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Identifikation von Studierendenprofilen far
didaktische Konzepte in der Hochschullehre

Zusammenfassung

Das Wirtschaftspadagogikstudium zeichnet sich durch verschiedene
Eingangsvoraussetzungen und zahlreiche berufliche Moglichkeiten aus. Dieser
Beitrag zeigt auf, wie Studierendenprofile genutzt werden kdnnen, um didaktische
Konzepte auszudifferenzieren. Hierzu werden von 82 Studierenden
Berufswahlmotive, (Selbst-)Reflexion sowie Lern- und Denkstile als bedeutsame
Facetten professioneller Handlungskompetenz erhoben. Es konnten zwei Profile
ermittelt werden, zu denen spezifische Gestaltungsempfehlungen fir didaktische
Konzepte in der Hochschullehre abgeleitet werden kénnen.
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education

Abstract

The study of vocational and economic education features a variety of entry
requirements and numerous career opportunities. This paper describes how
student profiles can be used to differentiate didactic concepts. For this purpose, 82
students were asked about the motives for their career choices, (self-)reflection,
and their learning and thinking styles as central components of professional
competence. Based on the data, two profiles were identified, which can be used to
derive specific design recommendations for didactic concepts in higher education.
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1 Einleitung

Studierende der Wirtschaftspadagogik zeichnen sich durch eine grolRe Heterogeni-
tat aus. Ein Abschluss dieses polyvalenten Studiums erlaubt nicht nur die Beschaf-
tigung als Lehrkraft an einer berufsbildenden Schule, sondern auch Tatigkeiten in
aullerschulischen Bildungseinrichtungen, im Personalwesen, in Kammern und
Verbanden oder auch in der Wissenschaft. Ebenso vielfaltig sind auch die Ein-
gangsvoraussetzungen fiir dieses Studium. So wird z. B. in Niedersachsen von den
Studierenden verlangt, berufspraktische Tétigkeiten vorzuweisen. Sollte eine sol-
che Berufserfahrung nicht durch eine abgeschlossene Berufsausbildung vorliegen,
kann diese wéhrend des Studiums (ber berufliche Praktika erworben werden. Dies
hat zur Konsequenz, dass einerseits Studierende direkt nach dem Abitur in das
Wirtschaftspadagogikstudium und damit in die akademische Bildung miinden, so
dass fir diese Gruppe das Studium gleichzeitig die erste Studien- und Berufswahl
darstellt. Andererseits nehmen Lernende das Studium auf, die vorher eine Berufs-

90 www.zfhe.at



ZFHE Jg.13/ Nr.3 (Oktober 2018) S. 89-111

ausbildung absolviert haben. Sie haben aus unterschiedlichsten Griinden einen
zweiten Berufswahlprozess durchlaufen und wechseln von der beruflichen in die
akademische Bildung. Daneben gibt es noch Studiengangswechselnde oder Quer-
einsteiger/innen, die teilweise Module nachstudieren miissen.

In Folge unterscheiden sich die Studierenden in ihren Erfahrungen, ihrem Vorwis-
sen, ihren Uberzeugungen und Einstellungen sowie in den Motiven, welche zur
Aufnahme des Studiums gefiihrt haben. Es stellt sich hier also die Frage, welche
Studierendengruppen sich auf der Grundlage von Berufswahlmotiven und Bil-
dungswegen identifizieren lassen. Die Identifikation solcher Studierendengruppen
ermdglicht es, auf die Gruppen abgestimmte Lehrveranstaltungen und Studienver-
laufe anzubieten, um optimale Unterstutzungen zur Erreichung des ubergeordneten
Ziels des Studiums zur Verfiigung zu stellen. Bei angehenden Wirtschaftspadago-
ginnen/-padagogen besteht dieses Ziel darin, professionelle Handlungskompetenz
zu erwerben. Damit kommt dem Kompetenzbereich ,,Innovieren* aus den KMK-
Standards fir Lehrerbildung (2014) eine besondere Bedeutung zu, haben Lehrkréf-
te als zentrale Akteurinnen bzw. Akteure an berufsbildenden Schulen doch die
Aufgabe, Lernende auf eigenverantwortliches berufliches Handeln vorzubereiten.
Der Kompetenzbereich ,Innovieren” beinhaltet die Bereitschaft, die eigenen Fa-
higkeiten standig zu uberprifen und weiterzuentwickeln, den eigenen Beruf als
kontinuierliche Lernaufgabe zu begreifen sowie personliche Einstellungen perma-
nent zu reflektieren. Somit ist die (Selbst-)Reflexionsfahigkeit von Lehrkréften
zentral fir deren professionelles Handeln: ,,The idea of reflecting on one’s own
practice embodies the essence of being a professional within classroom environ-
ments.“ (FEUCHT, BROWNLEE & SCHRAW, 2017, S. 234). (Selbst-)Reflexion
zeigt sich, indem ein Individuum sich seiner Handlungen sowie deren Wirkungen
bewusst ist, seine Alltagspraxis entschleunigen kann und aus Handlungen in der
Gegenwart Schlisse fur Handlungen in der Zukunft zieht (vgl. BERKEMEYER et
al., 2011).

Ein zentraler Reflexionsgegenstand sind entsprechend dem Kompetenzbereich
»Innovieren die personlichen Préferenzen im Umgang mit beruflichen Aufgaben.
Diese kdnnen (ber das Konstrukt der Lern- und Denkstile charakterisiert werden.
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(vgl. ZHANG, STERNBERG & RAYNER, 2012). Chen et al. (2011) ermittelten
hier z. B., dass die Reflexionstiefe von Lernenden verbessert werden kann, wenn
die didaktischen Entscheidungen der Lehrenden in Einklang gebracht werden mit
den Denkstilen der Lernenden. Somit wére zu klaren, wie sich verschiedene Stu-
dierendengruppen hinsichtlich ihrer (Selbst-)Reflexionskompetenz sowie ihrer
Lern- und Denkstile unterscheiden.

Die Forderung dieser Konstrukte sollte an das bei Studierenden bereits vorhandene
Niveau anknupfen, um erfolgreiche Lernprozesse zu ermdglichen. Es gilt daher zu
untersuchen, welche Eingangsvoraussetzungen die verschiedenen Studierenden-
gruppen in das Studium einbringen, um daraus Konsequenzen fir die Gestaltung
des Studiums zu ziehen.

2 Theoretische Annaherung

2.1 Berufswahlmotive

Die Berufswahl beinhaltet die Anforderung der Gesellschaft, sich tber das zukinf-
tige berufliche Leben klar zu werden (vgl. BRUGGEMANN & RAHN, 2013). Sie
stellt eine Entwicklungsaufgabe dar, sich ber die eigenen beruflichen Interessen,
Starken und Schwéchen bewusst zu werden und diese mit den realen Anforderun-
gen verschiedener Berufe abzugleichen. Das beinhaltet auch, auf dieser Grundlage
eine erste Entscheidung fir einen Beruf vorzunehmen und diese zu realisieren (vgl.
SAVICKAS, 2002).

Fur die Beschreibung der eigenen beruflichen Interessen und Werthaltungen als
Berufswahlmotive schlagt Lange (1979) die folgenden fiinf Dimensionen vor. Die
berufliche Leistungsorientierung beschreibt die Neigung der Person, sich fir den
zukunftigen Beruf zu engagieren und ggf. auch Opfer in Kauf zu nehmen. Die Da-
seins- und Genussorientierung erfasst, in welchem AusmaR die zukiinftige Tatig-
keit als Instrument zur Ermoglichung eines ,,guten Lebens® im privaten Bereich
angesehen wird. Die Sozialorientierung bildet das Interesse ab, andere unterstiitzen
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zu wollen. Die Machtorientierung bringt den Wunsch zum Ausdruck, eigene Vor-
stellungen ggf. auch gegen Widerstand durchsetzen zu wollen. Die Aufstiegsorien-
tierung beschreibt die Neigung, durch die berufliche Tatigkeit Ansehen zu erwer-
ben.

Berufswahl ist jedoch nicht immer ein vollstandig planbarer Prozess. Krumboltz
(2009) betont, dass ein beruflicher Werdegang vielmehr das Ergebnis zahlreicher
Lernerfahrungen aus geplanten wie ungeplanten Situationen ist. Gerade das wirt-
schaftspadagogische Studium konfrontiert Studierende mit einer Vielzahl unter-
schiedlicher beruflicher Beschéftigungsmaoglichkeiten. So kann eine eher zufallige
Aufnahme des Studiums sich in eine bewusste und Uberzeugte Wahl des Studien-
gangs wandeln und zu professionell handelnden Absolventinnen und Absolventen
fihren. Fur die meisten Studierenden ist dabei die Organisation schulischer und
betrieblicher Lehr-Lernprozesse in der beruflichen Bildung das Ziel. Die Gestal-
tung dieser Prozesse und ihre kontinuierliche Verbesserung erfordert von den Stu-
dierenden eine professionelle (Selbst-)Reflexionskompetenz.

2.2 (Selbst-)Reflexion

Trotz einer weitgehenden Einigkeit ber den Stellenwert der (Selbst-)Reflexion
findet sich in der Forschungsliteratur kein einheitliches Konzept von Reflexion
bzw. Selbstreflexion (vgl. z. B. BERNDT, HACKER & LEONHARD, 2017;
JAHNCKE & KIEPE, 2017). Um das bis zu diesem Punkt noch sehr abstrakte
Konstrukt der (Selbst-)Reflexion zu konkretisieren, hat Jahncke (im Druck) die
aktuellen Forschungsergebnisse zu den Konstrukten ,,Reflexion* und ,,Selbstrefle-
xion* gesichtet und zu einem Kompetenzstruktur- und -stufenmodell der (Selbst-)
Reflexion weiterentwickelt. Dieses Modell beinhaltet vier Dimensionen, die in der
Literatur immer wieder implizit und explizit zu finden sind (vgl. z. B. AEPPLI &
LOTSCHER, 2017; DEWEY, 1933; NGUYEN et al., 2014; SCHON, 1983), je-
doch bislang noch nicht ein ganzheitliches Gesamtmodell berfiihrt wurden. Die so
erarbeiteten vier Dimensionen (siehe Abbildung 1) bieten eine klare und trenn-
scharfe Struktur.
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Abb. 1: Kompetenzstruktur- und -stufenmodell der (Selbst-)Reflexionskompetenz

Der (A) nach innen gerichtete Blick zuriick bietet Wirtschaftspadagogin-
nen/-padagogen die Chance, ihr Handeln in Lehr-Lernsituationen zu analysieren.
Somit kénnen sie ihr Handeln bilanzieren, Starken und Schwachen identifizieren
und ihr Entwicklungspotential einschatzen. Die Dimension des (C) nach aufRen
gerichteten Blicks zuriick bedeutet die Befassung mit den duBeren Rahmenbedin-
gungen beruflicher Tatigkeiten. Wirtschaftspddagoginnen/-padagogen kénnen so
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z. B. ermitteln, welche Rahmenbedingungen gelungenen Lehr-Lernprozessen ent-
gegenstehen oder wo Bedarfe fur Innovationen in Bildungseinrichtungen bestehen.

Ergénzt werden diese Dimensionen um den Blick nach vorne, der die Umsetzung
der Ergebnisse dieser Lernprozesse ermoglicht. Der (B) nach innen gerichtete
Blick nach vorne fiihrt dazu, dass sich aus den generierten Erkenntnissen auch tat-
séchliche Konsequenzen fiir das eigene Handeln ergeben. Der (D) nach aulRen ge-
richtete Blick nach vorne bezieht sich auf die Konsequenzen, die nicht auf das ei-
gene Handeln gerichtet sind, sondern auf die Rahmenbedingungen, in denen sie
sich bewegen.

Diese rein analytische Trennung in die vier Dimensionen soll sicherstellen, dass
aus der Analyse der Vergangenheit Konsequenzen fur die Zukunft gezogen werden
kdnnen. Dies setzt notwendigerweise eine Analyse des Ist-Zustandes und einen
Blick in die Zukunft voraus. Somit ergeben sich nur dann Erfolg versprechende
Veranderungen in praktischen Tatigkeiten, wenn der Blick zuriick und der Blick
nach vorne aufeinander bezogen sind.

Die (Selbst-)Reflexion entlang dieser vier Dimensionen kann mit unterschiedlicher
Gute erfolgen. Im entwickelten Niveaustufenmodell liegen die folgenden vier Ni-
veaustufen vor: (0) Deskriptive Darstellung, (1) Deskriptive (Selbst-)Reflexion, (2)
Begriindete (Selbst-)Reflexion und (3) Verknipfende (Selbst-)Reflexion. Diese
Niveaustufen wurden ebenfalls aus einem Literatur-Review entwickelt (vgl. z. B.
BAIN et al., 1999; HATTON & SMITH, 1995) und empirisch erprobt (JAHNCKE,
im Druck). Mit diesen Niveaustufen ist eine ausgewogene Balance zwischen einer
feinen Unterscheidung durch die Anzahl der Niveaustufen (Genauigkeit) einerseits
und einer praktikablen, trennscharfen Unterscheidung andererseits zu finden. Dabei
erweisen sich die vier Stufen als inhaltlich tragfahig, trennscharf und stabil. So
wurde auf der Grundlage von zehn schriftlichen Reflexionsanlassen von Studieren-
den mit einem Textumfang zwischen 95 und 121 Textzeilen in einer Auswertung
mit zwei Kodierern eine Interkoderreliabilitdt gemessen an Krippendorfs Alpha
zwischen 0,92 und 0,98 erzielt. Eine erneute Kodierung nach vier Wochen ergab
Alphawerte zwischen 0,93 und 0,96 (vgl. JAHNCKE, im Druck).
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Damit lassen sich zusammenfassend die verschiedenen Niveaustufen entlang der
verschiedenen Dimensionen wie folgt beschreiben. Fir den Blick zuriick geht es bei
der deskriptiven Darstellung um eine reine nicht analytische Beschreibung der
eigenen Handlung (Blick nach innen) oder der Rahmenbedingungen (Blick nach
aullen). Diese ist als ,Vorstufe“ zu bezeichnen und stellt noch keine
(Selbst-)Reflexion im engeren Sinne dar. Darauf aufbauend wird bei der deskripti-
ven (Selbst-)Reflexion neben der Beschreibung eine erste Bewertung der eigenen
Handlung oder Rahmenbedingungen vorgenommen. Bei der begrindeten
(Selbst-)Reflexion flhrt das Individuum zusétzlich Ursachen fiir das eigene Han-
deln bzw. die &ulReren Rahmenbedingungen an. Die hdchste Stufe (Verkntpfende
(Selbst-)Reflexion) zeichnet sich dadurch aus, dass Verknupfungen zu vergange-
nen Erfahrungen hergestellt werden.

Im Blick nach vorne stellt die deskriptive Darstellung ebenfalls eine Vorstufe dar,
bei der die zuklnftigen eigenen Handlungen oder Rahmenbedingungen lediglich
beschrieben werden. Darauf aufbauend nimmt die deskriptive (Selbst-)Reflexion
eine Anpassung der eigenen Handlungen oder Rahmenbedingungen in den Blick.
Bei der begrundeten (Selbst-)Reflexion werden zusétzlich Grunde fur die Anpas-
sung eingefuhrt. Die verknipfende (Selbst-)Reflexion gibt zusatzlich konkrete
Umsetzungsmoglichkeiten. Als wesentlicher Reflexionsgegenstand fur die eigenen
Handlungen ergeben sich die individuellen Lern- und Denkstile.

2.3 Lern-und Denkstile

Ein Stil wird allgemeinhin verstanden als individualtypische Ausdrucks- oder Ver-
haltensweise (vgl. KLUGE, 2011). Ein im p&dagogischen Kontext hilfreiches Kon-
strukt ist das der ,,thinking styles* nach Sternberg (1997).
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Tab. 1: Inhaltliche Beschreibung der ,thinking styles“ nach Sternberg (1997)

thinking style Kennzeichnung einer Priiferenz fiir ...

legislative Aufgaben, die kreative, nevartige Losungsstrategien erfordern
_execufive klare Normen und feste Regeln bei der Bearbeitung von Aufgaben
judicial Bearbeitung von Aufgaben, die eine eigenstandige Bewertung eigener
_______________________ und fremder Sichtweisen erfordern
hierarchical eine selbstgesetzte Zielhierarchie bei der gleichzeitigen Bearbeitung von
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, mehreren Aufgaben
monarchic Bearbeitung von Aufgabensets, die es erlauben, sich auf eine Aufgabe
_______________________ zur Zeit zu konzentrieren.
oligarchic Bearbeitung von mehreren Aufgaben zur Zeit, die eine fremdgesteuerte
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, Priorisierung enthalten
anarchic maximale Freiheitsgrade bei der Entscheidung und in der Flexibilitiit,
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, was, wann, wie, wo und mit wem bearbeitet wird
_global Fokussierung auf , das groBe Ganze", Betrachtung des Gesamtbildes
Jocal pragmatische, konkrete und detaillierte Aufgaben
nternal Aufgaben, die eine von anderen unabhéngige Bearbeitung erlauben
_external Aufgaben, die eine kooperative Bearbeitung erfordern
iberal Aufgaben, die Neuartigkeit und Mehrdeutigkeit beinhalten
conservative Aufgaben, die traditionelle und etablierte Vorgehensweisen erfordern

Dieses beschreibt einen Stil als individuell bevorzugte Art und Weise zu denken.
Grundannahme ist hier, dass ein Individuum Entscheidungen treffen und Priorita-
ten setzen muss, um sein Denken zu organisieren, und dass es daflir trotz einer
mehr oder weniger stark ausgepragten Flexibilitat die bevorzugte Art und Weise
wahlt, also die Vorgehensweise, mit der es sich am wohlsten fuhlt (vgl. STERN-
BERG, 1997). Das Konzept der ,.thinking styles* beinhaltet 13 Stile (siehe Tabel-
le 1).

Eine Studie von Chen et al. (2011) mit 223 Studierenden zum legislativen, exekuti-
ven und judikativen Stil zeigt, dass eine zum Stil passende Lernumgebung mit
einem hoheren Grad an Reflexionskompetenz nach Bain et al. (1999) einhergeht.
Problematisch an dieser Studie ist allerdings, dass nicht ein konstanter Reflexions-
anlass Uber alle Lernumgebungen genutzt wurde, sondern fiir jede Lernumgebung
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ein separater und spezifischer. Somit ist die Vergleichbarkeit der Reflexionstiefe
hier fraglich.

Dennoch verspricht die Analyse des Zusammenspiels aus (Selbst-)Reflexion und
individuellen Lern- und Denkstilen sowohl Aufschluss tber individuelle Voraus-
setzungen von Studierenden zu Beginn ihres Studiums als auch Erkenntnisse (ber
bedeutsame Facetten professioneller Handlungskompetenz von Wirtschaftspada-
goginnen/-pédagogen, deren Zusammenhange es naher zu untersuchen gilt.

3 Empirie

3.1 Methode und Stichprobe

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden Wirtschaftspadagogin-
nen/-padagogen aus dem ersten Jahr ihres Bachelorstudiums befragt. Die 35 Stu-
denten und 47 Studentinnen sind im Durchschnitt M = 24.22 (SD = 4.019) Jahre
alt. Von den 82 Studierenden besitzen 21 die Fachhochschulreife, 50 die allgemei-
ne Hochschulreife und 11 bereits ein abgeschlossenes Studium. 67 Studierende
verfuigen Uber eine abgeschlossene Berufsausbildung.

Zur Erfassung der Berufswahlmotive wurde ein Fragebogen eingesetzt mit einer
Skala von -2 ,,Trifft iiberhaupt nicht zu* bis +2 ,, Trifft zu* (vgl. KRIEGER, 2018).
Die Erfassung der Lern- und Denkstile erfolgte mittels des Thinking Styles Inven-
tory flr deutschsprachige Stichproben (TSI-GER) von Berding et al. (2016). Der
Fragebogen umfasst 61 Aussagen, zu denen die Teilnehmenden ihre Zustimmung
auf einer Skala von 1 ,,gar nicht® bis 7 ,,bestens* beurteilen.

Die (Selbst-)Reflexionsfahigkeit der Studierenden wurde Uber einen Reflexionsan-
lass ermittelt, bei dem die folgenden Aufgaben schriftlich zu beantworten waren:
»Berichten Sie in einem Brief an sich selbst, (1) warum Sie sich fiir den Studien-
gang Zwei-Facher-Bachelor Wirtschaftswissenschaften (Schwerpunkt: Berufliche
Bildung) eingeschrieben haben und (2) welche beruflichen Pléne Sie damit verfol-
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gen!“. Diese Reflexionsanldsse wurden mit der skalierenden qualitativen Inhaltsan-
alyse ausgewertet.

3.2 Ergebnisse

Zunéchst wurde eine latente Profilanalyse tber die sechs Berufswahlmotive durch-
gefiihrt. Diese Analyse zielt darauf ab, anhand der Motive fur die Studienwahl
Gruppen von Studierenden zu identifizieren, die als Ausgangspunkt fiir weitere
Analysen und eine individuelle Ansprache in didaktischen Konzepten des Lehrens
und Lernens dienen kdnnen. Tabelle 2 zeigt hierzu wichtige Kennwerte, welche zur
Festlegung der Anzahl an Studierendengruppen und zur Beurteilung der Qualitat
der gefundenen Losung genutzt werden kénnen.

Tab. 2: Kennzahlen zur Beurteilung einer latenten Profilanalyse

Anzahl AIC BIC aBIC BLR  Entropie ZW
1 1547.162  1585.669  1535.206 - /- /-
2 1497.602 1557770 1478921  p<.0l 980 996
3 /- /- /- - /- /-

Hinweis: 4/C = Akaike Information Criterion, B/C = Bayesian Information Criterion,
aBIC = sample-size adjusted BIC, BLR = Bootstrap Likelihood-Ratio-Difference-Test,
ZW = minimale Zuordnungswahrscheinlichkeit.

Aufgrund der geringen Stichprobe konnten die Werte fiir 3 Gruppen nicht zuverlissig er-
mittelt werden.

Die Informationskriterien AIC, BIC und aBIC nehmen einen Vergleich von Model-
len vor, wobei die Ldsung mit dem vergleichsweise kleinsten Wert am besten die
Daten beschreibt (vgl. z. B. ROST, 2006). Auf dieser Grundlage deuten die Ergeb-
nisse auf eine Losung mit zwei Studierendengruppen hin. Dies bestatigt auch der
signifikante BLR-Test. Dieser zeigt an, dass die Losung mit zwei Klassen die Da-
ten besser beschreibt als die Losung mit nur einer einzigen Gruppe (vgl. GEISER,
2013). Dass sich die beiden identifizierten Gruppen deutlich voneinander unter-
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scheiden, zeigen die Entropie und die minimale Zuordnungswahrscheinlichkeit.
Entropie ist ein MaR dafur, wie gut die gefundenen Gruppen voneinander getrennt
sind und schwankt zwischen 0 fiir eine schlechte und 1 fiir eine sehr gute Differen-
zierungskraft (vgl. CELEUX & SOROMENHO, 1996; DIAS & VERMUNT,
2006; GEISER, 2013). Die Wahrscheinlichkeit, eine Person der Gruppe 1 bzw. 2
auch tatséchlich als Mitglied der jeweiligen Gruppe zu identifizieren, sollte min-
destens 80 % betragen und liegt im vorliegenden Fall bei 99,6 % (vgl. ROST,
2006). Gemessen an diesen statistischen Kriterien liegt eine hochwertige Gruppie-
rung der Studierenden vor. Zur Charakterisierung der Gruppen zeigt die Abbil-
dung 2 die Profile der Berufswahl.

Leistungs- Sozial- Macht- Daseins- Aufstiegs-  Verlegenheits-

orientierung orientierung orientierung orientierung orientierung orientierung
Gruppe 1 (N = 56) 0,608 1,238 1,127 0.228 -0.145 -1.66 -0,0562 -1.761
Gruppe 2(N = 26) 0,48 0.353 0,265 0,581 0,975 0,265 1,17 0.238

Studienstruktur Zufall

Abb. 2: Profile der Berufswahlmotive

Die groRte Gruppe bildet die Gruppe 1 mit 56 Studierenden. Das Profil der Be-
rufswahlmotive zeigt hier deutlich auf, dass diese Studierenden das Studium der
Wirtschaftspaddagogik gewéhlt haben, weil sie sich einen guten Beruf erarbeiten
(Leistungsorientierung), junge Menschen bei ihrer Entwicklung foérdern (Sozialori-
entierung) und frei bzw. selbstbestimmt tatig sein mochten (Machtorientierung).
Verlegenheit oder der Zufall spielten bei der Entscheidung fir das Studium hinge-
gen keine Rolle, was flr eine klare Entscheidung fur den eingeschlagenen Weg
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spricht. Die privaten Mdglichkeiten aus der beruflichen Tatigkeit (Daseinsorientie-
rung) und Aufstiegsmoglichkeiten im Beruf (Aufstiegsorientierung) sowie die
Maoglichkeiten, welche die Studienstrukturen fiir Tatigkeiten auch auBerhalb von
Schule bieten, fallen weder starkend noch schwachend ins Gewicht. Zusammenfas-
send ist diese Gruppe von ihrer Studienwahl tiberzeugt.

Der anderen Gruppe gehéren 26 Studierende an. Am auffélligsten sind hier die
hohe Bedeutung der Aufstiegsmdglichkeiten im Beruf sowie die flexiblen Mdg-
lichkeiten, auch aufRerhalb von Schule beruflich tatig zu werden (Studienstruktur).
Im Vergleich zur Gruppe 1 zeigen sie deutlich héhere Werte fur die Verlegenheits-
und Zufallswahl des Studiums. Diese Gruppe Studierender ist scheinbar stark an
beruflichem Aufstieg orientiert, der nicht notwendigerweise innerhalb des Lehrer-
berufs erfolgen muss. Auch zeigt sich, dass die Wahl eher eine Verlegenheitswahl
darstellt, die nicht aus Uberzeugung getroffen wurde. Diese Gruppe reprasentiert
somit die Unentschlossenen. Tabelle 3 gibt weitere Charakterisierungen zu den
gefundenen Studierendengruppen.
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Tab. 3: Demographische Daten und Hintergriinde zu den Gruppen

Gruppe 1 Gruppe 2
Uberzeugte Unentschlossene
Studienanfanger/-innen  Studienanfinger/-innen

Alter M=124389 M=2272
SD=4318 SD=2777
Frauenanteil 33,6 % 654 %
Anteil Berufsausbildung 85,7 % 73.1%
Ante1l Bildungsabschlasse
Fachhochschulreife 28.6 % 19.2 %
Hochschulreife 51,8% 80.8 %
Studium 19,6 % v
Anteil min. eine Lehrkraft in
Familie 28,6 % 46,2 %
Freundeskreis 42.9 % 30,8 %

Die Uberzeugten Studienanfanger/-innen (Gruppe 1) sind im Durchschnitt zwei
Jahre alter als die unentschlossenen Studierenden (Gruppe 2). Hierzu passt, dass in
Gruppe 1 deutlich mehr Personen (iber eine Fachhochschulreife oder ein bereits
abgeschlossenes Studium sowie Uber eine Berufsausbildung verfiigen als in Grup-
pe 2, bei der der Anteil der allgemeinen Hochschulzugangsberechtigungen ver-
gleichsweise hoch ist. Dies deutet darauf hin, dass Gruppe 2 einem relativ direkten
Weg nach dem Abitur tber die Berufsausbildung in das Studium gefolgt ist, wah-
rend bei Gruppe 1 scheinbar zunéchst andere berufliche Wege verfolgt wurden.
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Tab. 4: In das Studium eingebrachte Ressourcen der Gruppen

Mttelwert
(Standardabweichung)
Gruppe 1 Gruppe 2 Signifikanztest Hedges g i
Lem- und Denkstile
Legislativ 3.000.718) 3070584 t(30) =-0.416 353
Exelomtiv 3.08(1.021} 3.2308300 t(80) =-0.637 816
Judikstiv 4.93(.754) 4780 832) t(80) = 0.802 A73
Global 4.240.666) 4.600.899) t80) =-2.074 0.499 283
Lokal 4.43(.994) 4300 883) t[80) = 0504 g0
Liberal 4.38(934) 4470 88T) t80) =0.3502 875
Konservativ 4.84(.895) 301C778) t(80) =-.800 55
Hierarchisch 4.95( 833 4.93(.700) t(80) =-0.015 855
MMonarchisch £.71(1.045) 3080845 {80y =-1.544 0371 660
Oligarchisch 3.610.932) 33101087y t80) = 0440 188
Anarchisch 4.16(.732) 4.04(.76%) {800 =0.703 595
Internal 4.63(.823) 45203800 (80 =0.333 666
External 3.32(1.191) 3.38(893) t80) =-0221 A58
MedianModus)
(Selbst-)Reflexion

innen und zurick 202 22 z=-184

mnen und vome  1(1) 11} z=-136

auflen und zuriick 0(0) 0) z=-4681

aufen und vome 0} L] z=_559

Hiwess: Fiir die Lem- und Denkstile wurde ein t-Test fiir unabhingige Stichproben und
fiir die (Selbst-)Feflexionsfihigket ein Mann-Whitmey-U-Test gerechnet.
p=05mp=10

Auffallend ist schlieBlich, dass bei Gruppe 2 deutlich haufiger Familienangehorige
den Lehrerberuf ausiiben als bei Gruppe 1. Scheinbar orientieren sich diese ange-
henden Wirtschaftspadagoginnen/-paddagogen an dem Berufsmuster, das ihnen aus
dem sozialen Umfeld vorgelebt wurde. Eine solche Orientierung an Freunden und
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Familie entspricht dem normativen Typ nach Savickas (2002), der sich im Gegen-
satz zum informierenden Typen weniger auf eine gezielte eigensténdige Informati-
onssuche als vielmehr auf tradierte Konzepte verlasst. Welche Eingangsvorausset-
zungen die verschiedenen Studierendengruppen in das Studium einbringen, ver-
deutlicht Tabelle 4.

Tabelle 4 zeigt, dass nur beim globalen Stil signifikante Unterschiede auftreten.
Dies bedeutet, dass Uberzeugte Studienanfanger/innen (Gruppe 1) deutlich weniger
Tatigkeiten mit Abstraktion bevorzugen als unentschlossene. Aufgrund des gerin-
gen Stichprobenumfangs werden auch Tendenzen interpretiert. Hier zeigt sich, dass
ein Unterschied beim monarchischen Lern- und Denkstil bestehen kdnnte. Dies
bedeutet, dass die unentschlossenen Studierenden (Gruppe 2) deutlich stérker die
Vorgehensweise wéhlen, sich nur auf eine einzige Aufgabe im jeweiligen Moment
zu konzentrieren, als iberzeugte Studierende.

Fur beide Gruppen gilt zudem, dass die Studierenden auf einem begriindeten Level
ihre eigenen, vergangenen Handlungen bewerten und begriinden, aber noch nicht
mit eigenen Erfahrungen, Theorien oder Konzepten inhaltlich verknipfen (nach
innen gerichteter Blick zuriick). Sie leiten Konsequenzen aus diesen Analysen fiir
ihr weiteres Handeln eher in einer deskriptiven Art ab. Es gelingt ihnen noch nicht,
konkrete Vorschlage fur die Umsetzung abzuleiten (nach innen gerichteter Blick
nach vorne). Die Fahigkeit zur Reflexion Uber dufiere Rahmenbedingungen des
Handelns liegt nur auf der Vorstufe der deskriptiven Darstellung vor. Dies gilt
sowohl fur die Wahrnehmung von duf3eren Einflussen, die den bisherigen Weg und
insbesondere die Berufswahl beeinflusst haben (nach auBen gerichteter Blick zu-
ruck), wie auch fur eine Perspektive darauf, wo dulRere Rahmenbedingungen mit
Blick auf kunftiges Handeln anzupassen wéren (nach auflen gerichteter Blick nach
vorne). Scheinbar haben &uRere Rahmenbedingungen wie z. B. die Nachfrage nach
Berufen oder die Arbeitsbedingungen keine wesentliche Rolle im Berufswahlpro-
zess gespielt, da diese Aspekte ausdriicklich nicht reflektiert wurden. Dieses Er-
gebnis deutet fur beide Gruppen damit eher in Richtung des normativen Typen
nach Savickas (2002).
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Die Studienergebnisse zeigen zudem, dass die (Selbst-)Reflexionskompetenz mit
keinen weiteren Merkmalen in Zusammenhang steht. Lediglich zwischen dem nach
innen gerichteten Blick zurtick und dem nach innen gerichteten Blick nach vorne
(Kendalls T = .369, p< .01) sowie dem nach innen gerichteten Blick zuruick und der
Leistungsorientierung ldsst sich ein Zusammenhang feststellen (t =.202, p<.05).
Dies bedeutet, dass eine hohere Niveaustufe beim nach innen gerichteten Blick
zurtick oft mit einem hoheren Niveau beim nach innen gerichteten Blick nach vor-
ne einhergeht. Zudem zeigen Studierende mit einer hohen Leistungsorientierung
bei der Berufswahl eine stérker ausgepragte (Selbst-)Reflexion ihrer vergangenen
Handlungen als Studierende mit geringer Leistungsorientierung.

4 Diskussion

Im Kompetenzbereich ,,Innovieren* fordern die KMK-Standards fiir Lehrerbildung
(2014), dass Lehrkrafte einen Beitrag zur stetigen Entwicklung des Schulsystems
leisten. Die vorliegenden Ergebnisse deuten an, dass die Studierenden bereits ihre
eigenen Handlungen auf einem professionellen Niveau reflektieren (begriindete
(Selbst-)Reflexion), dauBere Rahmenbedingungen der Lehrertatigkeit jedoch kaum
in den Blick nehmen. Dies lasst vermuten, dass sie eher weniger von einer partizi-
pativen Rolle im Bildungssystem ausgehen und Unterstiitzung bei der Generierung
von Verbesserungsvorschldgen in Bezug auf die Rahmenbedingungen des Lehrens
und Lernens bendtigen (z. B. organisatorische Entscheidungen an der Schule, Ko-
operationsverhdltnis der Schule zu anderen Institutionen etc.).

In der vorliegenden Studie zeigen sich keine Zusammenh&nge zwischen
(Selbst-)Reflexionsniveau und den Lern- und Denkstilen. Daraus ist zu schlieRen,
dass erstens alle Lern- und Denkstile gleichermaRen zu einer gelingenden
(Selbst-)Reflexion beitragen kdnnen bzw. sich kein Lern- und Denkstil im Ver-
gleich zu anderen als besonders vorteilhaft herausstellt. Zweitens kommt es vor
dem Hintergrund der Studie nach Chen et al. (2011) gerade darauf an, die Lernum-
gebung (und damit das Studium) an den Lern- und Denkstilen der Studierenden
auszurichten.
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Anhand der Berufswahlmotive l&sst sich eine relativ groe Gruppe an Studierenden
ermitteln, die zwar sehr frih ein Studium aufnimmt, aber von ihrer Studienwahl
wenig Uberzeugt ist. Diese Gruppe der Unentschlossenen scheint sich stark am
Berufsmuster aus ihrem sozialen Umfeld zu orientieren, ohne ihre eigenen Berufs-
winsche zu reflektieren.

Die Gruppen unterscheiden sich auch bei den Lern- und Denkstilen. So bevorzugen
die berzeugten Studienanfanger/innen deutlich mehr die Bearbeitung einzelner
konkreter, wenig abstrakter Aufgaben als die unentschlossenen Studierenden. Fiir
die Binnendifferenzierung in den Lehrveranstaltungen hat dies zur Konsequenz,
dass die Herstellung von Bezuigen zu Theorien und globalen Makro-Entwicklungen
in den Strukturen beruflicher Bildung als Werkzeuge fur konkretes didaktisches
Handeln im Unterricht durch Beispiele und klare Strukturen explizit aufgezeigt
werden muss. Die Unentschlossenen zeigen hingegen eine Préferenz fiir die Bear-
beitung mehrerer bzw. globalerer Aufgabenstellungen. In Form von Gruppenarbei-
ten kénnten somit beide Gruppen Studierender durch eine mehrperspektivische
Betrachtung auf eine Thematik profitieren.

Aufgrund der polyvalenten Ausrichtung des wirtschaftspadagogischen Studiums
bilden die Unentschlossenen zudem ein Rekrutierungspotential fir Tatigkeiten
aullerhalb der Schule. Gerade die Praferenz dieser Gruppe fur Aufgaben, die auf
groRere, globale Zusammenhéange abzielen, macht diese Gruppe Studierender at-
traktiv fir Tétigkeiten in Politik, Kammern, Verwaltung und Verbénden, wo die
tibergeordneten Rahmenstrukturen beruflicher Bildung gestaltet werden. Das wirt-
schaftspadagogische Studium sollte demnach Wahlpflichtmodule bereitstellen, die
dieser Gruppe eine entsprechende Akzentuierung ermdoglichen.

Damit die Mdglichkeiten zu einer Akzentuierung auch genutzt werden kénnen, ist
fur beide Gruppen eine Beforderung der (Selbst-)Reflexion notwendig, die sich
tber alle vier Dimensionen erstreckt. Nur eine (Selbst-)Reflexion tber alle vier
Dimensionen stellt sicher, dass eine Verbindung zwischen duf3eren Rahmenbedin-
gungen (z. B. verschiedenen beruflichen Mdglichkeiten) und der eigenen berufli-
chen Entwicklung hergestellt werden kann, die auch eine Bewusstwerdung eigener
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Préferenzen im Umgang mit (beruflichen) Aufgaben beinhaltet. In didaktischen
Konzepten zum Lehren und Lernen kann eine Umsetzung erfolgen, indem bereits
im ersten Semester Reflexionsanlésse z. B. per Portfolio in die Lehre integriert
werden, die die Studierenden kontinuierlich wéhrend ihres gesamten Studiums
begleiten, so z. B. auch eine Orientierung fiir die Wahlpflichtangebote ermdglichen
und berufspraktische Erfahrungen hinterfragen.

Das Portfoliokonzept kann die systematische Integration von Beférderungsmég-
lichkeiten der (Selbst-)Reflexion entsprechend der Lern- und Denkstile der Studie-
renden unterstiitzen, indem es einen Rahmen bietet, in den verschiedene Reflexi-
onsanldsse zu unterschiedlichen Zeitpunkten eingebettet werden. So kann auf der
Grundlage einer ersten kurzen Praktikumserfahrung in Schulen, Kammern bzw.
Behorden die Berufs- bzw. Studienwahl im ersten Semester in Ansétzen Uberpruft
werden und eine Erfahrungsbasis schaffen, welche die (Selbst-)Reflexion fachwis-
senschaftlicher und fachdidaktischer Theorien sowie die Bildung von Praferenzen
im Umgang mit beruflichen Aufgaben anst6ft und erlaubt. Dies liefert wichtige
Impulse fir die Entscheidung fur Module im Wahlpflichtbereich, die es den Studie-
renden ermoglicht, Akzentuierungen ihres Studiums vorzunehmen. In den folgen-
den Semestern konnen diese Erfahrungen in weiteren Praktika oder auch Erkun-
dungen (sowohl auf freiwilliger Basis als auch als Wahlpflichtveranstaltungen)
vertieft und Gberpriift werden, um die Akzentsetzung im Studium zu unterstiitzen
und die Berufs- bzw. Studienwahl zu festigen. Dieses Konzept bietet fir die Grup-
pe der Unentschlossenen den Vorteil, verschiedene Betatigungsfelder in der Wirt-
schaftspadagogik kennen zu lernen und zu reflektieren, wahrend die Uberzeugten
genauso wie die Unentschlossenen Einblicke aufRerhalb der Schule erhalten kon-
nen, die ihnen Kenntnisse (ber die Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens
ermdglichen und somit die Entwicklung des nach auflen gerichteten Blicks der
(Selbst-)Reflexionskompetenz unterstiitzen und zum Innovieren beféhigen.
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