben sind, werden die Ergebnisse im Folgen-
den dargestellt. Zum Zeitpunkt t1 lagen noch keine Werte fur die Zufriedenheit
mit den Inhalten vor, daher verbleiben nur die beiden abhangigen Variablen
, 1 ransfermotivation“ und ,Anwendungsmaoglichkeit".

Konfidenzintervall
fir OR 95 %
Regressions- | Standard- Unterer | Oberer
koeffizient B fehler Wald | df [ Sig. OR Wert Wert
T1_Transfermotivation 1,975 909 4,722 1 ,030f 7,203 1,21 42,75
T1_Anwendungsmoglichkeit 2,557 846| 9,148 1 002| 12,903 246 67,67
Konstante -20,836 6,239 11,153| 1 ,001 ,000

Nagelkerke R? = 0,552; Hosmer Lemeshow-Test: p = 0,905.
Gesamtprozentsatz der richtig Vorhergesagten: 79,3 (vorher 56,9 %)
Omnibus-Test der Modellkoeffizienten: Chi-Quadrat: 30,761; p = 0,000

Tab. 7-30: Ergebnisse Regressionsanalyse Zeitpunkt t1 (opt. Modell)

Bei multivariater Betrachtung zum Zeitpunkt t1 wird beim optimierten Modell er-
kennbar, dass beide Variablen signifikante Werte aufweisen (Sig. <= 0,05). Da
jeweils positive Werte vorliegen (OR>1), nimmt die Wahrscheinlichkeit fur den
Transfer zu, wenn Transfermotivation und Anwendungsmaglichkeit ansteigen.
Diese beiden Variablen sind in der Lage, 55,2 % der Varianz der abhangigen
Variablen (Transferentscheidung) zu erklaren.

Vorhergesagt
Vergleich der Transfergruppen
Transfer nicht | Transfer erfolgt | Prozentsatz
Beobachtet erfolgt bzw. geplant |der Richtigen
Vergleich der Transfer nicht erfolgt 17 8 68,0
Transfergruppen Transfer erfolgt bzw. geplant 4 29 87,9
Gesamtprozentsatz 79,3

Tab. 7-31: Klassifizierungstabelle zum Zeitpunkt t1 (opt. Modell)
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Gemaly der Tab. 7-31 kann man mit Hilfe des geschatzten Logit-Modells
79,3 % (ohne Einbindung der abhangigen Variablen 56,9 %) aller an der Be-
fragung teilgenommenen Lehrkrafte bezuglich ihrer Transferentscheidung rich-
tig einordnen. 87,9 % der Lehrkrafte, die angaben, das Planspiel einzusetzen,
wurden mit Hilfe des multiplen Logit-Modells ,richtig vorhergesagt®. Bei den
Lehrkraften, die angaben, das Planspiels nicht eingesetzt zu haben (Trans-
fer = 0), lag die Korrektheit des Modells bei 68,0 %.

Bei der Prufung der Modellvoraussetzungen zum Zeitpunkt t 2 sind keine Aus-
reilder erkennbar. Ferner lassen die VIF-Statistiken (maximal 2,051) Kollinarita-
ten zwischen den unabhangigen Variablen unwahrscheinlich erscheinen. Da die
Linearitaten des Logits beim Ursprungsmodell bereits Uberprift wurden (vgl.
Kapitel 7.5.2), sind die Modellvoraussetzungen fur die Berechnung einer logis-
tischen Regression auch hier gegeben.

Konfidenzintervall
fir OR 95 %

Regressions-|Standard- Unterer| Oberer
koeffizient B | fehler Wald df | Sig. OR Wert Wert

T2_Transfermotivation 1,960 ,991 3,915 11 ,048 7,101 1,019 49,51
T2_Zufriedenheit_Inhalte -,710 917 ,600 11 ,439 ,49 ,081 2,96
T2_Anwendungsmoéglichkeit 1,755 ,748 5,510 11 ,019 5,78 1,336 25,04
Konstante -14,067 4,799 8,591 11 ,003 ,00

Nagelkerke R? = 0,412; Hosmer Lemeshow-Test: p = 0,375
Gesamtprozentsatz der richtig Vorhergesagten: 72,4% (vorher 56,9 %)

Omnibus-Test der Modellkoeffizienten: Chi-Quadrat: 21,268; p = 0,000

Tab. 7-32: Ergebnisse Regressionsanalyse Zeitpunkt t2 (opt. Modell)

Bei multivariater Betrachtung des optimierten Modells zum Zeitpunkt t2 zeigt
sich, dass lediglich die Variable Zufriedenheit mit den Inhalten nicht gegen den
Zufall (Sig. > 0,05) abgesichert ist. Wahrend bei der Einzelbetrachtung der Va-
riable (vgl. Hypothese H 4; Kapitel 7.3) ein signifikanter Zusammenhang fest-
stellbar war, konnte dies bei multivariater Betrachtung auch beim optimierten
Modell nicht bestatigt werden. Fur die beiden anderen Variablen zeigt sich hin-
gegen erneut ein positiver Effekt (OR > 1), d.h. die Wahrscheinlichkeit fur den
Anwendungstransfer nimmt mit steigender Transfermotivation und steigender
Anwendungsmaoglichkeit zu.
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Vorhergesagt

Vergleich der Transfergruppen

Transfer nicht| Transfer erfolgt | Prozentsatz

Beobachtet erfolgt bzw. geplant |der Richtigen
Vergleich der Transfer nicht erfolgt 17 8 68,0
Transfergruppen Transfer erfolgt bzw. geplant 8 25 75,8
Gesamtprozentsatz 72,4

Tab. 7-33: Klassifizierungstabelle zum Zeitpunkt t2 (opt. Modell)

Gemal} der Tab. 7-33 kann man mit Hilfe des geschatzten Logit-Modells 72,4
% (ohne Einbindung der abhangigen Variablen 56,9 %) aller an der Befragung
teilgenommenen Lehrkrafte bezlglich ihrer Transferentscheidung richtig ein-
ordnen. 75,8 % der Lehrkrafte, die angaben, das Planspiel einzusetzen, wur-
den mit Hilfe des multiplen Logit-Modells ,richtig vorhergesagt®. Bei den Lehr-
kraften, die angaben, das Planspiels nicht eingesetzt zu haben, lag die Kor-
rektheit des Modells bei 68,0 %.

Bei der Prufung der Modellvoraussetzungen zum Zeitpunkt t 3 wurden zwei Aus-
reilder identifiziert. Der Fall 10 (Fragebogen-Code MK13) wurde auf der Basis
des Fragebogens zum Zeitpunkt t3 dahingehend eingestuft, dass ein Anwen-
dungstransfer als weniger wahrscheinlich einzustufen ist, dieser hat jedoch ge-
mal} Fragebogen zum Zeitpunkt t3 stattgefunden. Da die Analyse der Fragebo-
gen (vgl. die bereits dargestellten Ausfuhrungen in Kapitel 7.5.3) keine Hinweise
ergaben, die eine Nichteinbeziehung in die Analyse rechtfertigen wurden, wird
der Fall 10 erneut beibehalten. Der Fall 21 (Fragebogen-Code JS04) wurde zum
Zeitpunkt t3 ebenfalls dahingehend eingestuft, dass ein Anwendungstransfer
weniger wahrscheinlich ist. Trotz offensichtlich eher ungunstig erscheinender
Rahmenbedingungen am Arbeitsplatz (Facher, Lehrplan, freie Unterrichtszeit)
gelang es der Lehrkraft, das Planspiel zweimal einzusetzen. Da auch hier die
Analyse der Fragebogen keine Hinweise ergab, die eine Nichteinbeziehung in
die Analyse rechtfertigen, wurde der Fall 21 beibehalten. VIF-Statistiken (maxi-
mal 1,976) lassen Kollinaritaten zwischen den unabhangigen Variablen unwahr-
scheinlich erscheinen. Da die Linearitat des Logits gegeben ist (vgl. Prifung im
Kapitel 7.5.3), konnte auch hier die logistische Regression berechnet werden.
Die multivariate Betrachtung zeigt, dass alle drei unabhangigen Variablen sig-
nifikante Werte mit jeweils positiven Effekten (OR > 1) aufweisen, d.h. die Wahr-
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scheinlichkeit des Anwendungstransfers steigt an, je hoher die Transfermotiva-
tion, die Zufriedenheit mit den Inhalten und die Anwendungsmaglichkeit im Ar-
beitsumfeld ist. GemaR Nagelkerke-R? als MaB fiir die Modellgiite, kann mit
Hilfe des multiplen Logit-Modells 74,7 % der Varianz der Variablen Transferent-
scheidung durch diese drei unabhangigen Variablen erklart werden.

Konfidenzintervall
fir OR 95 %

Regressions-| Standard- Unterer| Oberer
koeffizient B fehler Wald | df | Sig. OR Wert Wert

T3_Transfermotivation 3,649 1,465 6,208 1] ,013| 38,43 2,17 678,25
T3_Zufriedenheit_Inhalte 2,173 1,068 4,141 1 ,042 8,78 1,08 71,22
T3_Anwendungsmaoglichkeit 2,971 ,961 9,549 1] ,002[ 19,50 2,96 128,32
Konstante -40,230 11,996 11,248| 1| ,001 ,00

Nagelkerkes R? = 0,747; Hosmer Lemeshow-Test: p = 0,892.
Gesamtprozentsatz der richtig Vorhergesagten: 86,2% (vorher 56,9 %)
Omnibus-Test der Modellkoeffizienten: Chi-Qudrat: 47,224; p = 0,000

Tab.7-34: Ergebnisse Regressionsanalyse Zeitpunkt t3 (opt. Modell)

Gemal Tab. 7-35 kann man mit Hilfe des geschatzten Logit-Modells 86,2 %
(ohne Einbindung der abhangigen Variablen 56,9 %) aller an der Befragung
teilgenommenen Lehrkrafte bezlglich ihrer Transferentscheidung richtig ein-
ordnen. 87,9 % der Lehrkrafte, die angaben, das Planspiel einzusetzen, wur-
den mit Hilfe des multiplen Logit-Modells ,richtig vorhergesagt®. Bei den Lehr-
kraften, bei denen von einem Nulltransfer auszugehen ist, lag die Korrektheit
des Modells bei 84,0 %.

Vorhergesagt

Vergleich der Transfergruppen

Transfer nicht | Transfer erfolgt | Prozentsatz

Beobachtet erfolgt bzw. geplant | der Richtigen
Vergleich der Transfer nicht erfolgt 21 4 84,0
Transfergruppen Transfer erfolgt bzw. geplant 4 29 87,91
Gesamtprozentsatz 86,2

Tab. 7-35: Klassifizierungstabelle zum Zeitpunkt t3
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Zusammenfassend ergeben sich flr das optimierte Modell die in der folgenden
Tabelle aufgefuhrten Ergebnisse (vgl. Tab. 7-36). Lediglich die Variable ,Zufrie-
denheit mit den Inhalten® zum Zeitpunkt t2 weist keinen signifikanten Wert auf.
Die Ergebnisse deuten an, dass die weit verbreitete Praxis, Trainingsmalinah-
men direkt im Anschluss auf der Ebene der Zufriedenheit zu evaluieren, hinter-
fragt werden muss. Zumindest sollte den Beteiligten bewusst sein, dass die Eva-
luation auf der Ebene der Zufriedenheit direkt nach dem Training (Zeitpunkt t2)
nur eine bedingte Aussagekraft beziglich des Anwendungs-transfers zu haben
scheint. Ein Grund hierfur ist sicherlich die Tatsache, dass die Trainingsmal3-
nahme zum Zeitpunkt t2 insgesamt sehr positiv von den Teilnehmern einge-
schatzt wurde. Auch wenn zum Zeitpunkt t2 kleine Unterschiede zwischen der
Transfergruppe und Nichttransfergruppe erkennbar sind (vgl. Kapitel 7.3), so
sind diese bei multivariater Betrachtung jedoch nicht signifikant.

Ergebnisse optimiertes Modell

t1 t2 t3
H8_1: Die Transfermotivation der Transferlehrkréfte | bestatigt bestatigt bestatigt
ist zu den drei Erhebungszeitpunkten (t1—t3) héher | p=0,030 | p=0,048 | p=0,013
als die der Nichttransferlehrkréfte.
H8 4 Es besteht ein positiver Zusammenhang nicht bestatigt
zwischen der Zufriedenheit mit den Inhalten der -—- bestatigt p = 0,042
TrainingsmalBnahme am Ende der Fortbildung (t2) p =0,439
bzw. einige Monate nach der Fortbildung (t3) und
dem Anwendungstransfer.
H8_7: Transferlehrkréfte schétzen die Anwendungs- | bestatigt bestatigt bestatigt
moglichkeit zu den Zeitpunkten t1 — t3 besser ein | p=0,002 | p=0,019 | p=0,002
als Nichttransferlehrkréfte.

Tab. 7-36: Zusammenfassende Ergebnisse zum optimierten Modell
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8 Zusammenfassung und Diskussion der Forschungsergebnisse
8.1 Ubersicht liber zentrale empirische Befunde

Zu Beginn der Arbeit wurde dargestellt, dass Lehrkrafte vor dem Problem ste-
hen, die Lernenden auf eine berufliche Wirklichkeit vorzubereiten, die sie derzeit
nicht kennen. Dieses Grundphanomen gewinnt in Zeiten der digitalen Transfor-
mation nochmals enorm an Bedeutung. Daher sollte den Schulerinnen und
Schulern neben dem Fachwissen auch die Fahigkeit vermittelt werden, sich ei-
genstandig und lebenslang neues Wissen anzueignen. Der traditionelle Unter-
richt wird diesem Anspruch in vielen Fallen jedoch nicht gerecht, da den Ler-
nenden ein Grolteil der Verantwortung flr das eigene Lernen abgenommen
wird und der Erwerb von Faktenwissen im Mittelpunkt steht. Ziel sollte es daher
sein, dass handlungs- und erfahrungsbetonte Unterrichtsmethoden vermehrt im
Unterricht umgesetzt werden und Planspiele konnen hierzu einen wertvollen
Beitrag leisten (vgl. Kapitel 1.1). Die Uberbriickung der dargestellten Soll-Ist-
Diskrepanz durch Lehrerfortbildungen zu erreichen, ist jedoch nur dann zielflh-
rend, wenn der anschlielfende Anwendungstransfer auch erfolgt. Dies kann al-
lerdings nicht als selbstverstandlich angenommen werden, da die Erhebung der
Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildungen i.S. des Anwendungstransfers nur selten
erfolgt (vgl. MUTZECK 1991, 483; ROTHLAND/TERHART 2010, 798; LIPOWSKY/
RZEJAK 2012, 4/12; VIGERSKE 2017, 24f.).

Ausgehend von dieser Problemsituation wurde in der vorliegenden Arbeit an-
hand einer Fortbildungseinheit zur EinflGhrung komplexer Lehr-Lern-Arrange-
ments (Planspiel im Einzelhandelsunterricht an beruflichen Schulen) dargelegt,
wie eine systematische Transferevaluation erfolgen kann. Hierzu wurde — auf-
bauend auf den Transfermodellen von BALDWIN & FORD (1988) sowie RANK &
WAKENHUT (1998) — ein theoriebasiertes Transfermodell vorgestellt (vgl. Abb. 4-
5) und dieses empirisch Uberprift. Dazu wurden mittels einer Reliabilitatsana-
lyse sieben unabhangige Variablen identifiziert (vgl. Kapitel 6.3). Anschlieliend
wurde der Einfluss jeder einzelnen Variablen auf die Transferentscheidung biva-
riat zu drei unterschiedlichen Zeitpunkten (t1 — t3) empirisch gepruft. SchlieRlich
wurde mit Hilfe der logistischen Regressionsanalyse untersucht, welchen Ein-
fluss die Variablen bei multivariater Betrachtung haben. Hierzu wurde zunachst
deskriptiv erfasst, welche Teilnehmer der funf Fortbildungen der Transfergruppe
und welche der Teilnehmer der Nichttransfergruppe zugordnet werden konnen,
um darauf aufbauend die in Kapitel 6.2 dargestellten Forschungsfragen zu be-
antworten. Von den 72 Fortbildungsteilnehmern haben 58 Lehrkrafte an allen
drei Erhebungszeitpunkten der Befragung teilgenommen. Bei 23 der 58 Teil-
nehmer hat ein Transfer stattgefunden bzw. bei 10 ist dieser konkret geplant.
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Im Umkehrschluss wurde bei 25 Teilnehmern ein Nulltransfer konstatiert (vgl.
Abb. 7-3). Als Grunde fur den Nichteinsatz des Planspiels wird dies von den
Befragten in 11 Fallen auf die mangelnde Zeit fur die Vorbereitung zurickgefuhrt
(vgl. Abb. 7-2). Zwolf der Teilnehmer fihren Grinde in der Arbeitsumgebung
an. Hiervon wiederum begrinden sechs der Lehrkrafte den Nichttransfer mit
dem Einsatz in falschen Klassen bzw. Lernfeldern. Weitere sechs Teilnehmer
verweisen auf den Stoffdruck in Abschlussklassen, der den Einsatz im Unter-
richt behindert (vgl. Abb. 7-2). Diese Ergebnisse bestatigen die Befunde einer
weiteren Studie zur Lehrerfortbildung, in der die mangelnde Gelegenheit zur
Umsetzung in der Schule als haufigster Grund und individuelle Griande der Lehr-
krafte als zweithaufigster Grund fur den Nulltransfer identifiziert wurden (vgl.
VIGERSKE 2017, 234f.). Die zentralen Ergebnisse empirischen Befunde werden
im Folgenden zusammenfassend dargestellt sowie Schlussfolgerungen fur das
Transfermodell abgeleitet. Die Gliederung des Abschnitts orientiert sich dabei
an dem Rahmenmodell des Trainingstransfers (vgl. Abb. 4-5) und den daraus
in Abschnitt 6.2 abgeleiteten Forschungsfragen.

8.1.1 Teilnehmermerkmale

Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass die Transfermotivation einen be-
deutenden Einfluss auf die Transferentscheidung hat. Zunachst konnte bei iso-
lierter Betrachtung der unabhangigen Variablen ,Transfermotivation“ gezeigt
werden, dass sich die Transfermotivation der Transferlehrkrafte zu Beginn der
Fortbildung (t1), am Ende der Fortbildung (t2) und auch einige Monate nach der
Fortbildung (t3) hochsignifikant von denen der Nichttransferlehrkrafte unter-
scheidet (vgl. Tab. 7-6 und Abb. 7-7.) Bei multivariater Betrachtung der sieben
unabhangigen Variablen mit Hilfe der logistischen Regressionsanalyse konnte
sowohl vor der Fortbildung zum Zeitpunkt t1 (vgl. Tab. 7-22) als auch einige
Monate danach (Zeitpunkt t3) gezeigt werden, dass die Transfermotivation ei-
nen signifikanten Einfluss auf die Transferentscheidung hat (vgl. Tab. 7-26).
Zum Zeitpunkt t2 muss die These aus rein statistischer Sicht zwar verworfen
werden, mit p = 0,083 ist jedoch eine positive Tendenz deutlich erkennbar (vgl.
Tab. 7-24).

Die Annahme, dass das Vorwissen zum Zeitpunkt t1 die Transferentscheidung
positiv begunstigt, muss hingegen verworfen werden. Weder bei der Einzelpru-
fung der Variable (vgl. Tab. 7-8) noch bei der multivariaten Uberpriifung mittels
der logistischen Regressionsanalyse (vgl. Tab. 7-22) konnte fur das Vorwissen
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zum Zeitpunkt t1 ein signifikanter Einfluss auf die Transferentscheidung nach-
gewiesen werden. Da Vorkenntnisse fur die Fortbildung allerdings nicht voraus-
gesetzt worden waren (vgl. Seminarausschreibung, Anhang 5) und das Vorwis-
sen insgesamt tendenziell niedrig ausgepragt war (vgl. Tab. 7-8), sollte dieses
Ergebnis jedoch nicht generalisiert werden, sondern musste im Rahmen von
weiteren Forschungsbemuhungen Uberpruft werden.

Auch die Hypothese, dass sich die Selbsteinschatzung der Kompetenzen zu
den Zeitpunkten direkt nach der Fortbildung (t2) und einige Monate nach der
Fortbildung (t3) positiv auf die Transferentscheidung auswirkt, muss verworfen
werden (vgl. Tab. 7-10). Bei Betrachtung der Mittelwerte zeigt sich sogar, dass
die Nichttransferlehrkrafte ihre Kompetenz zum Zeitpunkt t2 leicht besser ein-
schatzten als die Transferlehrkrafte (vgl. Abb. 7-11). Zum Zeitpunkt t3 sind so-
wohl die Mittelwerte der Nichttransfergruppe als auch der Transfergruppe ge-
stiegen und fast identisch (vgl. Tab. 7-10). Die verbesserte Selbsteinschatzung
der Kompetenzen zum Zeitpunkt t3 ist bei der Transfergruppe — mit Blick auf die
Praxiserfahrung — gut nachvollziehbar. Ein moglicher Erklarungsansatz, warum
der Mittelwert auch bei der Nichttransfergruppe leicht angestiegen ist (vgl. Tab.
7-10), ware die Theorie des Selbstwertschutzes (vgl. auch Kapitel 4.3.2.1). Da-
bei geht man davon aus, dass Menschen zum Schutz des eigenen Selbstwert-
gefuhls dazu tendieren, eigene Misserfolge eher external zu attribuieren (vgl.
STAHLBERG/OSNABRUGGE/FREY 1985, 95). Danach wurden Nichttransferlehr-
krafte die eigene Kompetenz nicht anzweifeln, sondern die mangelnde Umset-
zung auf externe Grinde zurlckfuhren. Diese Annahme wird auch dadurch un-
terstutzt, dass die Teilnehmer fast ausschlief3lich externe Griinde fur den man-
gelnden Transfer angeben (vgl. Abb. 7-2). Entsprechend konnte auch bei der
logistischen Regressionsanalyse zu keinem Zeitpunkt ein signifikanter Einfluss
der Selbsteinschatzung der Kompetenzen auf die Transferentscheidung nach-
gewiesen werden (vgl. Tab. 7-24/7-26). Dieses Ergebnis sollte allerdings nicht
verallgemeinert werden, denn in einer Metaanalyse zum Trainingstransfer wur-
de in der Tendenz ein positiver Zusammenhang zwischen Lernzuwachs und An-
wendungstransfer konstatiert (vgl. BLUME/FORD/BALDWIN/HUANG 2010, 1096).

8.1.2 Trainingsdesign

Beim Trainingsdesign zeigte die Einzelprufung der Hypothesen, dass der Zu-
sammenhang zwischen der Zufriedenheit mit den Inhalten der Trainingsmal}-
nahme und dem Anwendungstransfer sowohl direkt am Ende der Fortbildung
(t2) als auch einige Monate nach der Fortbildung (t3) hoch signifikant ist (vgl.
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Tab. 7-12). Diese Ergebnisse bestatigen auch die Schlussfolgerungen einer
umfassenden Analyse in den USA, dass die Auswahl der Inhalte bei Lehrerfort-
bildungen den bedeutsamsten Einfluss haben durfte (vgl. DESIMONE 2009, 184).
Mit Blick auf die multivariate Analyse konnte allerdings nur noch fur den Zeit-
punkt t3 gezeigt werden, dass die Zufriedenheit mit den Inhalten einen signifi-
kanten Einfluss auf die Transferentscheidung hat (vgl. Tab. 7-26), wohingegen
die Hypothese zum Zeitpunkt t2 nicht bestatigt wurde (vgl. Tab. 7-24). Insge-
samt konnten somit in der vorliegenden Arbeit Ergebnisse bisheriger Studien
repliziert werden, in denen ein Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit am
Ende der Fortbildung und dem Transfererfolg nicht nachgewiesen werden
konnte (vgl. ULLRICH 1995, 132; WAHL 2001, 157f.; WAHL 2006, 13; UFFING 2007,
45; SALZMANN 2015, 76). Bei naherer Betrachtung der Daten der hier vorgeleg-
ten Untersuchung fallt auf, dass die Zufriedenheit zum Zeitpunkt t2 sowohl bei
der Transfergruppe als auch bei der Nichttransfergruppe sehr positiv ausfallt
(vgl. Tab. 7-12). Die hohe Zufriedenheit der Teilnehmer mit der Fortbildung spie-
gelt sich auch darin wider, dass keiner der Teilnehmer die Fortbildung als Grund
fur den Nichttransfer angegeben hat (vgl. Abb. 7-2). Daher sollte das Ergebnis
dieser Studie nicht dahingehend gedeutet werden, dass die Zufriedenheit mit
den Inhalten am Ende der Fortbildung nicht bedeutsam ist. Vielmehr sollte in
Anlehnung an Lipowsky und Rzejak davon ausgegangen werden, ,dass eine
geringe Zufriedenheit die Bereitschaft, die Fortbildungsinhalte anzuwenden und
in das eigene Handeln zu integrieren, nicht beférdern diirfte” (LIPOWSKY/RZEJAK
2012, 12). Diese Grundannahme wird auch dadurch unterstitzt, dass in einer
anderen Studie ein Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit der
Lehrerfortbildung direkt am Ende der Mallhahme und dem spateren Anwen-
dungstransfer nachgewiesen werden konnte (vgl. VIGERSKE 2017, 223). Erst mit
einem zeitlichen Abstand zum Training zum Zeitpunkt t3 schatzen die Teilneh-
mer der Planspielfortbildung die Zufriedenheit mit den Trainingsinhalten unter-
schiedlich ein. Wahrend die bereits ursprunglich positive Einschatzung der
Transferlehrkrafte nur geringfugig sinkt, fallt dieser Ruckgang bei den Nichttra-
nsferlehrkraften wesentlich deutlicher aus (vgl. Tab. 7-12). Ein moglicher Erkla-
rungsgrund ware u. U. eine nachtragliche Abwertung der Inhalte, um den Miss-
erfolg fremd zu attribuieren (vgl. auch Ausfuhrungen zur Motivation und Selbst-
wirksamkeit im Kapitel 4.3.2.1). Dies wiederum lasst vermuten, dass sich die
Variable ,Zufriedenheit mit den Inhalten® zum Zeitpunkt t2 nicht als (alleiniger)
Pradiktor fur den Anwendungstransfer eignet. Bisher wird in der Praxis haufig
angenommen, dass von der Zufriedenheit der Lehrkrafte mit der Fortbildung auf
die Wirksamkeit der Lehrerfortbildung geschlossen werden kann. ULLRICH
(1995, 132) konnte im Bereich der betrieblichen Fortbildung die theoretischen
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Annahmen von ALLIGER/JANAK (1989, 334f.) bestatigen, dass Zufriedenheits-
malde kaum Prognosen auf den Transfer und die Ergebnisvariablen zulassen.
ULLRICH (1995, 132) und SALZMANN (2015, 76) stellten fest, dass die Zufrieden-
heit nicht automatisch zu einem veranderten Verhalten flhrt. Ein mdglicher Er-
klarungsversuch ware der sog. Trainingshype direkt nach einer Trainingsmal}-
nahme, in der die Teilnehmer in der Tendenz das Training und die Moglichkeit
des Transfers optimistisch einschatzen (vgl. KLEIN 2010, 156). Vor dem Hinter-
grund dieses Ergebnisses ist die sehr weit verbreitete Praxis, Fortbildungen mit
sogenannten ,Happy-Sheets” auf der Ebene der Zufriedenheit direkt nach dem
Training zu evaluieren — zumindest mit Blick auf den Anwendungstransfer — zu
hinterfragen. Dies insbesondere dann, wenn die Erhebung der Zufriedenheit
zum Zeitpunkt t2 die einzige Form der Evaluation ist, was in der Fortbildungs-
praxis sehr gelaufig ist. Man geht hierbei vereinfacht von der Annahme aus,
wenn ein Erfolg auf der Ebene der Zufriedenheit vorliegt, wird sich dies in ir-
gendeiner Weise auch positiv auf der Ebene des Anwendungstransfers auswir-
ken (vgl. hierzu auch das Vier-Ebenen-Modell der Erfolgskontrolle in Abb. 3.2).

Bei der Zufriedenheit mit der methodischen Gestaltung der Fortbildung zeigte
sich zwar in der Einzelbetrachtung der Variablen, dass der Zusammenhang zu
den Zeitpunkten t2 und t3 signifikant ist (vgl. Tab. 7-14). Multivariat betrachtet
musste die These jedoch sowohl zum Zeitpunkt t2 (vgl. Tab. 7-24) als auch zum
Zeitpunkt t3 (vgl. Tab. 7-26) verworfen werden. In diesem Zusammenhang ist
allerdings bedeutsam, dass eine umfassende Literaturanalyse in den USA ver-
deutlicht, das Lehrerfortbildungen dann effektiver sind, wenn die Teilnehmen-
den die Inhalte nicht passiv rezipieren, sondern durch vielfaltige Methoden
selbst aktiv werden mussen (vgl. DESIMONE 2009, 184).

8.1.3 Arbeitsumgebung

Der Blick auf die Einzelvariable ,Unterstlitzung im Arbeitsumfeld® zeigte, dass
die Transferlehrkrafte die Unterstlitzung im Arbeitsumfeld sowohl direkt nach
der Fortbildung (t2) als auch einige Monate danach (t3) hoch signifikant besser
einschatzten als die Nichttransferlehrkrafte, wohingegen zum Zeitpunkt t1 dies
Hypothese nicht bestatigt werden konnte (Tab. 7-16). Bei multivariater Betrach-
tung aller abhangigen Variablen konnte jedoch zu keinem der drei Zeitpunkte
ein signifikanter Einfluss der Variable ,Unterstitzung im Arbeitsumfeld” bestatigt
werden (vgl. Tabellen 7-22, 7-24 und 7-26). Dies wiederum sollte nicht dahin-
gehend gedeutet werden, dass die Unterstutzung im Arbeitsumfeld nicht forder-
lich ist. Vielmehr ist dies — auch in Anlehnung an die Ergebnisse einer weiteren
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Studie (vgl. VIGERSKE 2017, 234f.) — dahingehend zu interpretieren, dass dies
zwar grundsatzlich hilfreich, fur die Lehrkrafte offensichtlich aber weniger von
Bedeutung ist.

Viel entscheidender fiur die Transferentscheidung wird offensichtlich die Anwen-
dungsmoglichkeit angesehen. Im Verlauf der Einzelbetrachtung der Variablen
hat sich zu allen drei Zeitpunkten gezeigt, dass die Transferlehrkrafte die An-
wendungsmaglichkeit hoch signifikant besser einschatzten als die Nichttrans-
ferlehrkrafte (vgl. Tab. 7-18). Selbst bei multivariater Betrachtung ist der Einfluss
der Anwendungsmoglichkeit zu den Zeitpunkten t1 und t3 hoch signifikant (vgl.
Tabellen 7-22 und 7-26). Flr den Zeitpunkt t 2 ist die Hypothese rein statistisch
betrachtet grenzwertig, mit p = 0,051 ist jedoch auch hier eine positive Tendenz
sehr deutlich erkennbar (vgl. Tab. 7-24). Dieses Ergebnis ist kompatibel mit den
in dieser Studie erfassten Grunden fur den Nichttransfer, in denen zwolfmal
Grunde aus dem Bereich der Arbeitsumgebung angegeben wurden (vgl. Abb.
7-2). Ferner wird dadurch auch die Aussage aus einer anderen Lehrerfortbil-
dungsstudie bestatigt, ,dass der haufigste Grund fur den Nulltransfer der Man-
gel an Gelegenheit war” (VIGERSKE 2017, 234).

8.1.4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen fiir das Transfermodell

In der vorliegenden Untersuchung wurde der Frage nachgegangen, ob Lehr-
krafte sich dafur entscheiden, die Fortbildungsinhalte zum Einsatz eines kom-
plexen Lehr-Lern-Arrangements (Planspiel bei Einzelhandelskaufleuten) in der
unterrichtlichen Praxis anwenden. Hierzu wurde zunachst deskriptiv erfasst,
welche Teilnehmer der funf weitgehend gleichartigen Fortbildungen (vgl. Kapitel
5.3) der Transfergruppe und welche der Teilnehmer der Nichttransfergruppe
zugordnet werden kdonnen. Dabei ging es insbesondere darum — ausgehend
vom Rahmenmodell des Trainingstransfers (vgl. Abb. 4-5) —, jene Einflussfak-
toren zu identifizieren, die fur die Anwendungsentscheidung der Lehrkrafte be-
sonders relevant zu sein scheinen. Die zentralen empirischen Befunde lassen
sich wie folgt zusammenfassen:

= Von den 58 Teilnehmern haben 33 eine positive Entscheidung hinsichtlich
des Anwendungstransfers getroffen, wobei bei 23 Lehrkraften die Umset-
zung bereits stattgefunden hat und 10 diesen bereits konkret geplant haben.

= Die deskriptive Auswertung der Grinde fur den Nichttransfer ergab, dass
die fehlende Umsetzung im Unterricht in 11 Fallen mit der mangelnden Zeit
fur die Vorbereitung begrindet wurde. Dies wiederum wurde auch im Zu-
sammenhang mit einer anderen Studie zur Lehrerfortbildung festgestellt, in
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der der Mangel an Zeit den Transfer wesentlich negativ beeinflusste (vgl.
VIGERSKE 2017, 225). Weitere zwolf Teilnehmer fuhrten hingegen Grinde
im Bereich der Arbeitsumgebung an. Dies sind zum einen der Stoffdruck in
den Abschlussklassen (sechs Falle) und zum anderen der Einsatz in fal-
schen Klassen bzw. unpassenden Lernfeldern (ebenfalls sechs Falle). In
keinem Fall wurde die Unzufriedenheit mit der Fortbildung als Grund fur den
Nichttransfer angefuhrt hat, wobei anzumerken ist, dass zwei der Teilneh-
mer keinen Grund fir den Nichttransfer genannt haben (vgl. Abb. 7-2).

Im Bereich der Teilnehmermerkmale wurde sehr deutlich, dass die Transfer-
motivation Uber alle Erhebungszeitpunkte (11 — t3) hinweg die Transferent-
scheidung in positiver Weise beeinflusst. Hingegen konnten die Annahmen,
dass das Vorwissen der Teilnehmer zum Zeitpunkt t1 bzw. die Selbstein-
schatzung der Kompetenzen zu den Zeitpunkten t2 und t3 den Transfer po-
sitiv beeinflussen, nicht bestatigt werden (vgl. Tab. 7-28).

Ferner konnte im Bereich des Trainingsdesigns sehr deutlich gezeigt wer-
den, dass es zum Zeitpunkt t3 (einige Monate nach dem Training) einen
positiven Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit den Inhalten und
der Transferentscheidung gibt. Hingegen hat sich dieser Zusammenhang
zum Zeitpunkt t2 nicht bestatigt. Wenn auch vereinzelt in der Literatur ein
positiver Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit am Ende einer
Lehrerfortbildung konstatiert wird (vgl. VIGERSKE 2017, 223), werden mit die-
ser Arbeit die Ergebnisse anderer Forschungsarbeiten repliziert, dass die
Zufriedenheit mit den Trainingsinhalten zum Zeitpunkt t2 kein zuverlassiges
Mal} flr die Wirksamkeit der Fortbildung i.S. eines Anwendungstransfers
darstellt (vgl. ALLIGER/JANAK 1989, 334f.; ULLRICH 1995, 132; WAHL 2001,
157f.; WAHL 2006, 13; UFFING 2007, 45; SALZMANN 2015, 76). Stattdessen
sollte vielmehr davon ausgegangen werden, dass die Zufriedenheit zum
Zeitpunkt t2 eine notwendige, aber bei weitem keine hinreichende Bedin-
gung fur den Anwendungstransfer darstellt (vgl. LiPowsKy 2010, 42; ferner
LIPOWSKY/RZEJAK 2012, 12).

Im Bereich der Arbeitsumgebung konnte erwartungskonform gezeigt wer-
den, dass sich die Anwendungsmaglichkeit im Kontext Schule durchgehend
uber die drei Erhebungszeitraume als bedeutsam fur den Anwendungs-
transfer erwies (vgl. Tab. 7-28). Dieses Ergebnis wird auch nochmals
dadurch untermauert, dass von der Gruppe der Nichttransferlehrkrafte der
Einsatz in falschen Klassen/Lernfeldern und der Stoffdruck in den Ab-
schlussklassen als haufigste Grunde fur den Nichttransfer im Bereich des
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Arbeitsumfeldes genannt werden (vgl. Abb. 7-2). Hingegen deutet die mul-
tivariate Analyse darauf hin, dass die Lehrkrafte der Variablen ,Unterstit-
zung im Arbeitsumfeld® offensichtlich weniger Bedeutung beimessen (vgl.
Tab. 7-28).

Ausgehend vom urspringlichen Rahmenmodell des Anwendungstransfers
(vgl. Abb. 4-5) und den Erkenntnissen der Hypothesenprufung (vgl. Kapitel
7) wurde ein optimiertes Evaluationsmodell fur den Anwendungstransfer ab-
geleitet, welches erneut einer multivariaten Analyse unterzogen wurde (vgl.
Tab. 7-36). Ubertragen auf das Ursprungsmodell ergeben sich fiir das wei-
terentwickelte Modell folgende zusammenhangende Ergebnisse (vgl. Abb.
8-1). Anhand der Darstellung wird nochmals die durchgangige Bedeutung
der Variablen ,Transfermotivation“ und ,Anwendungsmaoglichkeit” Gber alle
drei Messzeitpunkte deutlich. Ferner wird erkennbar, dass die Zufriedenheit
mit den Inhalten sich nicht bereits zum Ende der Fortbildung, sondern erst
zeitversetzt zum Zeitpunkt t3 als signifikantes Mal} fur den Anwendungs-
transfer herauskristallisiert. Vor dem Hintergrund des Stichproben-umfangs
und der spezifischen Fortbildungsthematik (Planspieleinsatz im Einzelhan-
del) ware eine Uberpriifung dieses Ergebnisses anhand einer gréReren
Stichprobe und zu anderen Fortbildungsbereichen in weiteren Studien an-
zustreben.

Vor dem Training (t1) Am Ende des Trainings (t2) 4 Mte nach dem Training (t3)
Transfermotivation der Transfermotivation Transfermotivation
—> Teilnehmer der Teilnehmer der Teilnehmer
(p = 0,030) (p = 0,048) (p = 0,013)
v v v
Erhebung der Variable Zufriedenheit mit den Zufriedenheit mit
_y| »Zufriedenheit mit den Trainingsinhalten hE?(;' den Trainings-
Trainingshinhalten® nicht signifikant 5¢ i;;elrmg inhalten
zum Zeitpunkt t1 (p = 0,439) "
.. . ’ Transft =
meist nicht plausibel ransier (p =0,042)
’ 4 4
Anwendungsmoglich- Anwendungs- Anwendungs-
— keit am Arbeitsplatz moglichkeit am moglichkeit am
(p =0,002) Arbeitsplatz Arbeitsplatz
(p = 0,019) (p = 0,002)

Abb. 8-1: Weiterentwickeltes Modell zur Transferevaluation




In der einflhrenden Problemstellung wurde ein erheblicher Forschungsbedarf
zur Transferproblematik attestiert (vgl. BALDWIN/FORD 1988, 86ff.; PIEzzl 2002,
15). Wahrend Forschungsstudien zur Transfererfassung vorwiegend im Unter-
nehmenskontext durchgefihrt wurden, liegen im Bereich der Lehrerfortbildung
nur wenige Untersuchungen vor und folglich wird der empirische Nachweis zur
Wirksamkeit der Lehrerbildung berechtigter Weise als Forschungsliicke ange-
mahnt (vgl. MuTzeck 1991, 483; DASCHNER 2004, 291; SEIFRIED 2009, 345;
LiPOowsKY 2010, 51; ROTHLAND/TERHART 2010, 798; LIPOWSKY/RZEJAK 2012, 12;
VIGERSKE 2017, 66; DVLfB 2018A, 1). Insgesamt ist jedoch festzustellen, dass
sich eine Wirkungsforschung im Weiterbildungsbereich bisher kaum etabliert
hat (vgl. KUPER 2011, 533; GORGES/KUPER 2015, 5). Mit der hier vorgelegten
Arbeit konnten das Rahmenmodell des Trainingstransfers (vgl. Abb. 4-5) empi-
risch untersucht und zentrale Einflussvariablen des Anwendungstransfers bei
Fortbildungen zum Einsatz komplexer Planspiele identifiziert werden, wodurch
ein Beitrag zur Schlielung dieser Forschungsliicke und die Grundlage fir wei-
tere Forschungsbereiche geleistet wurde.

8.2 Kiritische Analyse der Ergebnisse und Forschungsdesiderate

In der vorliegenden Arbeit wurde das Rahmenmodell des Anwendungstransfers
(vgl. Abb. 4-5) bei Lehrerfortbildungen zum Einsatz der Planspielmethode im
kaufmannischen Unterricht empirisch Gberpruft. Aufgrund des Stichprobenum-
fangs von N = 58 und der Spezifitat der untersuchten Lehrerfortbildungen (Ein-
satz eines komplexen Planspiels im Einzelhandelsunterricht) ist eine Generali-
sierung der Ergebnisse durchaus kritisch zu beurteilen. Bei der Planspielme-
thode handelt es sich um ein komplexes Lehr-Lern-Arrangement, dessen ver-
starkte unterrichtliche Umsetzung — vor dem Hintergrund der veranderten Bil-
dungsanforderungen (vgl. Ausfuhrungen in den Kapiteln 1.1 und 2.2.) — wun-
schenswert und notwendig erscheint. Daher ware eine Uberpriifung der Ergeb-
nisse anhand einer grof3er angelegten Studie und zu weiteren komplexen Lehr-
Lern-Arrangements winschenswert. Im Kontext eines grof3eren Stichproben-
umfangs ware es auch erstrebenswert, spatere Erhebungszeitpunkte (z. B.
nach 12 Monaten) zur Erfassung des Anwendungstransfers einzubeziehen.
Dies ware insbesondere deshalb von Interesse, da sechs der Teilnehmer den
Stoffdruck in Abschlussklassen und sechs der Teilnehmer den Einsatz in fal-
schen Klassen/Lernfeldern als Grund fur den Nichttransfer anfuhrten (vgl. Abb.
7-2). Zudem koénnten im Rahmen einer groReren Stichprobe auch die unter-
schiedlichen Qualitatsstufen des Transfers quantitativ untersucht und statistisch
ausgewertet werden. Hierbei ware es von Interesse, wann es zu einem lateralen
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Transfer kommt (einfache Anwendung der Kompetenz im Anwendungsfeld
Schule = Stufe 1), wann ein vertikaler Transfer in einfacher Form (leichte Modi-
fikation und Anpassung der Materialien zur Weiterentwicklung der Inhalte =
Stufe 2) und wann ein vertikaler Transfer (Anwendung und Weiterentwicklung
auf hohem Niveau = Stufe 3) festzustellen ist (vgl. hierzu auch die Ausfihrungen
zum Transferbegriff in Kapitel 4.1). In einer grolRer angelegten Studie (n = 1230)
erfolgte beispielsweise die Transferevaluation sechs Monate nach den jeweili-
gen Lehrerfortbildungen und die Mehrzahl der Befragten (64,8 %) gaben an,
den vertikalen Transfer auf der Stufe 2 erreicht zu haben (vgl. VIGERSKE 2017,
215f.).

In Anlehnung an das Vier-Ebenen-Modell der Erfolgskontrolle von Kirkpatrick
(vgl. Abb. 3-2) wurde das Forschungsdesign dieser Studie darauf ausgelegt, die
Ebene 3 (Transfererfolg) zu evaluieren. Die Frage, ob ein verandertes Unter-
richtsverhalten der Lehrkraft als Kriterium fur die Effektivitat einer Lehrerfortbil-
dung ausreicht oder letztendlich auch der Nachweis zu verbesserten Schiler-
leistungen erbracht werden muss, ist immer wieder Bestandteil wissenschaftli-
cher Diskussionen (vgl. DESIMONE 2009, 183). Die Notwendigkeit, Fortbildungen
auf der Ebene 4 (Auswirkungen auf die Ergebnisse der Organisation, vgl. Abb.
3-2) zu evaluieren, trifft nicht nur auf Lehrerfortbildungen zu, sondern wird all-
gemein im Rahmen einer Metaanalyse zum Trainingstransfer konstatiert, was
folgendes Zitat verdeutlicht: ,While the use of training is necessary and certainly
a goal of training, if the training is applied ineffectively, then the training ulti-
mately will not lead to positive organizational outcomes* (BLUME/FORD/BALDWIN/
HUANG 2010, 1095). Da die Operationalisierung der Effekte und Variablen auf
der Ebene 4 (Schulerfolg) einen hohen methodischen und zeitlichen Aufwand
erfordert, finden auf dieser Ebene seltener Untersuchungen statt (vgl. UFFING
2007, 45f.; DESIMONE 2009, 192; LIPowsKY 2010, 45). Gleichzeitig darf der Erfolg
von FortbildungsmalRnahmen nicht nur an dem Anwendungstransfer durch die
Lehrpersonen festgemacht werden, denn die Professionalisierung der Lehrer-
fortbildung muss letztendlich den Schilern dienen. Vor diesem Hintergrund
sollte immer die Frage gestellt werden, ob sich die Umsetzung von komplexen
Planspielen in verbesserten Kompetenzen der Schuler widerspiegeln. Dass sich
die Teilnahme an Fortbildungen bis auf den einzelnen Schuler auswirken kann,
wurde vereinzelt auch bereits belegt (vgl. LIPowsky 2010, 47; HATTIE 2013,
143f.). Dies konnte in dieser hier vorgelegten Promotionsarbeit nicht geleistet
werden, ware im Kontext einer grolier angelegten Studie allerdings ein erstre-
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benswertes Forschungsfeld. Dartber hinaus sind offene Forschungsfragen zu-
tage getreten, die im Folgenden — in Anlehnung an die Struktur des Modells des
Anwendungstransfers (vgl. Abb. 4-5) — dargestellt werden:

(1) Forschungsfragen im Bereich der Teilnehmermerkmale
(2) Forschungsfragen im Kontext des Trainingsdesigns

(3) Forschungsfragen im Bereich der Arbeitsumgebung

(1) Teilnehmermerkmale

Im Bereich der Teilnehmermerkmale konnte gezeigt werden, dass die Transfer-
motivation der teilnehmenden Lehrkrafte einen signifikanten Einfluss auf die
Transferentscheidung hat. Insgesamt ist jedoch festzustellen, dass emotional-
motivationale Prozesse im Weiterbildungskontext als Entwicklungsfeld betrach-
tet werden mussen (vgl. GORGES/KUPER 2015, 6). Das Konzept der rein kogni-
tiven Informationsverarbeitung ist problematisch und entspricht nicht den neu-
rowissenschaftlichen Erkenntnissen. Vielmehr muss Wissen im Gehirn eines je-
den Lernenden neu geschaffen werden und die dabei unbewusst ablaufenden
Prozesse der Bedeutungs- und Wissenskonstruktion sind von vielen Faktoren
abhangig, von denen die meisten durch das limbische System gesteuert wer-
den. Dieses vermittelt Affekte, Gefuhle und Motivation und ist somit einer der
Hauptkontrolleure des Lernerfolgs (vgl. ROTH 2017, 269). Dennoch liegt der
Schwerpunkt der meisten empirischen Studien zur Kompetenzerhebung auf
den kognitiven Bereichen, wohingegen die Aspekte der Motivation und Emotion
weitgehend vernachlassigt werden (SEMBILL/RAUSCH/KOGLER 2013, 200). Einen
emotionsfreien Erwerb von Wissen und Fahigkeiten kann es nicht geben. Des-
halb handeln nach Sembill jene Personen, die bei der Durchfihrung und Orga-
nisation von Lehr-Lern-Prozessen auf die Einbindung und Reflexion der emoti-
onalen Befindlichkeit verzichten, fahrlassig (vgl. SEMBILL 2010, 81/84). Vor die-
sem Hintergrund ware es von Interesse, die emotional-motivationalen Prozesse
beim Wissenserwerb und deren unterstutzende Funktion beim Trainingstransfer
naher zu untersuchen. Hierzu konnten die subjektiven Erlebensdaten von Lehr-
kraften im Verlauf einer Fortbildungsmaldnahme mit Hilfe der Continuous State
Sampling Method erfasst und der Zusammenhang zum Anwendungstransfer
gepruft werden. Im Rahmen vorliegender Forschungsarbeiten konnte ein signi-
fikanter Zusammenhang zwischen subjektiven Erlebensdaten zum Verstandnis
von Unterrichtsinhalten und der Testung des Wissenserwerbs bei Schilern be-
reits nachgewiesen werden (vgl. KOGLER 2012, 237).
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Schlieldlich musste die Hypothese, dass sich die Selbsteinschatzung der Kom-
petenzen zu den Zeitpunkten direkt nach der Fortbildung (t2) und einige Monate
nach der Fortbildung (t3) positiv auf die Transferentscheidung auswirken, ver-
worfen werden. Obwohl die Attributionstheorie von Weiner ein moglicher Erkla-
rungsansatz flr diese Selbsteinschatzung der Lehrkrafte ist (vgl. Kapitel
4.3.2.1), waren eine objektivierbare Lernerfolgsmessung (vgl. Modell von Kirk-
patrick, Abb. 3-2) und der mogliche Zusammenhang zum Anwendungstransfer
eine lohnenswerte Forschungsfrage. Dies insbesondere vor der Tatsache, dass
das Cronbachs Alpha der Skala ,Selbsteinschatzung Kompetenzen® zum Zeit-
punkt t3 als einziger Wert unter 0,6 lag (vgl. Tab. 6-6). Allerdings ist bezuglich
der Lehrerbildung zu konstatieren, dass es im Hinblick auf die Kompetenzmes-
sung bei Lehrkraften noch viele ungeklarte Forschungsfragen gibt (vgl. WUTTKE/
SEIFRIED 2012, 312/322). Der Einsatz von Videoanalysen zur Erfassung der
fachdidaktischen Kompetenz von Lehrkraften beim Einsatz von Unternehmens-
planspielen ware ein interessantes Forschungsfeld, wobei diese zeit- und per-
sonalaufwendig sind. Eine Studie zur Erfassung des Konstrukts ,kognitive Akti-
vierung“ im Rechnungswesenunterricht (vgl. SEIFRIED/WUTTKE 2016) erscheint
hier vielversprechend fur die forschungsmethodische Umsetzung zu sein.

(2) Trainingsdesign

Der im Kapitel 4 dargestellte Goal-Setting-Ansatz (vgl. Kapitel 4.3.2.2) ware in
Kombination mit dem Relapse-Prevention-Ansatz (vgl. Kapitel t 4.3.2.3) eine
methodische Mdoglichkeit, um den Anwendungstransfer zu férdern. Obwohl es
hierzu bereits einige wenige Studien zur Wirksamkeit im Bereich des Fuhrungs-
kraftetrainings gibt (vgl. Abschnitt 4.3.2.3), wére die wissenschaftliche Uberpri-
fung der Wirksamkeit dieser Ansatze im Bereich der Lehrerfortbildung ein inte-
ressantes Forschungsfeld. Dies insbesondere vor dem Hintergrund, dass der-
artige Trainingsinterventionen in der Literatur haufig als sinnvoll beschrieben
werden, jedoch in einer Metaanalyse nur kleine oder moderate Effekte konsta-
tiert wurden (vgl. BLUME/FORD/BALDWIN/HUANG 2010, 1092). Als mogliche Er-
klarung fuhren die Autoren an, dass haufig zu wenig Zeit fur diese Trainingsin-
terventionen aufgewendet wird und es moglicherweise ein Wunschgedanke ist,
mit kleinen Interventionen den komplexen Prozess des Anwendungstransfers
positiv beeinflussen zu kdénnen (vgl. ebd.). Deshalb ware es interessant, den
Nutzen bestehender Apps zur Transferférderung 22 empirisch zu Gberprifen.

22 Beispielsweise bietet die Firma Everskill GmbH unter https://everskill.de/ eine App fiir den
Lerntransfer [Stand 31.01.2019]. Ferner bietet die App ,blink.it* (https://www.blink.it) die
Madglichkeit der onlinebasierten Fortbildungsbegleitung mit dem Ziel, die Nachhaltigkeit von
Fortbildungen zu erhéhen [Stand: 16.08.2019].
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Ferner nehmen im Zuge der Digitalisierung webbasierte Lehrerfortbildungen ei-
nen immer groReren Stellenwert ein (vgl. BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR
UNTERRICHT UND KULTUS 2018B). In diesem Kontext ware die transferorientierte
Gestaltung derartiger Fortbildungsformate und deren Evaluation ein weiteres
bedeutsames Forschungsvorhaben. Dies vor allem deshalb, weil eine in den
USA durchgefuhrte Metaanalyse im Bereich der naturwissenschaftlichen Fa-
cher zeigte, dass Lehrerfortbildungen, die Online-Module beinhalten, schlechter
abschnitten, als jene Lehrerfortbildungen, bei denen auf Online-Bestandteile
verzichtet wurde (vgl. LYNCH/HILL/GONZALEZ/POLLARD 2019, 284).

SchlieBlich sollte im Zusammenhang mit didaktischen Konzeptwechseln ver-
starkt daruber nachgedacht werden, ob Kooperationsmodelle zwischen Wissen-
schaft und Praxis weiter intensiviert werden konnten, um den Transfer von evi-
denzbasierter Unterrichtsforschung in das Anwendungsfeld Schule zu unterstut-
zen. Die Universitatsschulinitiative in Bayern ist ein Beispiel, wie die Verzah-
nung von Wissenschaft und Praxis konkret geférdert werden kann (vgl. beispiel-
haft BAUER/BLUM/SEMBILL 2011, 16ff.; FORSTER/FROTSCHL/MANNLEIN/NEUBAUER
2018, 64). Zur Evidenzbasierung in der Lehrerbildung durch systematisches
Qualitatsmanagement und Evaluation tragt auch die Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung im BMBF-Projekt WegE (Wegweisende Lehrerbildung) bei. Ein zentra-
les Ziel ist es, die unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung starker miteinan-
der zu verzahnen, den Austausch mit der Schulpraxis zu verbessern sowie so-
wohl theoretische als auch empirische Erkenntnisse fir die Professionalisierung
von Lehrkraften nutzbar zu machen (vgl. beispielhaft HEINRICHS/REINKE/ZIEGLER
2018, 221ff.). Daruber hinaus wurde mit der Einrichtung des Clearing House
Unterricht zur Forderung des Transfers von wissenschaftlichen Erkenntnissen
im Bereich der MINT-Facher in der Sekundarstufe ein wertvoller Beitrag zum
Transfer von Erkenntnissen der Unterrichtsforschung geleistet (vgl. beispielhaft
WIESBECK/SCHNEEWEISS/SEIDEL 2019, 187ff.). Die Schwierigkeit, die (zum Teil
widerspruchlichen) Forschungsergebnisse fur die Lehrerfortbildung nutzbar zu
machen, wird auch international als Herausforderung fir die Weiterentwicklung
der Lehrer(fort)bildung anerkannt (LINDVALL/RYVE 2019, 151). Auch vor diesem
Aspekt ware die Einrichtung einer vergleichbaren Einrichtung fur den wirt-
schaftswissenschaftlichen Unterricht in Deutschland wiinschenswert.?®> Dies
insbesondere auch vor der berechtigten Forderung, der fachdidaktische Per-
spektive im Rahmen der Evidenzbasiertheit ausreichend Rechnung zu tragen,

23 In der Schweiz ist das Leading House LINCA verortet, um dort mit der Erarbeitung von
Wissen Uber die kaufmannische Ausbildung in der deutschsprachigen Schweiz einen
wissenschaftlichen Beitrag zu leisten.
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um die Defizite einer psychologisch dominierten, inhaltlich nicht hinreichend
spezifizierten Lehrforschung zu Uberwinden (vgl. ACHTENHAGEN/WEBER 2019,
272).

(3) Arbeitsumgebung

Die Ergebnisse dieser Arbeit haben ferner gezeigt, dass die Anwendungsmaog-
lichkeit im Arbeitsumfeld einen signifikanten Einfluss auf den Transfer hat. Es
ist anzunehmen, dass die Einfuhrung des Lernfeldkonzepts an Berufsschulen
bzw. des LehrplanPlus an Wirtschaftsschulen und an Beruflichen Oberschulen
und der damit verbundene didaktische Konzeptwechsel den Einsatz von hand-
lungsorientierten Methoden (wie z.B. der Planspielmethode) unterstutzt. Dies
wiederum lasst vermuten, dass sich dies bei kunftigen Erhebungen positiv auf
den Anwendungstransfer auswirken konnte und die ursprungliche Aussage,
dass ,nach wie vor nicht in ausreichendem Mal3e in komplexen, problemorien-
tierten oder authentischen Lernumgebungen gelernt wird“ (SEMBILL/SEIFRIED
2007, 404) mittlerweile nicht mehr zutrifft. Dieser optimistischen Annahme
konnte allerdings die Feststellung entgegenstehen, dass der konkrete didakiti-
sche Konzeptwechsel fur viele Berufsschulen noch eine Herausforderung dar-
stellt (RIEDL 2015, 128/133). Ein Grund daflr durfte auch sein, dass sich zwar
in den Ordnungsmitteln vieler Ausbildungsberufe der Kompetenzbegriff durch-
gesetzt hat, jedoch Fragen der evidenzbasierten Feststellung und Bewertung
von Kompetenzen lange defizitar behandelt wurden (vgl. BMBF 2015, 9;
BECK/LANDENBERGER/OSER 2016, 10). Die mittlerweile vorliegenden Projekter-
gebnisse der ASCOT-Forschungsinitiative zeigen, dass es bereits erfolgver-
sprechende Ansatze gibt, mit denen berufliche Handlungskompetenzen in der
Prifungspraxis valide und realitdtsnah abgebildet werden kdnnen (vgl. BMBF
2015, 7; BECK/LANDENBERGER/OSER 2016, 10). Beispielsweise konnte im Ver-
bundprojekt DomPL-IK (Domanenspezifische Problemlosekompetenz bei In-
dustriekaufleuten) ein Kompetenzmodell entwickelt und mittels einer technolo-
giebasierter Testumgebung (Blrosimulation mit berufstypischer Arbeitsumge-
bung und Werkzeugen) die domanenspezifische Problemlésekompetenz von
Industriekaufleuten gegen Ende der Berufsausbildung erfasst und bewertet wer-
den (vgl. WUTTKE/SEIFRIED/BRANDT/RAUSCH/SEMBILL/MARTENS/WOLF 2015,
190ff.; BMBF 2015, 14; SEIFRIED/RAUSCH/KOGLER/BRANDT/EIGENMANN/SCHLEY/
SIEGRIED/EGLOFFSTEIN/KUSTER/WUTTKE/SEMBILL/MARTENS/WOLF 2016, 125f.).
In einem erweiterten Kontext ware es i. S. eines Perspektivenwechsels auch
von Interesse, ob die dargestellten Testumgebungen nicht nur zur Kompetenz-
messung, sondern auch zur Kompetenzférderung in Lehr-Lernkontexten ge-
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nutzt werden kdnnten (vgl. ebd., 135). Dartber hinaus konnte auch in dem Ver-
bundprojekt CoBALIT (Comeptencies in the Field of Business and Administra-
tion, Learning, Instruction, and Transition) gezeigt werden, dass die Messung
kaufmannischer Kompetenzen simulationsbasiert im Rahmen authentisch
nachgebildeter Arbeitswelten erfolgen kann (vgl. die Testumgebung ALUSIM,
BMBF 2015, 10). Mit den Ergebnissen der ASCOT-Studie wurde erstmals eine
empirisch belastbare Grundlage geschaffen, um Kompetenzen in der berufli-
chen Ausbildung messbar zu machen. In einem nachsten Schritt missen grof3-
flachige Felduntersuchungen durchgefuhrt werden, in denen zu prifen ist, ob
die aufwendig entwickelten Messinstrumente den Anspruchen der malfigebli-
chen Ordnungsmittel gerecht werden (vgl. BECK/LANDEN-BERGER/OSER 2016,
12). Dartber hinaus besteht die Notwendigkeit, derartige Messinstrumente auch
fur weitere Ausbildungsberufe zu entwickeln (vgl. ebd.). Mit Blick auf die Pro-
jektergebnisse der ASCOT-Forschungsinitiative durfte u. U. mittelfristig eine
zentrale Hiurde bei der unterrichtlichen und prifungstechnischen Umsetzung
kompetenzorientierter Lehr-Lern-Arrangements uberwunden werden. Dies vor
allem auch deshalb, weil mit der ,Forschungs- und Transferinitiative ASCOT+"
das Ziel verfolgt wird, die entwickelten Instrumente und Verfahren weiter zu er-
proben sowie diese fur eine breitere Nutzung in der Praxis anwendbar zu ma-
chen (vgl. BMBF 2019). Vor diesem Hintergrund ware eine empirische Erhe-
bung, ob und in welcher Qualitat die kompetenzorientierten Lehrplane an den
(beruflichen) Schulen mittlerweile umgesetzt werden, oder ob der didaktische
Konzeptwechsel (vgl. RIEDL 2015, 128/133) fur viele Berufsschulen immer noch
eine zentrale Entwicklungsaufgabe darstellt. SchlieRlich ware es kinftig auch
erstrebenswert, IT-gestltzte Planspiele bei der Kompetenzmessung einzuset-
zen. Erste Ansatze hierzu wurden bereits wissenschaftlich untersucht (vgl.
KLEINHANS 2017,121ff.), wobei das fehlende Bestreben der Planspielhersteller,
bestehende Planspiele an Kompetenzmodelle anzubinden, ein Desiderat dar-
stellt (vgl. ebd. 131).

Schlieldlich darf nicht unbericksichtigt bleiben, dass die emotionale Befindlich-
keit fir motivationale Prozesse und Handeln zum einen eine gewichtige Rolle
spielt (vgl. SEMBILL 1992, 117ff.; SEMBILL/RAUSCH/KOGLER 2013, 204; HOCH-
HOLDINGER/KELLER 2015, 126;), zum anderen jedoch auch festzustellen ist, dass
motivationale Prozesse im Fortbildungsbereich als Entwicklungsfeld betrachtet
werden mussen (GORGES/KUPER 2015, 6). Mit Blick auf die Ergebnisse dieser
Arbeit im Bereich , Transfermotivation“ und ,Anwendungsmaoglichkeit® fallt bei
den Nichttransferlehrkraften auf, dass die Mittelwerte zwar zum Ende der Fort-
bildung leicht angestiegen sind, aber letztendlich zum Zeitpunkt t3 wieder auf
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das Ausgangsniveau von t1 zurlckfallen (vgl. Abb. 7-7 und 7-19). Dies deutet
ebenfalls an, dass den emotional-motivationalen Prozessen im gesamten Fort-
bildungsverlauf mehr Bedeutung beigemessen werden sollte. Dabei sollte nicht
nur die Trainingssituation, sondern auch die Phase vor und nach der Fortbildung
in den Blick genommen werden. Beispielsweise ergab eine in den USA bei Trai-
nern durchgefuhrte Befragung hinsichtlich sinnvoller Transferférderaktivitaten,
dass nach Ansicht der befragten Trainer das grofdte Potenzial fur die Transfer-
forderung in vor- und nachbereitenden Aktivitdten des Vorgesetzten liegt (vgl.
BROAD/NEWSTROM 1992, 54). Ferner wurden in einer Befragung von Lehrkraften
die mangelnde Wertschatzung durch die Schulleitung und die fehlende Aufga-
benlUbertragung im Zusammenhang mit der Fortbildung als transferhemmende
Faktoren identifiziert (vgl. VIGERSKE 2017, 113/139). In den Kapiteln 3.4 und
4.5.2.1 dieser Arbeit wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Vorgesetzten
eine Schlusselfunktion im Rahmen des Transferprozesses einnehmen. Im Be-
reich der betrieblichen Fortbildung konnte bereits gezeigt werden, dass sich die
strategische Integration sowie die organisatorische Eingliederung der Fortbil-
dung auf operativer Ebene positiv auf die Transfermotivation auswirken (vgl.
PiEZZ1 2002, 402). Vorgesetzte konnten im Rahmen ihrer Personalentwicklungs-
funktion Vor- und Nachbereitungsgesprache mit dem Ziel fuhren, dass bereits
im Vorfeld gegenseitige Erwartungshaltungen deutlich gemacht und im Nach-
hinein Umsetzungs- und Unterstutzungsmaoglichkeiten konkret vereinbart wer-
den konnten. In diesem Zusammenhang sollten auch gemeinsam Uberlegun-
gen dahingehend angestellt werden, wie u. U. eine zeitliche Entlastung ausse-
hen kdnnte, denn sowohl in dieser Studie (vgl. Abb. 7-2) als auch in einer wei-
teren empirischen Untersuchung zur Lehrerfortbildung (vgl. VIGERSKE 2017,
251) wurde deutlich, dass sich ein Mangel an Zeit negativ auf den Transfer aus-
wirkt. Gerade die Einfuhrung der erweiterten Schulleitung in Bayern und der da-
mit verbundene Anspruch, dass der verbesserten Unterrichts- und Personalent-
wicklung verstarkt Rechnung getragen werden soll, wurden dies ermdglichen.

Im Rahmen einer Vergleichsstudie (Fortbildungsteilnehmer mit und ohne Vor-
und Nachbereitungsgesprachen) ware es denkbar zu prifen, welche Auswir-
kungen auf die emotional-motivationale Befindlichkeit festzustellen sind und ob
sich in der Folge signifikante Effekte hinsichtlich des Anwendungstransfers er-
geben.
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8.3 Handlungsempfehlungen fiir die Lehrerfortbildung

Lehrerfortbildung soll als integrativer Baustein schulischer Qualitatsarbeit dazu
beitragen, Lehrkrafte in der dritten Phase zu professionalisieren und somit die
systematische Weiterentwicklung von Unterricht und Schule zu ermdéglichen
(vgl. Kapitel 3.4). Vor diesem Hintergrund erscheint es notwendig, die
Lehrerfortbildung weiter zu professionalisieren und der Nachhaltigkeit noch
mehr Bedeutung beizumessen. Hierzu sollen die im Folgenden angefuhrten
Handlungsempfehlungen erste Impulse liefern, sodass die hier vorgelegte For-
schungsarbeit i.S. des weitergehenden Verwertungszusammenhangs sowohl
einen Beitrag zum wissenschaftlichen Fortschritt als auch einen praktischen
Beitrag zur Professionalisierung der Lehrerfortbildung und der Weiterentwick-
lung der Schul- und Unterrichtsqualitat leistet. Die Empfehlungen sollen Antwor-
ten zu folgenden drei Fragestellungen liefern:

(1) Welche Hinweise zur Evaluation von Fortbildungen kdnnen aus der Arbeit
abgeleitet werden?

(2) Welche moglichen Schlussfolgerungen fur die transferforderliche Gestal-
tung von Fortbildungen sind denkbar?

(3) Welchen maglichen Beitrag kann die Arbeitsumgebung Schule leisten, da-
mit die Fortbildungsinhalte verstarkt im Unterricht umgesetzt werden?

(1) Hinweise zur Evaluation von Fortbildungen

Ein zentrales Ziel der Transferevaluation ist es, die Qualitat von Fortbildungs-
malinahmen weiter zu entwickeln und dafur Sorge zu tragen, dass die Inhalte
von Fortbildungen auch in Schule und Unterricht wirksam werden. Wenn die
Qualitat einer Fortbildungsmalnahme daran gemessen werden soll, wie wahr-
scheinlich es ist, dass Teilnehmer das Wissen auch zur Anwendung bringen,
dann deuten die Ergebnisse dieser Arbeit darauf hin, dass die weit verbreitete
Evaluationspraxis Uberdacht werden muss. Der alleinige Einsatz reiner Zufrie-
denheitsevaluationen (sog. ,Happy Sheets®) direkt am Ende einer Fortbildung
erscheint — zumindest aus Sicht des Anwendungstransfers — nur bedingt aus-
sagekraftig zu sein (vgl. auch Kapitel 8.1.2). Man kdnnte sogar so weit gehen,
dass die weit verbreitete Beschrankung auf Zufriedenheitsevaluationen eine
breit angelegte institutionelle Selbsttauschung darstellt, die so einen nicht uner-
heblichen Beitrag zur Nivellierung des Fortbildungssystems liefert. Um dem ent-
gegenzuwirken, sollte vielmehr davon ausgegangen werden, dass die Zufrie-
denheit am Ende der Fortbildung zwar eine notwendige, aber keine hinrei-
chende Bedingung fur den Transfer darstellt (vgl. auch LIPOWSKY 2010, 42). Die
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vorgelegten Forschungsergebnisse deuten eher an, dass es weitere Variablen
gibt, die Uber den gesamten Fortbildungsprozess signifikante Hinweise fur eine
mogliche positive Transferentscheidung liefern. Das in dieser Arbeit abgeleitete
optimierte Modell zur Transferevaluation liefert Impulse, welche zentralen Vari-
ablen (Transfermotivation, Zufriedenheit mit den Inhalten und Anwendungs-
maoglichkeit) zu den verschiedenen Zeitpunkten erhoben werden kdnnten (vgl.
Abb. 8.1). Unter Einsatz digitaler Kommunikationsmedien ist die prozesshafte
und zu verschiedenen Zeitpunkten durchgefiihrte Fortbildungsevaluation (vgl.
hierzu auch die Abb. 4-8 bzw. die Ausfuhrungen in Kapitel 4.6) mdglich. Ferner
kann die zeitversetzte Fortbildungsevaluation zugleich als Transferfordermal3-
nahme per se fungieren, die Teilnehmer u. U. dazu motiviert, den Anwendungs-
transfer vorzunehmen bzw. zu intensivieren. Obgleich grundsatzlich der An-
spruch bestehen sollte, dass sich die Teilnahme an Fortbildungen bis auf den
einzelnen Schuler auswirkt und dies auch vereinzelt in wissenschaftlichen Stu-
dien nachgewiesen werden konnte (vgl. Kapitel 8.2), sollte jedoch davon abge-
sehen werden, die Evaluation auf der Ebene des Schulerfolgs als Malstab fur
die Fortbildungspraxis zu nehmen. Dies wurde eine saubere und aufwendige
methodische Vorgehensweise erfordern, die bei Fortbildnern nicht vorausge-
setzt werden kann.

(2) Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung von Fortbildungen

Im Kapitel 4.6 wurde verdeutlicht, dass eine Transfererfolgsevaluation aus-
schliel3lich am Ende einer Fortbildung zu kurz greifen wurde, wenn nicht bereits
wahrend des gesamten Fortbildungsprozesses (vor, wahrend und nach der
Fortbildung) auf eine transferforderliche Gestaltung Wert gelegt werden wurde.
Die Zufriedenheit der Teilnehmer mit den Inhalten hat sich zum Zeitpunkt t3 als
signifikant fur den Anwendungstransfer herausgestellt. Deshalb ist es bedeut-
sam, den Fortbildungsinteressierten im Vorfeld eine klare Idee von den ange-
strebten Lernzielen, Praxisproblemen und dem didaktischen Konzept der Fort-
bildung zu vermitteln (vgl. GOB 2018, 253). Daruber hinaus erscheint es loh-
nenswert, den konkreten Bedarf der Teilnehmer im Vorfeld (z.B. per Mailabfrage
bzw. per digitaler Kartenabfrage?®*) oder zumindest zu Beginn einer Fortbil-
dungsmalnahme (z.B. durch eine moderierte Kartenabfrage) zu erheben, so-
dass die Inhalte an die Bedurfnisse der Teilnehmer angepasst werden konnen.

24 Beispielsweise bietet die Plattform ONCOO digitale Werkzeuge an, um verschiedene Me-
thoden aus dem Bereich des kooperativen Lernens interaktiv zu realisieren. https://on-
coo.de/oncoo.php [Stand: 26.12.2018].
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Gerade im Kontext einer kompetenzorientierten Didaktik wird der Auseinander-
setzung mit den Lernvoraussetzungen und den Vorerfahrungen der Lernenden
eine noch starkere Bedeutung beigemessen (WEIRER/PAECHTER 2019, 30). Dies
setzt allerdings eine entsprechende Professionalitat auf Seiten des Lehrerfort-
bildners voraus, der keine Fortbildung ,von der Stange“ anbietet, sondern in der
Lage ist, sich inhaltlich auf die Zielgruppe einzustellen.

Die Transfermotivation der Teilnehmer hat sich Uber alle drei Messzeitpunkte
als bedeutsam fur die Transferentscheidung herauskristallisiert, weshalb der
Forderung der emotional-motivationalen Befindlichkeit ausreichend Bedeutung
beigemessen werden sollte. Dies insbesondere auch vor der Erkenntnis, dass
motivationale Prozesse im Fortbildungsbereich als Entwicklungsfeld betrachtet
werden mussen (GORGES/KUPER 2015, 6). Dass der Férderung der Teilnehmer-
motivation eine entscheidende Grofde beim Anwendungstransfer zukommt, ist
auch ein zentrales Ergebnis einer Metaanalyse zum Trainingstransfer (vgl.
BLUME/FORD/BALDWIN/HUANG 2010, 1096). Neben der Vermittlung von rein kog-
nitiven Inhalten sollte deshalb immer auch die emotionale Seite des Lernens in
ausreichendem Male mitbedacht und gefordert werden, denn wenn die Lerni-
nhalte eine emotionale Bedeutung fur den Lernenden haben, folgen sie der Fort-
bildung besser und lernen effektiver (vgl. SEMBILL 2010, 81/84; ROTH 2017, 269;
WENDORFF 2017, 56). Der Férderung der Beziehungsebene sollte im Verlauf der
Fortbildung ausreichend Zeit eingeraumt werden, denn die Beziehungsebene
zwischen Lehrenden und Lernenden muss stimmen, damit auf der sachlichen
Ebene ein verniunftiger Austausch stattfinden kann (vgl. WENDORFF 2017, 68).

Zur Forderung der Transfermotivation bieten sich daruber hinaus der Goal-Set-
ting-Ansatz (vgl. Kapitel 4.3.2.2) und der Relapse-Prevention-Ansatz (vgl. Kapi-
tel 4.3.2.3) an. Die Teilnehmer werden im Verlauf und am Ende der Fortbildung
aufgefordert, sich konkrete Ziele zu setzen, in welcher Weise sie die neuen Me-
thoden/Inhalte im Unterricht umsetzen mdchten. Gleichzeitig werden sie gebe-
ten, daruber nachzudenken, welche maoglichen Hindernisse bei der Umsetzung
auftreten konnen und gleich ldeen und Strategien zu entwickeln, die helfen kon-
nen, die Schwierigkeiten zu Uberwinden. Diese Form der Selbstreflexion stellt
ein wichtiges Merkmal kompetenzorientierten Unterrichtens dar und dient der
Forderung des metakognitiven Wissens sowie der personalen Kompetenzen
(WEIRER/PAECHTER 2019, 34). In Kombination mit den mittlerweile verfigbaren
digitalen Apps ergeben sich hier vielversprechende Moglichkeiten der Transfer-
forderung, sofern auch ausreichend Zeit fur diese Form der Trainingsinterven-
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tion vorgesehen wird (vgl. auch die Ausfuhrungen unter Trainingsdesign im Ka-
pitel 8.2). In diesem Kontext ist es hilfreich, wenn die Lehrerfortbildner in der
Transferphase weiterhin kontaktiert werden kdonnen. Hierzu konnte beispiels-
weise in einer Studie nachgewiesen werden, dass sich eine Nachbetreuung der
Teilnehmer durch den Fortbildner positiv auf die Transferqualitat auswirkt (vgl.
VIGERSKE 2017, 250). Dies konnte zum einen dadurch erfolgen, dass der
Lehrerfortbildner als Ansprechpartner zur Verfugung steht. Alternativ konnte
dies auch ein durch den Dozenten organisierter Austausch mit anderen Fortbil-
dungsteilnehmern sein. Dies insbesondere auch deshalb, weil die positive Wir-
kung von professionellen Lerngemeinschaften in verstarkten Mal3e nachgewie-
sen werden konnte (vgl. HALBHEER/REUSSER 2009, 471f.; COMPEN/DE WITTE/
SCHELFHOUT 2019, 25f.; LYNCH/HILL/GONZALEZ/POLLARD 2019, 284). Diese Vor-
gehensweise konnte sich wiederum positiv auf die Zufriedenheit der Teilnehmer
mit der Fortbildungsmalinahme zu einem spateren Zeitpunkt auswirken und so-
mit einen wichtigen Beitrag zur Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildungen leisten.
Gestutzt wirde dieser Ansatz auch dadurch, dass eine umfassendere Analyse
der Forschungsliteratur andeutet, dass Fortbildungsmalnahmen, die einen lan-
geren Zeitraum umfassen und mit Follow-up-Terminen verbunden sind, sich in
der Tendenz positiv auf die Wirksamkeit auswirken (DESIMONE 2009, 184;
COMPEN/DE WITTE/SCHELHOUT 2019, 18).

Diese Ausfuhrungen verdeutlichen nochmals, dass die didaktische Planung des
Transfers Fortbildungszeit beansprucht. Um im Verlauf von Prasenzseminaren
diese Zeit auch ausreichend zur Verfugung zu haben, bieten Blended-Learning-
Konzepte die Moglichkeit, Prasenztrainings mit Onlinemodulen systematisch zu
verknupfen (vgl. auch Ausfuhrungen in Abschnitt 4.4.2). Theoretische Grundla-
gen konnten beispielweise im Rahmen von onlinebasieren Selbstlernkursen
oder Webinaren vermittelt werden und damit die Prasenzseminare inhaltlich zu
entlasten. Ferner kénnten erganzende Unterlagen, die u. U. nur fur eine Teil-
gruppe von Interesse sind, im Nachgang digital bereitgestellt werden und somit
Prasenzseminare auch zeitlich zu entlasten. Diese zeitlichen Freiraume stun-
den dann wiederum fur die Planung und Eintubung des Anwendungstransfers
zur Verfugung. Gerade im Rahmen der Digitalisierung und dem Ausbau der
Breitbandnetze sind die technischen Voraussetzungen in zunehmendem Male
gegeben. ,Selbst futuristisch anmutende Anwendungen wie die Tele-Immer-
sion, mit der man sich eine holografische Projektion des Trainers ins Bliiro holen
kann, kénnten Alltag werden [...]. Die Méglichkeit des Lernens losgelést von Ort
und Zeit in Kombination mit Erfahrungsaustausch, Rollenspiel und persénlichen
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Begegnungen im klassischen Prasenztraining verspricht neue Lernerfahrun-
gen“ (KAUFFELD 2016, 158). Doch dabei gilt es zu bedenken, dass nur die ge-
zielte Abstimmung von Prasenz- und E-Learning-Phasen erfolgversprechend
sind, denn eine in den USA durchgeflihrte Metaanalyse zu Lehrerfortbildungen
in naturwissenschaftlichen Fachern zeigte, dass die Lehrerfortbildungen, die
Online-Module beinhalteten, schlechter abschnitten, als jene Lehrerfortbildun-
gen, bei denen auf Online-Bestandteile verzichtet wurde (vgl. LYNCH/HILL/GON-
ZALEZ/POLLARD 2019, 284). Dies verdeutlicht, dass die nachhaltige Gestaltung
von Fortbildungsmafnahmen, die Online- und Prasenztrainings professionell
miteinander verknupfen, immer noch eine Herausforderung darstellen. Da die
Entwicklung derart nachhaltiger Fortbildungsformate Ressourcen beansprucht,
waren hier verstarkte landertbergreifende Kooperationen im Bereich der
Lehrerfortbildung denkbar und winschenswert.

(3) Beitrag der Arbeitsumgebung zum Anwendungstransfer

Darlber hinaus gilt es, die Ansatze zur Transferférderung im Arbeitsumfeld
noch starker auszuschopfen (vgl. Kapitel 3.4 und 4.5.2). Von der Nichttransfer-
gruppe wurden Uberwiegend externe Grunde (mangelnde Maoglichkeit der An-
wendung) fur die fehlende Umsetzung angeflhrt (vgl. Abb. 7-2), wodurch auch
das Ergebnis einer weiteren Studie nochmals bestatigt wird (vgl. VIGERSKE
2017, 234). Daraus lasst sich fur die Fortbildungspraxis ableiten, dass der trans-
ferunterstutzenden Arbeitsumgebung — insbesondere der Gelegenheit zur An-
wendung — noch mehr Bedeutung beigemessen werden sollte. Die Ergebnisse
der Untersuchung haben ferner gezeigt, dass die Einschatzung der Anwen-
dungsmaoglichkeit vor der Fortbildung (t1) als Pradiktor flr einen spateren An-
wendungstransfer geeignet erscheint (vgl. Tab. 7-28 und Tab. 7-36).

Um Fortbildungsmalinahmen mit Blick auf den Anwendungstransfer effektiver
zu gestalten, erscheint es hier empfehlenswert, dass bereits bei der Anmeldung
zur Fortbildungsmalnahme sowohl der Trainingsteilnehmer als auch die Fuh-
rungskraft die Moglichkeit der Anwendung kurz formulieren und bestatigen. Bei-
spielsweise ist bei der Anmeldung zu einer Fortbildung Uber das System der
Fortbildungen in bayerischen Schulen (https:/fibs.alp.dillingen.de) die Moglich-
keit gegeben, die Teilnahmemotivation zu begrunden (vgl. Abb. 8-2). Hierbei
konnte darauf geachtet werden, dass die Begriindung sehr konkret erfolgt, so-
dass die Anwendungsmaglichkeit und die damit verbundene Transfermotivation
fur den Vorgesetzten und auch fur den Lehrgangsleiter plausibel nachvollzogen
werden konnen (vgl. auch Kapitel 4.6). So kdnnte noch besser sichergestellt
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werden, dass Trainingskapazitaten fur jene Teilnehmer zur Verfligung stehen,
die aktuell einen konkreten Anwendungsbezug haben.

Anmeldung: Simtrade - Priifen und Unterrichten mit der
ABS Software Simtrade im Fach Ubungsunternehmen an
= bayerischen Wirtschaftsschulen

Aktenzeichen: AD21-42.2/20/R18-02

Titel: Simtrade - Prufen und Unterrichten mit der Software Simtrade im Fach
Ubungsunternehmen an bayerischen Wirtschaftsschulen

Veranstaltungsdatum: 21.04.20 (09:00) (16:00)

Veranstalter: Regierung von Oberbayern Minchen / Berufliche Schulen

Bemerkungen: Referent: Mathias Aricak, Private Wirtschaftsschule Scheibner Dachau

Hinweise: Es werden seitens der Regierung von Oberbayern nur die
Reisekosten flr die staatlichen Lehrkrafte aus Oberbayern nach dem
Bayer. Reisekostengesetz in der jeweils gultigen Fassung (bernommen.
Alle anderen Lehrkrifte treten diesbeziglich bitte vor der Anmeldung mit
ihrer zustdndigen Regierung in Kontakt. Bitte bilden Sie wenn mdglich
Fahrgemeinschaften. Bei der Reise mit der Bahn besteht die Maglichkeit
am Schalter unter Vorlage der Teilnahmeerlaubnis und unter Angabe des
GroBkundenrabatts GKR 7102302 ein Ticket mit 10%iger Vergunstigung
zu beziehen.

Begriindung:

Abb. 8-2: Anmeldemaske in Fibs (Fortbildung an bayerischen Schulen)

Dass die gezielte Teilnehmerauswahl fur Fortbildungen eine entscheidende
GroRe zur Verbesserung des Anwendungstransfers darstellt, wurde auch in ei-
ner Metaanalyse konstatiert (vgl. BLUME/FORD/BALDWIN/HUANG 2010, 1096).
Insbesondere dann, wenn Lehrerfortbildung bewusst als integrativer Baustein
schulischer Qualitatsarbeit gesehen wird (vgl. Kapitel 3.4), ist dies kein zusatz-
licher Aufwand, sondern selbstverstandlicher Bestandteil systematischer Schul-
entwicklung (vgl. TERHART 2016, 295; GOB 2018, 59).

Bereits 1977 stellte Grimm fest, ,Je dynamischer die Entwicklung ist, desto for-
maler ist die Bildungsaufgabe der Schule. Sie soll fiir Berufe vorbereiten, die es
noch nicht gibt, und fiir eine Welt bilden, die sich erst noch entwickeln wird“
(GRIMM 1977, 20). Vor diesem Hintergrund forderte er bereits damals den Ein-
satz von Simulationen, die die Wirklichkeit padagogisch filtern und trotzdem
wirkliche Handlungen in Form von Eigenaktivitat des Lernenden ermoglicht (vgl.
ebd.). Die mit der Digitalisierung verbundene Dynamik stellt Lehrkrafte erneut
vor die Herausforderung, Schilerinnen und Schuler auf eine Welt vorzuberei-
ten, deren Wirklichkeit nur schwer abzuschatzen ist. Fest steht jedoch, dass
sich die Rolle der Lehrkrafte kinftig noch starker verandert: ,Frontalunterricht
ist Vergangenheit, kollaboriertes Lernen die Zukunft® (SANDMANN 2019, 245).
Welche Spannungsfelder und Herausforderungen sich in diesem Kontext der

174



Digitalisierung fur die berufliche Bildung auf der Makro-, Meso- und Mikroebene
ergeben, wurde von SEMBILL/FROTSCHL (2017, 159 - 178) ausfuhrlich darge-
stellt. In diesem Zusammenhang wurde festgestellt, dass die Berufliche Bildung
aufgefordert ist, die Problemlésefahigkeit und das kaufmannische Zusammen-
hangswissen zu fordern (vgl. ebd., 164/175) und dass didaktische Konzeptionen
in Form des Selbstorganisierten Lernens einen wertvollen Beitrag leisten kon-
nen, um diesen Anforderungen gerecht zu werden (vgl. ebd., 176). Ferner dur-
fen wir nicht den Preis der Digitalisierung (z.B. Suchtpotenzial, Bewegungsar-
mut, Speicherung personenbezogener Daten) negieren. Vielmehr missen auch
die Folge- und Nebeneffekte der Digitalisierung im Rahmen der Lehrpersonen-
ausbildung thematisiert werden (vgl. SEMBILL 2019, 404ff.). Gerade weil das
Thema Digitalisierung so einen ,Hype“ darstellt, gilt es im Blick zu behalten,
dass es nicht darum geht, vermeintliche digitale Kompetenzen zu entwickeln.
Vielmehr sollte es um die Fragen gehen, ob im Kontext komplexer Lehr-Lern-
Arrangements digitale Hilfsmittel bei der LOsung von Problemen sinnvoll unter-
stutzen konnen oder ob digitale Tools bei der Umsetzung komplexer Lehr-Lern-
Arrangements effektiv eingesetzt werden kdnnen. Wie computerunterstitze Si-
mulationen in Form von Unternehmensplanspielen als spezielle Auspragung
des Selbstorganisierten Lernens didaktisch umgesetzt werden konnen, wurde
im Kapitel 2.2.3 dieser Arbeit ausfuhrlich dargestellit.

Dass die Einfuhrung komplexer Lehr-Lernarrangements mit einer Vielzahl an
Herausforderungen verbunden ist, wurde auch im Kontext der Einflhrung von
ERP-Systemen im Unterricht an beruflichen Schulen festgestellt (vgl. FROTSCHL
2015, 258). Um bei der EinfUhrung komplexer und innovativer Unterrichtsme-
thoden eine nachhaltige Wirkung zu erzielen, ist es empfehlenswert, Schulent-
wicklungsprojekte zu initiieren, die von der Schulleitung und einer grof3en An-
zahl des Lehrerkollegiums getragen werden sollten. Mit der Anderung des Bay-
erischen Erziehungs- und Unterrichtsgesetzes (BayEUG) im Jahr 2013 und der
Verpflichtung der Schulen, selbst Entwicklungsziele in einem Schulentwick-
lungsprogramm festzulegen (BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR BILDUNG
UND KULTUS, WISSENSCHAFT UND KUNST 2015, 3), bestehen rein formal die Vo-
raussetzungen fur eine nachhaltige Schulentwicklung, die die Bereiche Unter-
richts-, Personal- und Organisationsentwicklung im Gesamtzusammenhang er-
fasst (vgl. Kapitel 3.4). Bei der verpflichtenden Erstellung und Einfihrung eines
Medienkonzepts an bayerischen Schulen bis zum Ende des Schuljahres
2018/19 wurde diesem ganzheitlichen Ansatz bereits Rechnung getragen, ,da-
mit Lernende eigenstdndig, kreativ und verantwortungsvoll mit der Digitalisie-
rung umgehen“ (BAY. STAATSMINISTERIUM FUR UNTERRICHT UND KULTUS, 2017B).
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Der flachendeckende Einzug von digitalen Medien in die Schulen bietet darlber
hinaus ein enormes Potenzial, dass komplexe Lehr-Lern-Arrangements in Form
des selbstorganisierten Lernens kunftig verstarkt im Unterricht eingesetzt wer-
den kdénnen. Wenn transferorientierte Fortbildungen und deren Evaluation als
Forschungsbereich eine gréfRere Bedeutung erlangen und komplexe Lehr-Lern-
Arrangements (auch in Form von Planspielen) verstarkt zur Kompetenzférde-
rung bei Schulerinnen und Schulern zum Einsatz kommen, hat diese wirt-
schaftspadagogische Forschungsarbeit nicht nur den erhofften wissenschaft-
lichen Zugewinn erbracht, sondern auch einen praktischen Beitrag zur Lehrer-
fortbildung und Unterrichtsentwicklung geleistet.
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Anhang 1: Kurzbeschreibung Planspiel Investor Industrie

Planspiel Investor Industrie

Das betriebswirtschaftliche Planspiel Investor ist geeignet fir den zeitlich begrenzten
Einsatz. Bei diesem EDV-gestiutztem Planspiel bilden die Schulerinnen und Schuler
einer Klasse/Schule Teams und grinden jeweils eine Modellfirma, welche sie im Team
uber mehrere Geschaftsperioden leiten werden. Alle Gruppen produzieren dasselbe
Produkt und verkaufen es in Konkurrenz zu den anderen Planspielunternehmen auf
einem gemeinsamen Markt.

Die Unternenmen orientieren lhre Geschaftspolitik an selbstgesteckten Zielen
(Gewinn, wachsender Umsatz, sichere Arbeitsplatze etc.). Diese Ziele kbnnen auf
Dauer nur erreicht werden, wenn das Unternehmen wirtschaftlich geflihrt wird. Nach
jeder Spielrunde erhalten die Teams Computerausdrucke (Bilanz, Gewinn- und
Verlustrechnung, Liquiditat), die uUber das wirtschaftliche Ergebnis der jeweiligen
Spielrunde informieren. Dieses resultiert aus den eigenen Entscheidungen, den
Entscheidungen der Konkurrenten und den veranderten Marktbedingungen und dient
als Grundlage fur die folgende Spielrunde. Die Teilnehmer miussen in diesem Planspiel
Entscheidungen in den Bereichen Absatz, Produktion und Finanzen treffen.

Lernziele
Mit Investor kdnnen Sie
= die wichtigen Funktionsbereiche Personal-, Produktions- und Marktpolitik von
Unternehmen kennenlernen,
» die Probleme erfassen, die sich fir ein Unternehmen aus einem hart
umkampften Markt ergeben,
» die Wechselwirkung zwischen den einzelnen Unternehmen und der
Gesamtwirtschaft erkennen und verstehen lernen,
» die Entwicklung, Umsetzung und flexible Handhabung einer zielgerichteten
Unternehmenspolitik trainieren,
= die Auswirkung von strukturellen und konjunkturellen Veranderungen auf
Unternehmen untersuchen,
= komplexe Situationen analysieren und bewaltigen lernen,
= ein Bewusstsein fur die soziale Verantwortung von Unternehmen entwickeln,
» lhre Fahigkeiten verbessern, in einer Gruppe zu arbeiten, zu argumentieren und
zu entscheiden.

(Quelle: Bildungswerk der Bayerischen Wirtschaft e.V.) Das Planspiel befindet sich
mittlerweile nicht mehr im Angebot des Bildungswerkes.
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Anhang 2: Interviewleitfaden (Kaiser 2010, 94)

Interviewleitfaden

1. Allgemeine Informationen zur Lehrkraft (Small-Talk)
Hinweis auf die vertrauliche und anonymisierte Verwertung der Aussagen
Darstellung des beruflichen Werdegangs

[ 1. Ablauf des Lehrerfortbildungsprozesses

. Vor Durchfihrung der LFB (Person, Training, Organisation)
) Wahrend der LFB (Wie haben Sie die Fortbildung erlebt?)
) Nach der LFB (Person, Training, Organisation)
a. Haben Sie das Planspiel umgesetzt? Welche Erfahrungen?

(Person, Training, Organisation)

b. Planen Sie die Umsetzung? (Person, Training, Organisation)
C. Woran scheitert bei Ihnen die Umsetzung?
[ 2. Wahrgenommene Transferhindernisse
. Eigenschaften des Teilnehmers (Motivation, Zeit)
. Training (Dozent, Materialien, Seminar, Virtueller Campus)
. Organisatorisch bedingt (Ausstattung der R&ume, fehlender Facheinsatz,

Kollegen, Leistungsbhewertung, Schulleitung, Stundentakt, Zeit)

[ 3. Vorschlage zur Transferunterstitzung

) Vor Durchfuhrung der LFB (Austausch Dozent, TN, Kollegen, SL, VC)
. Waéahrend der LFB

. Nach der LFB (Person, Training, Organisation)

4. Allgemeine Hinweise zur Verbesserung von LFB

) Verbesserungsvorschlage fur die Durchfihrung kunftiger LFB (vor,

wahrend, danach)
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Anhang 3: Spielinformation und Ausgangsdaten zum Planspiel ,Handel*

Spielinformationen

Sie gehoren zur Geschéftsfuhrung eines Elektrohandels. Dieser vertreibt,

wie vier seiner Mitbewerber, exklusive Netbooks, die allesamt von nur einem
auslandischen Anbieter zu gleichen Konditionen bezogen werden.

Da nur wenige Anbieter vorhanden sind, werden sich die Kunden vor ihrer
Kaufentscheidung Uber die Preisforderungen ihrer Konkurrenten Informationen
einholen und ggf. bei der Konkurrenz, statt bei lhnen, einkaufen.

Der Einkaufspreis eines Netbooks betragt in der ersten und zweiten Periode 180 Euro und schwankt
danach. Der Verkaufspreis sollte nun so hoch sein, dass nicht nur die Einkaufskosten von 180 Euro,
sondern auch die weiteren Kosten lhres Unternehmens, die Handlungskosten, gedeckt sind: Diese
werden pro Stiick mit 50 % des Einkaufspreises angesetzt. So ergibt sich z.B. als unterster Verkaufspreis
(Selbstkostenpreis) ein Preis von 180 + 90 = 270 Euro. Ein noch geringerer Verkaufspreis beschert
zwar einen groReren Absatz, doch kdnnen dann die Kosten nicht mehr gedeckt werden und man
erwirtschaftet einen Verlust. Sie fiihren dann einen ruinésen Wettbewerb, den nur der durchstehen kann,
der gentigend Eigenkapital hat. Der augenblickliche Verkaufspreis betrédgt bei allen Anbietern
tibereinstimmend 300 Euro.

Die Absatzentwicklung wird so eingeschatzt, dass zunachst noch Zuwachse erwartet werden, spater
jedoch mit einem Absatzriickgang zu rechnen ist, da dann bereits eine Marktsattigung vorherrscht. Der
Absatz wird somit schrumpfen. Fir die kommenden zwei Perioden ist allerdings mit einem Wachstum zu
rechnen. lhre Aufgabe ist es, den Verkaufspreis so festzulegen, dass Sie Uber einen Zeitraum von 6
Perioden einen maoglichst groRen Gewinn erzielen. Ein hoher Preis erhoht den Stiickgewinn, senkt aber
den Marktanteil. Dieser betragt z.Zt. fur alle funf Unternehmen 20 %, d.h. alle Unternehmen sind gleich
grof3. Fur die nachste Periode wird ein Marktvolumen von 6.000 Netbooks erwartet, um das sich die
funf Unternehmen, von denen Sie eines vertreten, streiten werden.

AuBBerdem sollen Sie noch schatzen, wie viele Netbooks Sie bei Ihrer Preisforderung verkaufen werden.
Bestellen Sie zuviel, missen Sie Lagerkosten von 30 Euro pro Netbook bezahlen, bestellen Sie zu
wenig, kdnnen Sie nicht genug verkaufen und verringern lhren méglichen Gewinn.

Sie verfligen zu Beginn Uber ein Bankguthaben von 1.000.000 Euro. Ihr Konto kdnnen Sie, ohne
Uberziehungszinsen zahlen zu miissen, in beliebiger Hohe (iberziehen.

Tipp:
Bei lhren Preisforderungen sollten Sie zuerst einmal die Marktreaktion testen und nicht mehr als
50 Euro vom bisherigen Preis (300 Euro) abweichen.

WERBUNG:

Ab der 3. Peride kdnnen Sie fir sich werben.

Werbeaufwendungen erhéhen den Absatz. Als Faustregel soll gelten, dass pro 1.000 Euro
Werbeaufwand 50 neue Kunden geworben werden, vorausgesetzt, die Konkurrenz wirbt nicht. Die neuen
Kunden werden der Konkurrenz abgeworben, allerdings kommen auf 1000 Euro Werbeaufwand 25 neue
Kunden hinzu, die vorher gar kein Netbook kaufen wollten. Diese verteilen sich anteilig, nach dem neuen
Marktanteil, auf die 5 Konkurrenten. So profitiert die 1. Gruppe in geringem Umfang von der Entscheidung
der Gruppe 2, die Werbeausgaben zu erhéhen, verliert aber Kunden an den Konkurrenten, wenn sie nicht
selbst Werbeausgaben hat. Wie die Werbeaktion im Einzelnen aussieht, darlber gibt das Spiel keine
Auskunft. Es wird davon ausgegangen, dass alle Werbeaktionen der Mitspieler gleichermal3en gut sind.

Eine Besonderheit ist bei der Hohe der Werbeaufwendungen zu beachten: Es gibt eine Obergrenze, ab
der vermehrte Werbeausgaben wirkungslos werden, so kann sogar der Werbeerfolg sinken, wenn Sie
z. B. durch standig wiederholte Handzettel-Aktionen die Briefkasten Ihrer Kunden ,zumullen®. Als
Obergrenze fur die Werbeaufwendungen soll gelten: Marktanteil der Vorperiode x 1000 Euro.

Die Werbeaufwendungen kénnen nur in ganzen Tausendern angegeben werden.
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Anhang 4: Kontrollblatt Planspiel ,Handel*

Ergebnis Gruppe 1 Periode 2
Lagerbest. 0
Absatz 1.790 Nachfrage: 1.842

Verkaufspreis 295,00 €

Durchschnittspreis | 180,00 €

Umsatz 528.050,00 € Gewinne

Wareneinsatz 322.200,00 € Gruppe 1 44.750,00
Handlungskosten |161.100,00 € Gruppe 2 44.000,00
Werbeaufwand - € Gruppe 3  55.200,00
Lagerkosten - € Gruppe 4 70.520,00
Zinskosten - € Gruppe 5 64.950,00

Gesamtkosten 483.300,00 €

Gewinn 44.750,00 €
Eigenkapital 1.071.140,00 €
Marktanteil (%) 23

Planungsdaten fiir Periode 3

geschatztes Marktvolumen in Stlck 12.000
Einkaufspreis 200
Zinssatz in % 0
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Anhang 5: Seminarausschreibung
/"/ Lehrstuh fir _
Wirtschaftspadagogik

Bamberger Universitatsschulen

Planspiele im Einzelhandel

zielgerichtet umsetzen

- Ein Workshop fir Lehrkrafte, die im Bereich Einzelhandel
an Berufsschulen unterrichten -
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Donnerstag, 3. Marz 2011 /9.00 Uhr — 16.00 Uhr

Planspiele haben eine lange Tradition in der ékonomischen Bildung. Zuerst eingesetzt fir
Lern- und Entscheidungsprozesse in Wirtschaft und Politik, wurde ihr Potential auch flr
Schulen erkannt. Ziel von Planspielen ist es, Schilerinnen und Schilern wirtschaftliche
Prozesse ,hautnah® erleben zu lassen. Insgesamt gilt allerdings zu bertcksichtigen, dass
Planspiele kein Selbstzweck darstellen. Vielmehr muss darauf geachtet werden, dass diese
in ein methodisch-didaktisches Gesamtkonzept integriert sind und dass der
Komplexitatsgrad den Lernzielen dienlich ist.

In der Fortbildung lernen die Lehrkrafte zwei Unternehmensplanspiele kennen, indem sie
voribergehend selbst in die Rolle des Unternehmens schlipfen. Ferner werden die
Teilnehmer mit den Unterrichtsmaterialien und der didaktischen Umsetzung in
Einzelhandelsklassen vertraut gemacht. So werden die teilnehmenden Lehrkrafte befahigt,
das Planspiel in der Schule durchzufiihren.

Teilnehmervoraussetzungen:

Eigene Lehrerfahrung mit Planspielen ist nicht unbedingt notwendig. Interesse an der
Unterrichtsmethode und die Bereitschaft, diese nachhaltig im Unterricht umzusetzen, wird
allerdings vorausgesetzt. Im Rahmen einer speziell eingerichteten Lernplattform werden die
Lehrkrafte beim Anwendungstransfer unterstitzt. Es ware vorteilhaft, wenn Schulen, die am
Einsatz von Planspielen im Unterricht interessiert sind, mindestens zwei Lehrkraften die
Teilnahme ermoglichen wurden.

Inhalte der Fortbildung:

= Theoretische Grundlagen zur Planspieldidaktik

= Praktische Durchfihrung von zwei bis drei Planspielen. Hinweise zur didaktischen
Umsetzung und curricularen Einbindung

= Einflhrung in die Nutzung der Lernplattform. Hier werden Unterrichtsmaterialien zur
Verfligung gestellt.

= [ndividuelle Fragen zur Umsetzung im Unterricht

Falls Sie vor der Anmeldung Fragen zur Fortbildung haben, steht Ihnen Herr Ewald Blum
gerne zur Verfigung.

Veranstaltungsort:
Lehrstuhl fur Wirtschaftspadagogik der Universitadt Bamberg

Karntenstralte 7

96052 Bamberg

Tel.: 0951 / 863-2766

E-Mail: ewald.blum@uni-bamberg.de
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Anhang 6: Planung des Fortbildungsverlaufs

Lehrerfortbildung ,,Planspiel Handel*

Methode /
Medien
Eingangserhebung Fragebogen
I. Einfiihrung
Aufbau der Fortbildung (Wechsel zwischen Planspiel- und Metaebene) Folie 1 — 8
+ Simulation ,,Circle in the air* 9.20 Min
Grundlagen zur Planspielmethode
Welche Erfahrungen mit Planspielen haben Sie (Kennen bzw. Planspiele Metawand
aktiv durchfiihren)? Folie 9
(9.45 Uhr)

Planspiel Handel — Grundmodell + Erweiterung der Komplexitit;
Ergebnisse relativ plausibel erkldrbar; Negativbeispiel: Micro-Wave)

I1. Erarbeitung (Planspiel Handel)

0. Einfithrung und Spielvorbereitung
= Vorstellung des Planspiels Handel
=  Gruppenbildung (+ Aufgabenschwerpunkte)
= 1. Entscheidungsrunde

1. Entscheidungsrunden 2 — 4
= Text Teamentwicklung
= Lerntagebuch
= Kollegen bei Eingabe einbinden

Power-Point

AB
10.00

10.00 - 12.00
Power-Point

Mittagspause 12.00 - 13.00
2. Entscheidungsrunde 5/6
= Darstellung der Excel-Tabelle zur Eingabe/Autbau des Planspiels 13.00 — 14.00
= Siegerehrung/Reflexion
3. Hinweise zur Umsetzung Planspiel Handel - Version Kassenbuch 14.00 — 14.30
4. Vorstellung der Lernplattform — Welche Inhalte sind verfiighar? 14.30 - 15.00
V. Fragen zur didaktischen Umsetzung 15.00 - 15.30

= Abschluss: Fragen zur didaktischen Umsetzung?
» Programmnutzung / Transferplattform
» Transfervertrag

Abschlussevaluation

Folien 12-16

15.30 - 15.45
Fragebogen
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Anhang 7: Fragebogen zu Beginn der Fortbildung (t1)

Lehrstuhl fur Wirtschaftspadagogik
Otto-Friedrich-Universitat Bamberg

01.07.2013
Code-Nr.:
1. Buchstabe vom Vornamen der Mutter (z. B. Inge) = )
1. Buchstabe vom Geburtsnamen der Mutter (z. B. Gopfert) = G
1. und 2. Ziffer vom Geburtstag des Vaters (z. B. 06.12.45) = 06
= Vierstelliger Code: = 1G06

Fortbildung:
Planspiel im Handel zielgerichtet umsetzen

Prozessevaluation Lehrerinnen und Lehrer

Im Folgenden interessiert uns zum einen, welche Erfahrungen Sie generell mit Fortbildungen
gemacht haben und zum anderen Ihre speziellen Erfahrungen mit der oben genannten Fortbil-
dung. Dazu bitten wir Sie, die auf den folgenden Seiten aufgefiihrten Aussagen durchzulesen
und anzugeben, in wie weit Sie diesen Aussagen zustimmen. Sie kénnen lhre Zustimmung je-
weils auf einer Skala von [1] = trifft Gberhaupt nicht zu“ bis [6] = ,trifft voll und ganz zu“ abstufen.

Dabei bedeutet [1] = trifft gar nicht zu [4] = trifft etwas zu
[2] = trifft nicht zu [5] = trifft zu
[3] = trifft eher nicht zu [6] = trifft sehr zu

Gehen Sie bitte alle Aussagen zligig durch und halten Sie sich nicht zu lange mit einzelnen
Aussagen auf. Es gibt bei dieser Befragung keine richtigen oder falschen Antworten.

Vielen herzlichen Dank fiir Ihre Mitarbeit!
Kontaktadresse:

Lehrstuhl far Wirtschaftspadagogik
Otto-Friedrich-Universitat Bamberg
Karntenstr. 7

96052 Bamberg

E-Mail: ewald.blum@uni-bamberg.de
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trifft
sehr
zu

VorderFoﬂbHdung trifft gar trifft trifft trifft
nicht zu | nicht zu eher etwas

nicht zu zu

Vmt1 | Wahrend meines Studiums bzw. Referendari-
ats habe ich Planspiele bereits kennen gelernt.

[1] [2] 3] 4] [B] [6]

Vmit2a | Ich setze bereits einfache Planspiele im Unter-
richt ein.

(1] [2] [3] 41 Bl 6]

Vmi2b | Ich setze bereits komplexe Planspiele im Un-
terricht ein.

[1] [2] [3] 4] | [81 [6]

Vmt3 | Ich bin von der Planspielmethode personlich
Uberzeugt.

[1] [2] [3] 4] [B] [6]

Vmit4 | Ich freue mich darauf, nach der Fortbildungs-
malRnahme komplexe Planspiele im Unterricht [1] [2] [3] [4] [5] [6]
einsetzen zu kénnen.

Vmt5 | Ich fiihle mich wohl. [1] 2] 381  [4 5] [6]

Vmt6 | Ich bin motiviert und interessiere mich fir das
Thema Planspiele.

[1] [2] [3] 4] [B] [6]

Vmt7 | Ich bin bereit, Zeit in die Umsetzung der Plan-
spielmethode zu investieren.

[1] [2] 3] 4] [B] [6]

Vmt8 | Bei Bedarf werde ich vom Schulleiter / Fachbe-
treuer / Kollegen konkrete Unterstitzung ein-
fordern, um die Planspielmethode im Unter-
richt umsetzen zu kénnen.

(1] [2] [3] 41 Bl 6]

Vmt9 | Ich reflektiere regelmallig mein Handeln als
Lehrkraft und bin bemuht, die Qualitdt meines [1] [2] [3] [4] [5] [6]
Unterrichts stets zu verbessern.

Vmt11 | Meine familidre (private) Situation ermdglicht
es mir, Zeit in die Umsetzung der Planspielme- | [1] [2] [3] [4] [5] [6]
thode zu investieren.

Vmt12 | Komplexe Problemstellungen bieten den Schi-
lern eine Herausforderung und damit viele [1] [2] [3] [4] [5] [6]
Lernchancen.

Vtd1 Im Rahmen der Seminarausschreibung wur-

den die Inhalte der Fortbildung klar dargelegt. (1] [l [3] [4] [l [6]

Vtd2 Die Wartezeit zwischen der Anmeldung zur
Fortbildung und der Teilnahme war akzepta- [1] [2] [3] [4] [5] [6]
bel.

Vtd3 Ich habe vor der WeiterbildungsmafRnahme in-
formative Vorbereitungsunterlagen erhalten.

[1] [2] [3] 4] | [81 [6]

Vtd4 Ich hatte die Moglichkeit, im Vorfeld Kontakt
mit dem Trainer aufzunehmen.

[1] [2] [3] 4] [B] [6]

Vtd5 Ich wusste im Vorfeld, fiir welche Facher /Jahr-
gangsstufen das Planspiel von besonderem In- | [1] [2] [3] [4] [5] [6]
teresse ist.

Vaul | Kollegen meiner Schule setzen bereits Plan-
spiele im Unterricht ein.

(1] [2] [3] 41 Bl 6]
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Anhang 7: Fragebogen zu Beginn der Fortbildung (t1)

Vau2 | Die Teilnahme an der Weiterbildung erfolgte in
enger Abstimmung mit dem Schulleiter/Fach- [1] [2] [3] [4] [5] [6]
betreuer.

Vau3 | Meine derzeitigen Unterrichtsfacher ermdgli-
chen es mir, die Planspielmethode umzuset- [1] [2] [3] [4] [5] [6]
zen.

Vau4 | Mein Schulleiter/Fachbetreuer wiirde mich bei
Bedarf organisatorisch unterstitzen.

[1] (2] [3] 4] | [81 [6]

Vau5 | Mein Arbeitskollegen wiirden mich bei Bedarf
unterstutzen.

[1] (2] [3] 4] [B] [6]

Vauba | Falls fur die Durchfihrung des Planspiels ge-
ringfliigige Kosten anfallen, werden diese i. d. [1] [2] [3] [4] [5] [6]
Regel von der Schule Gibernommen

Vau6 | Die Lehrplane der Facher, in denen ich unter-
richte, empfehlen den Einsatz von Planspie- [1] [2] [3] [4] [5] [6]
len/Simulationen.

Vau7 | Im Verlauf des Schuljahres finden sich Zeit-
raume, um komplexe Planspiele umsetzen zu [1] [2] [3] [4] [5] [6]
kénnen.

Vau8 | Die raumlichen und technischen Rahmenbe-
dingungen fir den Einsatz der Planspielme- [1] [2] [3] [4] [5] [6]
thode sind an meiner Schule gegeben.

Vau9 | Trotz der schulischen Arbeitsbelastung habe
ich Zeit, neue didaktische Methoden auszupro- | [1] [2] [3] [4] [5] [6]
bieren.

Vev1 | Was héatte Ihrer Meinung nach im Vorfeld getan werden kénnen, um die Effektivitat der Fortbil-
dungsmalinahme zu verbessern (Bitte bei Bedarf auch die Rickseite verwenden)?

Abschlieend kdnnen Sie hier noch aufschreiben, welche Anforderungen Sie personlich an
eine gute Lehrerfortbildung stellen.

Far mich persdnlich ist eine Lehrerfortbildung dann gut, wenn....

&

Zum Schluss bitten wir Sie noch um die Beantwortung einiger allgemeiner Fragen. Es sei noch einmal
betont, dass die Befragung anonym ist. Markieren Sie bitte die zutreffende Antwort mit einem x. Tragen
Sie bei den Ubrigen Fragen Ihre Antwort in die vorgesehenen Freirdume ein.

1) Geschlecht: O mannlich O weiblich
2) Alter: O 26 — 35 Jahre O 36 — 45 Jahre O 46 — 55 Jahre O 56 — 65 Jahre

3) In welchen Unterrichtsfachern sind Sie derzeit (liberwiegend) eingesetzt?

pd

4) Haben Sie Planspiele wahrend lhrer Ausbildung kennengelernt? Mehrfachnennungen sind méglich!
O ja, im Studium
O ja, im Referendariat
O nein
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Anhang 8: Fragebogen am Ende der Fortbildung (t2)

Code-Nr.:

Am Ende der Fortbildung trifft gar trifft

nicht zu eher
nicht zu

Emt1 Ich habe die Fortbildung durch schulpraktische Bei-
spiele und konstruktive Fragestellungen bereichert.

(1 2 B [4 [8]  [6]

Emt3 Ich bin von der Planspielmethode persoénlich tiber-
zeugt.

(11 21 | [81 [4 [51 [6]
Emt4 Ich freue mich darauf, das Planspiel ,Handel“ im Un-
terricht einsetzen zu kdénnen.

M1 2 B [ [B]  [6]

Emt5 Ich flhlte mich wahrend der Fortbildung wohl. [1] [2] [3] [4] | [5] @ [6]
Emt6 Ich war wahrend der Fortbildung motiviert bei der
Sache ° M 2 B @ 5[

Emt6b | Am Ende der Weiterbildung habe ich mir im Rahmen
eines Transfervertrages konkrete Plane fir die Um- [1] [2] [3] [4] | [5] @ [6]
setzung im Unterricht gemacht.

Emt7 Ich bin bereit, Zeit in die Umsetzung der Planspiel-
methode zu investieren.

(1 2 B [4 [8]  [6]

Emt8 Ich werde vom Schulleiter / Fachbetreuer / Kollegen
konkrete Unterstlitzung einfordern, um die Planspiel- | [1] [2] [3] [4] [5] [6]
methode im Unterricht umsetzen zu kénnen.

Emt9 Ich fuhlte mich wahrend der Fortbildung Uberfordert. [1] [2] [3] [4] [5] [6]

Emt10 | Ich fihle mich tberfordert, das Planspiel ,Handel“ im
Unterricht einzusetzen.

(1 2 B [@ | Bl (e

Emt11 | Meine familiare (private) Situation ermdglicht es mir,
Zeit in die Umsetzung der Planspielmethode zu in- [1] [2] [3] [4] | [5] @ [6]
vestieren.

Emt12 | Komplexe Problemstellungen bieten den Schiilern
eine Herausforderung und damit viele Lernchancen.

M1 2 B [ [B  [6]

Etd1 Die durch Seminarausschreibung geweckten Erwar-
tungen stimmten mit der tatsachlichen Fortbildungs- [1] [2] [3] [4] [5] [6]
mafnahme Uberein.

Etd2 Meine personlichen Erwartungen und Ziele wurden

zu Beginn des Seminars vom Trainer erfragt. [ [l [3] 4| Bl | el
Etd3 Der Seminarleiter ist in der Lage, Kerngedanken und

Zusammenhangswissen gezielt zu vermitteln, so- [1] [2] [3] [4] | [5] @ [6]

dass es verstanden wird.

Etd4 Die Vermittlung theoretischer Inhalte beschrankte
sich auf das Notwendige und Machbare.

M1 2 B [ [B  [6]

Etd5 Das Planspiel ,Handel“ ist fiir den Einsatz in meinem
Unterricht geeignet.

M1 2 B [ [B]  [6]

Etd5a | Ich hatte wahrend des Seminars Gelegenheit,
eigene Erfahrungen einzubringen und Fragen aus [1] [2] [3] [4] | [5] @ [6]
meinem Berufsalltag zur Sprache zu bringen.

Etd6 Mogliche Probleme bei der didaktischen Umsetzung
wurden diskutiert und Lésungsansatze erarbeitet.

(1 2 B [4 [8]  [6]
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Anhang 8: Fragebogen am Ende der Fortbildung (t2)

trifft
sehr
zZu

Am Ende der Fortbildung it gar w |

nicht zu zu

Etd7 Am Ende der TrainingsmafRnahme hatten wir geni-
gend Zeit, um konkrete Umsetzungsziele in einem [1] [2] [3] [4] [5] [6]
Transfervertrag schriftlich festzuhalten.

Etd8 Die Teilnehmerunterlagen sind so gestaltet, dass sie
zum Nachschlagen von Nutzen sind.

(1 @2 B [@ | Bl (e

Etd9 Ich habe durch die Fortbildung genliigend Grundla-
gen fir die Umsetzung des Planspiels erworben. [1] [2] 3] 41 81  [6]

Etd10 | Bei Fragen zur konkreten Umsetzung der Planspiel-
methode steht mir nach der Fortbildung bei Bedarf [1] [2] [3] [4] | [5] @ [6]
ein Ansprechpartner (z.B. Trainer) zur Verfigung.

Etd11 | Eine Online-Lernplattform mit Unterrichtsmaterialien
steht bereit.

(1 2 B [@ | Bl (e

Etd12 | Das Planspiel ist zu komplex flir meine Klassen bzw.
Schdler.

M1 2 B [ [B  [6]

Eau1 Eine ausreichende Vertretungsregelung in der
Schule ermdglichte mir eine ungestorte Trainingsteil- | [1] [2] [3] [4] [5] [6]
nahme.

Eau2 Wahrend des Seminars musste ich keine dringen-
den schulischen Arbeiten erledigen, die ein Einlas- [1] [2] [3] [4] [5] [6]
sen auf die Lerninhalte behinderten.

Eau3 Meine derzeitigen Unterrichtsfacher ermdglichen es
mir, die Planspielmethode umzusetzen.

(1 @2 B [@ | Bl (e

Eau4 Mein Schulleiter/Fachbetreuer wiirde mich bei Be-
darf organisatorisch unterstiitzen.

(1 2 B [4 [8]  [6]

Eaub Meine Arbeitskollegen wiirden mich bei Bedarf orga-
nisatorisch unterstutzen..

M1 2 B [ [B]  [6]

Eauba | Falls fur die Durchfihrung des Planspiels geringfu-
gige Kosten anfallen, werden diese i. d. Regel von [1] [2] [3] [41 @ [58] | [6]
der Schule ibernommen

Eau6 Die Lehrplane meiner Facher sehen den Einsatz von
Planspielen/Simulationen vor.

(1 2 B [4 [8] [6]

Eau7 Im Verlauf des Schuljahres finden sich Zeitraume,
um komplexe Planspiele umsetzen zu kénnen.

M1 2 B [ [B  [6]

Eau8 Die rdumlichen und technischen Rahmenbedingun-
gen fur den Einsatz der Planspielmethode sind an [1] [2] [3] [4] | [5] @ [6]
meiner Schule gegeben.

Eau9 Trotz der schulischen Arbeitsbelastung habe ich
Zeit, neue didaktische Methoden auszuprobieren.

(1 2 B [@ | Bl (e

Eev1 Was ware |hrer Meinung nach wahrend der Fortbildung winschenswert gewesen, um die Ef-
fektivitat zu verbessern? (Bitte auch die Rickseite verwenden).
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Anhang 9: Fragebogen einige Monate nach der Fortbildung (t3)

e : trifft gar trifft
Einige Monate nach der Fortbildung nicht cher
zu nicht zu

Nmt1 Die Online-Lernplattform mit den Planspiel-

materialien habe ich genutzt. (1] [2] [3] [4] [5] [61
Nmt3 Ich bin von der Planspielmethode personlich

iberzeugt, P P M @& B @ B
Nmt4 Ich freue mich darauf, das Planspiel kinftig im

Unterricht einzusetzen. [ [l [3] [ | [l [61
Nmt4b | Ich habe das Planspiel ,Einzelhandel® im Unter-
richt eingesetzt.

M1 & B @4 [Bl (6]

Nmt5 Ich fuhlte mich wahrend der Fortbildung wohl. [1] [2] [3] [4] [5] [6]
Nmt6 Ich war wahrend der Weiterbildung motiviert bei
dor Sache, M @& B W B e

Nmt6b | Am Ende der Weiterbildung habe ich mir im Rah-
men eines Transfervertrages konkrete Plane fir [1] [2] [3] [4] @ [5] [6]
die Umsetzung im Unterricht gemacht.

Nmt7 Ich bin bereit, Zeit in die Umsetzung der Plan-
spielmethode zu investieren.

M1 & B @4 [Bl (6]

Nmt8 Ich habe vom Schulleiter/Fachbetreuer/Kollegen
konkrete Unterstiitzung eingefordert, um die
Planspielmethode im Unterricht umsetzen zu
kénnen.

M1 2 B [ Bl (6]

Nmt9 Ich flhlte mich wahrend der Fortbildung tiberfor-
T e g M 2 B @ s

Nmt10 | Ich fihle mich Uberfordert, das Planspiel im Un-
terricht einzusetzen.

(1 2 B [4 [B6]  [6]

Nmt10b | Ich bin Gberzeugt, das Planspiel im Unterricht
umsetzen zu kénnen.

M1 & B8 @4 [Bl (6]

Nmt11 | Meine familidre (private) Situation ermdglicht es
mir, Zeit in die Umsetzung der Planspielmethode [1] [2] [3] [4] [5] [6]
zu investieren.

Nmt12 | Komplexe Problemstellungen bieten Schilern
eine Herausforderung und viele Lernchancen.

(1 @2 Bl [© B[]

Nmt13 | Ich setze das Planspiel nicht ein, weil ich mit zu
vielen anderen Dingen beschaftigt bin.

(1 & B  [4 [B]  [6]

Nmt14 | Ich setze das Planspiel nicht ein, weil der zeitli-
che Vorbereitungsaufwand zu hoch ist.

M1 & B @4 [Bl (6]

Ntd1 Die durch Seminarausschreibung geweckten Er-
wartungen stimmten mit der tatsachlichen Fortbil- [1] [2] [3] [4] [5] [6]
dungsmafinahme Uberein.

Ntd2 Meine personlichen Erwartungen und Ziele wur-
den zu Beginn des Seminars vom Trainer erfragt. [ [l [3] [41 Bl [6]
Ntd3 Der Seminarleiter war in der Lage, Kerngedan-
ken lfnd Zusammenhangswissen gezielt zu ver- [1] [2] [3] [4] @ [5] [6]
mitteln.

218



Anhang 9: Fragebogen einige Monate nach der Fortbildung (t3)

trifft gar trifft
nicht zu eher

nicht zu

Ntd5 Das Planspiel ,Handel“ ist fiir den Einsatz in mei-
nem Unterricht geeignet.

1 & B @4 [Bl (6]

Ntd5a Ich hatte wahrend des Seminars Gelegenheit,
Fragen aus meinem Berufsalltag zu stellen.

M1 2 B [ Bl (6]

Ntd6 Mégliche Probleme bei der didaktischen Umset-
zung wurden diskutiert und Lésungsansatze erar- | [1] [2] [3] [4] @ [5] [6]
beitet.

Ntd7 Am Ende der TrainingsmalRnahme hatten wir ge-
nigend Zeit, um konkrete Umsetzungsziele in ei- [1] [2] [3] [4] @ [5] [6]
nem Transfervertrag schriftlich festzuhalten.

Ntd8 Die Teilnehmerunterlagen sind so gestaltet, dass
sie zum Nachschlagen von Nutzen sind.

M1 & B8 @4 [Bl (6]

Ntd9 Ich habe durch die Fortbildung gentiigend Grund-
lagen fur die Umsetzung des Planspiels erwor- [1] [2] [3] [4] [5] [6]
ben.

Ntd10 Bei Fragen zur konkreten Umsetzung der Plan-
spielmethode stand mir nach der Fortbildung bei
Bedarf ein Ansprechpartner (z.B. Trainer) zur
Verfligung.

(1 @2 B @ B[]

Ntd11 Eine Online-Lernplattform mit Unterrichtsmateria-
lien steht bereit.

(1 @2 B @ Bl (6]

Ntd12 Das Planspiel ist zu komplex fir meine Klassen
bzw. Schiiler.

(1 2 B [4 [B6]  [6]

Nau1 Eine ausreichende Vertretungsregelung in der
Schule ermdglichte mir eine ungestorte Trai- [1] [2] [3] [4] [5] [6]
ningsteilnahme.

Nau2 Wahrend des Seminars musste ich keine drin-
genden schulischen Arbeiten erledigen.

M1 2 B [ Bl (6]

Nau3 Meine derzeitigen Unterrichtsfacher ermdglichen
es mir, die Planspielmethode umzusetzen.

(1 @2 B @ Bl (6]

Nau4 Mein Schulleiter/Fachbetreuer wiirde mich bei
Bedarf unterstitzen.

M1 & B @4 [Bl (6]

Nau5 Meine Arbeitskollegen wiirden mich bei Bedarf
unterstutzen.

M1 2 B [ Bl (6]

Naub5a | Falls fur die Durchfuhrung des Planspiels gering-
fugige Kosten anfallen, werden diese von der [1] [2] [3] [4] @ [5] [6]
Schule Ubernommen.

Nau6 Die Lehrplane meiner Facher sehen den Einsatz
von Planspielen/Simulationen vor.

(1 & B [4 [6]  [6]

Nau7 Im Verlauf des Schuljahres finden sich Zeit-
raume, um komplexe Planspiele umzusetzen.

M1 & B @4 [Bl (6]

Nau8 Die raumlichen/technischen Rahmenbedingun-
gen fur den Planspieleinsatz sind an meiner [1] [2] [3] [4] [5] [6]
Schule gegeben.

Nau9 Trotz der schulischen Arbeitsbelastung habe ich
Zeit, neue didaktische Methoden auszuprobieren.

(1 @2 B @ Bl (6]
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HEENNE

Ich habe das Planspiel ,Handel — Basis*

nie 1x 2 X 3 X 4 x >4 x
eingesetzt.

Ich habe das Planspiel ,Handel — Kassenbuch®

; nie 1x 2 X 3 x 4 x >4 x
eingesetzt.

trifft gar i trifft trifft
nicht zu i eher etwas

haben, gehen Sie bitte weiter zu Frageblock B nichtzu | zu

trifft
sehr
zu

Falls Sie das Planspiel bisher nicht eingesetzt

Mit der Umsetzung war ich als Lehrkraft zufrieden. [1] [2] [3] [4] [5] [6]
Die Schiler hatten Freude am Planspiel. [1] [2] [3] [4] [5] [6]

Ich bin (berzeugt, dass Planspiel hat das
Schiilerinteresse flir das Fach gefordert.

11 2 3] (4] [5] 6]

Ich bin Uberzeugt, das Planspiel hat das Ver-
stdndnis fur wirtschaftliche Zusammenhénge | [1] [2] [3] [4] [5] [6]
geférdert.

Die Schiler haben viele inhaltliche Fragen gestellt. [1] [2] [3] [4] [5] [6]

Der Planspieleinsatz forderte meines Erachtens die
Kommunikations- und Teamfahigkeit der Schuler.

11 2 3] [4] [5] (6]

Die Umsetzung hat mir als Lehrkraft Freude
bereitet.

11 2 3] (4] [5] 6]

Durch den Planspieleinsatz habe ich mein betriebs-
wirtschaftliches Wissen als Lehrkraft erweitert.

) 2 B K [4] [5] (6]

Durch die Planspielumsetzung konnte ich meine
didaktischen Fahigkeiten erweitern.

(1 2 (3] [4] [5] (6]

Durch das Planspiel kann ich facheribergreifende
Aspekte besser berlcksichtigen.

11 2 3] (4] [5] 6]

Ich habe das Planspiel im Team-Teaching mit
Kollegen eingesetzt.

(11 21 [38] (4] [5] (6]
Kollegen haben beim Planspieleinsatz hospitiert. [1] [2] [3] [4] [5] [6]

Ich konnte Lehrerkollegen davon Uberzeugen, das
Planspiel ebenfalls im Unterricht einzusetzen.

(11 2 [3] [4] [5] [6]
Ich habe das Planspiel weiterentwickelt. [1] [2] [3] [4] [5] [6]
Im Jahresbericht wird Gber das Planspiel berichtet. [1] [2] [3] [4] [5] [6]

Ich habe darlber hinaus weitere neue Planspiele im
Unterricht eingesetzt bzw. plane dies konkret.

11 2 3] [4] [5] (6]

Frageblock B Worin liegen die Hauptgriinde, weshalb das Planspiel nicht eingesetzt wurde?

Welche Art von Unterstitzung ware wiinschenswert gewesen? (Bitte auch die

Ruckseite verwenden)!
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