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Vorwort

Dem KOMET-Projekt ,Pflegeausbildung (Schweiz)“ kommt in der Summe der KOMET-Projekte,
die seit 2007 durchgefiihrt werden (Anhang 1), eine besondere Bedeutung zu. Das erste Mal
wurde die KOMET-Methode der Kompetenzdiagnostik und der Kompetenzentwicklung in einem
reprasentativen Projekt des Gesundheitssektors erprobt und eingesetzt. Die priméare Testpopula-
tion waren in diesem Projekt Studierende einer post-sekundaren Berufsausbildung mit der Be-
sonderheit, dass das Studium an den héheren Fachschulen der Schweiz dual organisiert ist. In
diesem ambitionierten KOMET-Projekt stand zugleich das integrierte Berufsprofil der ,Pflege-
fachfrauen/-manner HF“ auf dem Prifstand, mit dem die traditionelle berufsspezifische Diffe-
renzierung nach Kinder-, Kranken- und Psychiatriepflege aufgegeben wurde. Zugleich rdaumt die-
ses Studienkonzept den Bildungszentren einen beachtlichen padagogischen und didaktischen
Gestaltungsspielraum bei der Umsetzung dieser Form der héheren Berufsausbildung ein. Bereits
die Pretests der Testaufgaben flihrte zu einer padagogisch-didaktischen Evaluation des an den
Sektor der personenbezogenen Dienstleistungen angepassten Kompetenz- und Messmodells
sowie zu einem Set von vier komplexen ganzheitlichen und offenen Testaufgaben, mit denen die
beruflichen Handlungsfelder der Pflegefachleute erfasst werden kénnen.

Die mit diesem Bericht vorgelegten Ergebnisse erlauben es, die Qualitidt der héheren beruflichen
Bildung an den hoheren Fachschulen auf der Grundlage eines mittlerweile international etablier-
ten Kompetenzmodells auf einem hohen Niveau inhaltlicher Validitat und Reliabilitat zu erfas-
sen. Dabei kommt der Differenzierung nach den Kompetenzniveaus und den Kompetenzprofilen
sowie darliber hinaus nach den drei Niveaus des in der beruflichen Handlungskompetenz inkor-
porierten Arbeitsprozesswissens — dem handlungsleitenden, -erklarenden und -reflexiven Wis-
sensniveau — eine hohe diagnostische und didaktische Qualitat zu.

Die Testergebnisse und die umfangreichen Kontextanalysen ergeben ein differenziertes Bild der
Ausbildungsqualitdt und sie erlauben umfangliche korrelationsanalytische Analysen der Tester-
gebnisse. Aus der Fille der Einzelergebnisse soll hervorgehoben werden, dass die zum ersten
Testzeitpunkt — wie in vergleichbaren Projekten — gemessene Stagnation der Kompetenzentwick-
lung in der zweiten Halfte des Studiums im Laufe des Projektes liberwunden werden konnte. Die
wissenschaftliche Begleitung (WB) kann diesen sehr erfreulichen Effekt auf das erweiterte Prob-
lemlésungsmuster (Fachverstindnis) der beteiligten Lehrer-/innen zuriickfiihren. Wenn es ge-
lingt, diesen (impliziten) Prozess schrittweise in das didaktische Handeln der Lehrer-/innen um-
zusetzen, dass das KOMET-Konzept auch als ein didaktisches Instrument genutzt wird, dann ist
eine nachhaltige Anhebung der Qualitat des dualen Studiums an den héheren Fachschulen des
Gesundheitssektors zu erwarten.

Dieser Bericht wird von der WB vorgelegt. Es soll dennoch ausdriicklich hervorgehoben werden,
dass die an dem Projekt beteiligten Lehrer/-innen — vor allem die Mitglieder der Projektgruppe —
mit ihrer hohen fachlichen und fachdidaktischen Kompetenz ein integrierter Bestandteil dieses
ambitionierten Forschungs- und Entwicklungsprojektes waren. Ihre Kompetenz und ihr Engage-
ment sind eine wichtige Voraussetzung fir eine nachhaltige Nutzung der neuen Erkenntnisse
und Erfahrungen in dieser Form der Qualitatssicherung und -entwicklung bei der Ausbildung von
Pflegefachkraften in der Schweiz.

Der vorliegende Bericht umfasst zwei Teile. Der erste — farbig unterlegte — Berichtsteil umfasst
grundlegende Informationen zu dem KOMET-Messmodell sowie zu Kontexterhebung und Com-
mitment. Zielstellung, methodischer Ansatz sowie Ergebnisse des KOMET Pflegeausbildung
Schweiz sind dem zweiten Teil — ab Seite 41 zu entnehmen.

Prof. Dr. Dr. h.c. Felix Rauner (Leiter der wissenschaftlichen Begleitung)
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TEIL 1: DAS KOMET-KOMPETENZ- UND MESSMODELL



1 Einleitung

Das KOMET-Kompetenz- und Messmodell wurde entwickelt und empirisch tGberprift in der ers-
ten Phase der KOMET-Forschung (Abb. 1).
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Abb. 1: Entwicklung des KOMET-Netzwerks

In mehreren Modellversuchen der deutschen Bundeslander Hessen und Bremen in den gewerb-
lich-technischen Berufsfeldern sowie in internationalen Vergleichsprojekten (Deutschland, Chi-
na, Stidafrika) wurde unter Einbeziehung von SllI-, Post-Sll (Fachschulniveau) und tertidren Bil-
dungsgdngen die Qualitdt des KOMET-Testverfahrens nachgewiesen (ERDWIEN, MARTENS et al.
2009). Da das Grundmodell sowie eine Reprasentation der Testergebnisse in der Form von Kom-
petenzniveaustufen, also auch von Kompetenzprofilen zulasst, verfiigt die diagrammatische (gra-
fische) Darstellung der Kompetenzauspragung insbesondere fir Lehrer/-innen und Ausbilder/-
innen einen hohen Aussagewert.

Es kann davon ausgegangen werden, dass die Anpassung des Kompetenz- und Messmodells an
Berufe des personenbezogenen Dienstleistungssektors maximal 20 % der Testitems und damit
auch zu einem gewissen Grad die Beschreibung der {ibergeordneten acht Teilkompetenzen be-
trifft (Abb. 2).
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Abb. 2: Anpassungsaufwand bei der Implementation des Kompetenz- und Messmodells in unterschiedlichen Berufsfel-
dern

Einen erheblichen Gewinn fiir das Pflegeprojekt Schweiz stellt die Ausweitung der Kompetenzdi-
agnostik im Bereich der Pflegeausbildung in einem europdaischen Projekt — COMCARE — dar. An
diesem Projekt nehmen Bildungsgange der Pflegeausbildung Deutschlands, Norwegens, Spani-
ens und Polens teil. Damit ist die Moglichkeit gegeben, die Qualitdt der Pflegeausbildung der
Schweiz mit der Pflegeausbildung anderer europaischer Lander zu vergleichen. Moglich ist dies,
da das COMCARE-Projekt sich in den in allen Landern gemeinsamen beruflichen Handlungsfel-
dern auf die Testaufgaben stiitzt, die im KOMET-Projekt Schweiz entwickelt wurden. Die inhaltli-
che Struktur der Pflegeausbildung in den europaischen Landern kennt neben einem integrativen
Konzept der Pflegeausbildung auch eine Tradition separater Bildungsgange fiir Kranken-, Kinder-
und Altenpflege (z. B. in Deutschland). Die Vergleichbarkeit der Testergebnisse wird durch ein
Forschungsdesign sichergestellt, das neben den gemeinsamen Testaufgaben auch spezifische
Testaufgaben fiir die differenzierenden Bildungsgange vorsieht (Abb. 3).

Pflegeausbildung

Abb. 3: Gemeinsame und bereichsspezifische Handlungsfelder in der Pflegeausbildung



2 Das KOMET-Kompetenzmodell — Grundlage fiir die
Large Scale-Kompetenzdiagnostik

Funktionen von Kompetenzmodellen

Testaufgaben
g . / A
Leitideen und Ziele Kompetenz- :
beruflicher Bildung und Messmodell ~ i
Lernaufgaben

Abb. 4: Zum Zusammenhang von Leitideen beruflicher Bildung und dem Messen beruflicher Kompetenz

Das Besondere der KOMET-Methode besteht in der Mdéglichkeit des Vergleiches zwischen Indivi-
duen, Bildungseinrichtungen und verschiedenen Formen der Organisation beruflicher Bildung,
eingebettet in unterschiedliche Bildungstraditionen und -systeme. Durch eine damit verknlpfte
Erhebung von Kompetenzdaten und das Messen der beruflichen Identitatsentwicklung und des
beruflichen Engagements lassen sich Einsichten in das berufliche Lernen von einer bisher nicht
gekannten Tiefenscharfe erreichen.

Entfaltet man das Konzept der beruflichen Kompetenz als kognitive Leistungsdisposition unter
Bezugnahme auf die Besonderheiten beruflicher Arbeit und Bildung, dann wird deutlich, dass
mit den Methoden der Kompetenzdiagnostik Fahigkeiten erfasst werden kénnen, die weit Gber
das sogenannte fachsystematische bzw. fachtheoretische Wissen hinausreichen.

Im Unterschied zum Qualifikationsbegriff bezieht sich die Kategorie der beruflichen Kompetenz
auf die berufsspezifischen kognitiven Leistungsdispositionen. Fiir eine genauere begriffliche Un-
terscheidung zwischen Qualifikation und Kompetenz bieten sich die von HARTIG und KLIEME einge-
fihrten Unterscheidungskriterien (1) Objekt-Subjekt-Bezug, (2) Lernen sowie (3) Objektivierbar-
keit an (RAUNER et al. 20093, S. 30).

Die Unterscheidung zwischen Objekt-Subjekt-Bezug der beruflichen Fahigkeiten erlaubt es, ge-
nau zu bestimmen, ob eine berufliche Fahigkeit durch die objektiven Gegebenheiten einer Ar-
beitsaufgabe bestimmt ist. So sind z. B. bei der Herstellung malRhaltiger Mauerwerke nach den
durch DIN-Normen definierten Qualitaten, bei der Beschichtung von Oberflachen, bei der Instal-
lation und Inbetriebnahme von Heizungsanlagen oder der Anwendung spezieller Buchungs- und
Kalkulationsverfahren im Rechnungswesen die beruflichen Fertigkeiten, die zur Ausfiihrung die-
ser Tatigkeiten notwendig sind, in ihren Inhalten und Qualitaten genau bestimmt.
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Gegendiiberstellung konzeptueller Merkmale der Begriffe ,Qualifikation’ und ,Kompetenz’

Qualifikationen

Kompetenzen

Objekt-Subjekt-Bezug

Qualifikationen sind objektiv durch die Ar-
beitsaufgaben und -prozesse und die daraus
resultierenden Qualifikationsanforderungen
gegeben.

Kompetenzen sind bereichsspezifische Fa-
higkeiten und Strategien im Sinne von psy-
chischen Leistungsdispositionen; sie sind
anwendungsoffen.

objektivierten/

maschinisierten Fertigkeiten und Fahigkei-
ten und definieren den Menschen als Trager
von Qualifikationen, die aus den Arbeitspro-
zessen abgeleitet werden.

Lernen Im Prozess der Aneignung von Qualifikatio- Die Aneignung von Kompetenzen ist Teil der
nen ist der Mensch ein Tragermedium fiir Personlichkeitsentwicklung und umfasst
Qualifikationen, eine (humane) Ressource, auch die Fahigkeiten, die sich aus den Bil-
die durch Training zur Auslibung spezifischer | dungszielen ergeben.
Tatigkeiten befahigt wird.

Objektivierbarkeit Qualifikationen beschreiben die noch nicht Berufliche Kompetenzen zielen v. a. auf die

nicht oder nur schwer objektivierbaren Fa-
higkeiten beruflicher Fachkrafte, die Gber
die aktuellen beruflichen Aufgaben hinaus
auf die Losung und Bearbeitung zukiinftiger
Aufgaben zielen.

Tab. 1:,Qualifikation” versus ,,Kompetenz” (RAUNER et al. 2009a, S. 33)

Unterschieden wird bei den Qualifikationen zwischen solchen, fir die angegeben werden kann,
auf welchem ,handlungsleitenden Wissen’ die Qualifikationen basieren und anderen, die zwar
mit den etablierten Methoden praktische Priifungen in ihren Ergebnissen genau beschrieben
werden konnen, aber auf implizitem Wissen beruhen, das sich der expliziten Beschreibung ent-
zieht. Diese Fahigkeiten kénnen mit einem erweiterten Verfahren der Kompetenzdiagnostik
Uberprift werden.

Mit beruflichen Kompetenzen werden hier Fahigkeiten im Sinne von subjektiven Leistungspoten-
zialen bezeichnet, die auf die Losung und Bearbeitung einer Klasse von Aufgaben verweisen, de-
ren Kontext durch einen Beruf bzw. eine Berufsbildposition sowie durch eine konkrete Situati-
onsbeschreibung definiert ist. Daher sind Kompetenzen anwendungsoffen.

Lernen bedeutet im Prozess der beruflichen Qualifizierung die Aneignung von Fertigkeiten
(Competencies). Lernen im Sinne der Aneignung von Qualifikationen wird als eine notwendige
Voraussetzung fir die sachgerechte Ausiibung einer Tatigkeit verstanden. Dagegen verweist
Kompetenz und Kompetenzentwicklung auf die Entwicklung der Persdnlichkeit. Das kompetente
berufliche Kénnen beinhaltet die Dimensionen des Verstehens, Reflektierens und Bewertens der
beruflichen Aufgaben und deren Losung sowie die Fahigkeit, in sozialer, 6konomischer und 6ko-
logischer Verantwortung an der Gestaltung betrieblicher Prozesse mitzuwirken und sie nicht nur
nach Anweisungen auszufiihren (RAUNER 1988; HEIDEGGER et al. 1991; Kmk 1991).

Unter dem Aspekt der Objektivierbarkeit beruflicher Fahigkeiten wird die zu qualifizierende Per-
son zu einem Trager von Qualifikationen, die durch ein technisches System austauschbar ist,
wenn es gelingt, die jeweilige Tatigkeit zu objektivieren. Mensch und Maschine sind unter dem
Aspekt der Qualifikation austauschbare Qualifikationstrager (HUISKEN 1975, S. 130 ff.) Menschli-
che Qualifikationen sind aus dieser Sicht immer eine RestgrofRe im Prozess der fortschreitenden
Objektivierung von Fertigkeiten und Fahigkeiten. Berufliche Kompetenzen zielen dagegen auf
Fahigkeiten, die auf den spezifischen menschlichen und persdnlichen Intelligenzen basieren und
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die die Emanzipation der Fachkrafte in der Mensch-Maschine-Interaktion im Auge behélt (RAU-
NER et al. 2009a).

Es geht also nicht mehr darum, das berufliche Wissen vom wissenschaftlichen Wissen per didak-
tischer Transformation oder Reduktion abzuleiten. Das berufliche Arbeitsprozesswissen begriin-
det die Fahigkeit, zur holistischen Lésung von Aufgaben in der Arbeitswelt und der Gesellschaft
in gestaltungsorientierter Perspektive. Fiir die berufliche Bildung werden die charakteristischen
beruflichen Arbeitssituationen im Sinne beruflicher Entwicklungsaufgaben zu einem zentralen
Bezugspunkt fir die Gestaltung beruflicher Bildungsprozesse. Das in der praktischen Berufsarbeit
inkorporierte Arbeitsprozesswissen umfasst das

- handlungsleitende Wissen (Know That),
- handlungserklarende Wissen (Know How) und
- handlungsreflektierende Wissen (Know Why).

Anders als das der disziplindren Forschung entspringende hochspezialisierte theoretische Wissen
bildet das professionelle (berufliche) Wissen, das domanenspezifische kognitive Potenzial fir be-
rufliche Handlungskompetenz. Diese ist immer dann gegeben, wenn die beruflich Gebildeten da-
zu befahigt wurden, ihre beruflichen Aufgaben und Probleme vollstandig (holistisch) zu I6sen.
Dabei geht es in aller Regel um das Finden kluger Kompromisse beim Abwéagen zwischen der
Funktionalitdt einer Losung, ihrer Umweltvertraglichkeit sowie aller weiteren Kriterien, die fir
die Umsetzbarkeit der Losung bedeutsam sind (Abb. 8). Auf die ErschlieBung des jeweils beste-
henden Losungsraumes und der damit gegebenen Gestaltungsoptionen kommt es also an.

Nur die Fachkrafte, die in der Lage sind, zwischen der Vielzahl mdglicher Losungen unter Beach-
tung der spezifischen Situation und der Kundeninteressen sowie den Kriterien einer vollstandi-
gen Aufgabenlosung abzuwagen und dabei einen guten Kompromiss zu finden, verfligen tiber
Gestaltungskompetenz. Die KMK hat diese Leitidee auf die gesellschaftliche Entwicklung ausge-
weitet. Sie begriindet damit einen Bildungsbegriff flir die berufliche Bildung, der die allgemeine
Bildung einschlief$t: ,Die Befahigung zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft in
sozialer und 6kologischer Verantwortung” (KMK 1996). Die groRBe Herausforderung fiir die Be-
rufsbildungsforschung besteht darin, diese Leitidee in ein Kompetenzmodell aufzunehmen und
zu operationalisieren.
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2.1 Die Reichweite der Large Scale-Kompetenzdiagnostik (LS-KD)

Kompetenzen werden als kontextspezifische kognitive Dispositionen betrachtet, , da sie in ei-
nem gewissen Mafs (iber dhnliche Situationen generalisierbar sind. Dabei ist von den motiva-
tionalen und affektiven Faktoren abzusehen” (HARTIG, KLIEME 2006, S. 128). Kompetenzen sind
danach funktional bestimmt. Sie werden auf Domanen bezogen. Fir die berufliche Bildung
sind dies die Berufe bzw. die Berufsgruppen. Allgemeine intellektuelle Fahigkeiten werden
mit dieser Definition von Kompetenz nicht erfasst. Berufliche Kompetenz bemisst sich dar-
Uber hinaus danach, zu welchem Grad berufliche Aufgaben situationsspezifisch vollstandig
(holistisch) gelost werden.

Diese Definition basiert auch auf forschungsékonomischen Uberlegungen: , Die Testékonomie
legt nahe, das Messen von Kompetenz ,notwendigerweise’ in Form von standardisierten und
6konomischen Testverfahren [...] zu organisieren, da Beobachtungen und Bewertungen des Han-
dels in realen Situationen fiir grofSe Stichproben nicht realisierbar sind. Auch im Kontext des nati-
onalen und internationalen Bildungs-Monitorings, der Evaluation von BildungsmafSnahmen und
der sogenannten Férderdiagnostik besteht ein Bedarf an Messverfahren, mit denen individuelle
Kompetenzausprdgungen in einer (iber Personen hinweg vergleichbaren, standardisierten Form
erfasst werden kénnen” (KLIEME, HARTIG 2007, S. 24).

Diese aus einer Forschungsperspektive begriindete pragmatische Definition schlief$t natiirlich
nicht aus, dass die bildungstheoretische Diskussion und Forschung Uiber Fahigkeiten und Bil-
dungskonzepte fortgesetzt wird, die sich der Large Scale-Kompetenzdiagnostik entziehen. Nach
wie vor ist richtig, was in diesem Zusammenhang von Jirgen BAUMERT et al. im ersten PISA-
Bericht zu dieser Fragen ausgefiihrt wurde: ,Man kann gar nicht nachdriicklich genug betonen,
dass PISA keineswegs beabsichtigt, den Horizont moderner Allgemeinbildung zu vermessen”
(BAUMERT et al. 2001, S. 21). Im Ubertragenen Sinne gilt dies auch fiir die Kompetenzdiagnostik in
der beruflichen Bildung. So wird zurecht in der berufspadagogischen Diskussion darauf hinge-
wiesen, dass nur mit einem erheblichen Aufwand auch implizites berufliches Wissen (tacit know-
ledge), individuelles situiertes berufliches Kdnnen sowie handwerkliche Geschicklichkeit gemes-
sen werden kénnen.

2.2 Kategorialer Rahmen fiir ein Kompetenzmodell

Der Begriindungsrahmen fiir die Modellierung beruflicher Kompetenz umfasst die Beschreibung
und Begriindung der Besonderheiten beruflicher Bildung:

- das Berufskonzept und die Leitidee der lernférderlichen Arbeitsgestaltung.
- ihre Leitideen und Ziele,

- die grundlegenden Theorien des beruflichen Lernens und der beruflichen Entwick-
lung.
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221 Berufsfahigkeit

Jede berufliche Bildung zielt auf die Berufsfahigkeit der Aus- bzw. Weiterzubildenden. Berufsfa-
hig ist ein Ausgebildeter, der sich das im jeweiligen Berufsbild festgelegte Wissen und Kénnen
angeeignet hat und damit in der Lage ist, dem jeweiligen Beruf qualifiziert auszuliben.

Fir das Erreichen der Berufsfahigkeit gilt prinzipiell, dass jeder Beruf zuletzt praktisch (im Ar-
beitsprozess) erlernt werden muss (GARFINKEL 2006). Daher ist die duale Organisation der berufli-
chen Bildung — das Erlernen eines Berufes — eine unverzichtbare Grundform des beruflichen Ler-
nens.

2.2.2 Leitideen und Ziele beruflicher Bildung

Berufliche Gestaltungskompetenz

In der Arbeitswelt sind die Fachkrafte bei der Losung beruflicher Aufgaben jeweils mit den objek-
tiv gegebenen — mehr oder weniger ausgepragten — Gestaltungsspielrdumen bzw. LOsungsrau-
men konfrontiert. Beim Umgang mit alternativen Losungen und Losungswegen muss stets ab-
gewogen werden zwischen den auf eine konkrete Situation zu beziehenden Kriterien der Funkti-
onalitdt, der Umwelt- und Sozialvertraglichkeit, der Effizienz und der Nachhaltigkeit sowie der
Gestaltung der Arbeits- und Geschaftsprozesse. Die Fahigkeit des Ausschopfens der je spezifi-
schen Losungs- bzw. Gestaltungsspielrdume im beruflichen Arbeitsalltag basiert auf beruflicher
Gestaltungskompetenz. Eine zentrale berufspadagogische Leitidee lautet daher: Befahigung zur
Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer, 6kologischer und 6konomischer
Verantwortung (vgl. KMK 1996; RAUNER 1995; DEUTSCHER BUNDESTAG 1990).

Berufliche Handlungskompetenz

Die Leitidee der beruflichen Handlungskompetenz, so wie sie z. B. im Berufsbildungsgesetz defi-
niert wird, geht zuriick auf Heinrich RoTH, der Berufliche Handlungskompetenz — formal — als ei-
nen Zusammenhang von Sach-, Personal- und Sozialkompetenz begriindet hat (vgl. ROTH 1971).

Art. 3 des Berufsbildungsgesetzes (BBG) definiert als Ziel der beruflichen Bildung: ,,Dieses Gesetz
fordert und entwickelt (a) ein Berufsbildungssystem, das den Einzelnen die berufliche und per-
sonliche Entfaltung und die Integration in die Gesellschaft, insbesondere in die Arbeitswelt, er-
moglicht und das ihnen die Fahigkeit und die Bereitschaft vermittelt, beruflich flexibel zu sein
und in der Arbeitswelt zu bestehen.”

Im Basiskommentar zum deutschen Berufsbildungsgesetz (BBiG) von NEHLS und LAKIES heilSt es
dazu: ,In der berufsbildungspolitischen Debatte wird der weitergehende Begriff der Kompetenz
gebraucht: ,Die Kompetenzentwicklung soll die berufliche Handlungskompetenz herausbilden
sowie eine Handlungsfihigkeit herstellen, die den Vollzug von Arbeitshandlungen unter weitge-
hender Mitbestimmung und Partizipation in der Arbeit und Unternehmungen ermdéglicht. Reflexi-
ve Handlungsféhigkeit meint die bewusste, kritische und verantwortliche Einschétzung und Be-
wertung von Handlungen auf der Basis von Erfahrungen und Wissen. Die inhaltliche Beschrei-
bung von Kompetenzen unterscheidet sich von einer Kompetenzbetrachtung, die eher anforde-
rungsorientiert ist und eine bedarfsorientierte Qualifikationsorientierung verfolgt” (NEHLS, LAKIES
2006, S. 52).
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2.23 Theorien beruflichen Lernens und beruflicher Entwicklung

Kompetenzentwicklung in beruflichen Bildungsgdngen:
Das Novizen-Experten-Paradigma

Die von Hubert L. DREYFUS und Stuart E. DREYFUS identifizierten funf Stufen der Kompetenzent-
wicklung und die damit korrespondierenden entwicklungstheoretisch angeordneten vier Lernbe-
reiche (Abb. 5) haben eine hypothetische Funktion zur Identifizierung von Schwellen und Stufen
bei der Entwicklung beruflicher Kompetenz und Identitdt sowie eine didaktische Funktion bei der
Entwicklung arbeits- und gestaltungsorientierter beruflicher Bildungsgange (RAUNER 2002).

Der Experte Erfahrungsbasiertes fachsystem. Vertiefungswissen durch

verantw. Wahrnehmung von wenig strukturierten
Aufgaben, die ein hohes MaB an Arbeitserfahrung u. die
Aneignung vertieften fachtheoretischen Wissens
erfordern.

Der Gewandte

Detail-und Funktionswissen durch Konfrontation

mit komplexen Problemsituationen ohne vorgedachte
Losungen und der Aneignung damit korrespondierenden
fachsystem. Wissens

Der Kompetente

Zusammenhangswissen durch berufliche Arbeitserfah-
rung durch dasBeachten und Gewichten sehr vieler
Fakten, Muster und Regeln im situativen Kontext
beruflicher Arbeit

Fortgeschrittener
Anfanger

Orientierungs- und Uberblickswissen durch berufliche
Arbeitserfahrung bei der Anwendung von einfachen
Regeln in eindeutigen Arbeitssituationen

Novize (Anfanger)

Stufen der Kompe- Lernbereiche zur
tenzentwicklung Kom;.)etenz-
(nach Dreyfus) Entwicklung

L

vom Anfiangerzum Experten

Abb. 5: Berufliche Kompetenzentwicklung ,Vom Anféinger zum Experten’ (RAUNER 1999)

Arbeitsprozesswissen

Das Arbeitsprozesswissen gilt im Kontext der arbeits- und arbeitsprozessbezogenen Wende in
der Didaktik beruflicher Bildung als eine zentrale Wissenskategorie, es entspringt der reflektier-
ten Arbeitserfahrung, es ist das in der praktischen Arbeit inkorporierte Wissen. Arbeitsprozess-
wissen ist eine Form des Wissens, das die praktische Arbeit anleitet, es reicht als kontextbezoge-
nes Wissen weit iber das kontextfreie theoretische Wissen hinaus.
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Praktisches Wissen Theoretisches Wissen

kontextbezogen
und implizit
(tacit)

kontextfrel
handlungsleitend
issenschaftsbezogen
handlungs-
rechtfertigend

kontextbezogen
handlungsleitend
und explizit

Arbeitsprozesswissen

subjektives -Wissen -

Abb. 6: Arbeitsprozesswissen als der Zusammenhang von praktischem und theoretischem Wissen sowie von subjekti-
vem und objektivem Wissen (RAUNER 2002, S. 34)

Arbeitsprozesswissen lasst sich in einer ersten Ndaherung als den Zusammenhang von prakti-
schem und theoretischem Wissen charakterisieren (Abb. 6). Nach einer Untersuchung von
Winfried HACKER (1998) kann dem handlungsrelevanten theoretischen Wissen das handlungsbe-
gleitende und das handlungsrechtfertigende, explizite Wissen zugeordnet werden.

Tacit Knowledge (PoLANYI 1966; NEUWEG 2000)

Mit der Theorie des impliziten Wissens (Tacit Knowledge) hat PoLANYI die Aufmerksamkeit auf
eine Dimension des Wissens gelenkt, der NEUWEG eine paradigmatische Bedeutung fiir das beruf-
liche Kbnnen zumisst. Das Konzept des Tacit Knowledge gilt seither als eine Schliisselkategorie
fiir die Entfaltung des Konzepts beruflicher Kompetenz.

Auf die Gefahr, mit der Kategorie des Tacit Knowledge berufliche Handlungskompetenzen zu
mystifizieren, hat vor allem Theo WEHNER hingewiesen. Das implizite Wissen lieRe sich zu einem
groRRen Teil explizieren, wenn die Qualifikations- und Wissensforschung ihre Forschungsmetho-
den verbessern wirde (CLASES, ENDRES, WEHNER 1996).
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Praktisches Wissen

Sensibilitat

Bei zunehmender Berufserfahrung bildet sich die Fahigkeit zur Wahrnehmung
und Bewertung immer feinerer und feinster Unterschiede in den berufstypi-
schen Arbeitssituationen heraus.

Kontextualitat

Die zunehmende Arbeitserfahrung der Mitglieder der beruflichen Praxisgemein-
schaften flhrt zur Herausbildung vergleichbarer Handlungsmuster und Bewer-
tungen sowie zu intuitiven Verstandigungsmoglichkeiten, die weit Uber die
sprachliche Verstandigung hinaus reichen.

Situativitat

Arbeitssituationen kdnnen subjektiv nur dann addquat begriffen werden, wenn
sie auch in ihrer Genese verstanden werden. Erfahrungsgeleitete Annahmen,
Einstellungen und Erwartungen minden in das begreifende Erkennen und situa-
tive Handeln ein und konstituieren eine aulRerordentlich feine Ausdifferenzie-
rung der Handlungsentwiirfe.

Paradigmatizitat

Berufliche Arbeitsaufgaben haben dann eine paradigmatische Qualitdt im Sinne
von ,Entwicklungsaufgaben”, wenn sie im Entwicklungsprozess jeweils neue in-
haltliche Probleme aufwerfen, die dazu zwingen, bisherige Handlungskonzepte
und eingespielte Verhaltensweisen in Frage zu stellen und neu einzurichten.

Kommunikativitat

Die subjektiven Bedeutungsgehalte der kommunizierten Sachverhalte stimmen
in einer Praxisgemeinschaft in hohem MaRe Uberein. Der Grad des fachlichen
Verstehens liegt weit Gber dem der aullerbetrieblichen Kommunikation, die
kontextbezogene Sprache und Kommunikation erschlieRt sich in ihrer vollen Be-
deutung nur den Mitgliedern der Praxisgemeinschaft.

Perspektivitat

Die Bewaltigung unvorhersehbarer Arbeitsaufgaben auf der Grundlage des prin-
zipiell unvollstéandigen Wissens (Wissensliicke) ist kennzeichnend fiir das prakti-
sche Arbeitsprozesswissen. Daraus erwdchst eine Meta-Kompetenz, die zum
Umgang mit nicht-deterministischen Arbeitssituationen befahigt.

Tab. 2: Die sechs Dimensionen des praktischen Wissens (in Anlehnung an RAUNER 2004; BENNER 1997)

Donald ScHON fasst seine Untersuchungsergebnisse zur Praxiskompetenz in der Einsicht zusam-

men:

1 have become convinced that universities are not devoted to the production and
distribution of fundamental knowledge in general. There are institutions committed,
for the most part, to a particular epistemology, a view of knowledge that fosters se-
lective inattention to practical competence and professional artistry” (SCHON 1983,

Vi),

Die tiefere Ursache fir die Unfahigkeit des Bildungssystems, Wissen zu vermitteln, das berufliche
Kompetenzen begriindet, sieht SCHON im disziplindren fachsystematischen Wissen.

,The systematic knowledge base of a profession is thought to have four essential
properties. It is specialized, firmly bounded, scientific and standardized. This last
point is particularly important, because it bears on the paradigmatic relationship
which holds, according to Technical Rationality, between a profession’s knowledge
base and its practice” (ebd., S. 23).
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224 Multiple Kompetenz

Das Konzept der multiplen Kompetenz (RAUNER 2012) kann sich auf die Ergebnisse der Expertise-
forschung und der berufswissenschaftlichen Qualifikationsforschung stiitzen, die den Nachweis
erbracht haben, dass berufliche Kompetenzen domanenspezifisch ausgepragt sind und vor al-
lem, dass dem berufsspezifischen praktischen Wissen eine eigene Qualitdt zukommt (BENNER
1994; RAUNER 2004; HAASLER 2004).

Die Bezeichnung der acht Komponenten beruflicher Kompetenz, die in ihrem Zusammenwirken
die Fahigkeit der holistischen Aufgabenl6sung begriinden, als multiple Kompetenz, hebt den
zweiten Aspekt einer nach Kompetenzprofilen — und nicht nur nach Kompetenzniveaus — diffe-
renzierenden Theorie beruflicher Kompetenz hervor.

Berufliche Handlung vollzieht sich implizit immer in Arbeitszusammenhangen, die auch subjektiv
als solche in ihrer vielfaltigen Bedeutung eingesehen und erschlossen werden kénnen. Daher ist
es erforderlich, das Konzept der vollstiandigen Arbeitshandlung durch Anforderungskriterien zu
erganzen, die sich aus den objektiven Gegebenheiten sowie den subjektiven Anspriichen an die
Inhalte und Organisation gesellschaftlicher Arbeit ergeben.

Bezieht man die Schritte der vollstandigen Arbeitshandlung auf die Kriterien der holistischen L6-
sung beruflicher Aufgaben, dann entsteht aus dem Konzept der vollstidndigen Arbeitshandlung
das fir die Gestaltung beruflicher Bildungsprozesse und die Modellierung beruflicher Kompetenz
grundlegende Konzept der volisténdigen (holistischen) Aufgabenlésung.

2.3 Das dreidimensionale KOMET-Kompetenzmodell der beruflichen
Bildung

Kompetenzmodelle weisen ein Geflige von Kompetenzdimensionen aus (KLIEME, HARTIG 2007).
Damit lassen sich die kognitiven Voraussetzungen, Giber die Lernende verfligen miissen, um —im
Falle der beruflichen Bildung — berufsspezifische Aufgaben und Probleme (konzeptuell) |6sen zu
kénnen, beschreiben. Fiir die berufliche Bildung bietet sich an, die Leitideen und Ziele berufli-
cher Bildung sowie die grundlegenden Theorien des beruflichen Lernens, wie sie in Kap. 3.1.2
und 3.1.3 dargelegt wurden, in ein dreidimensionales Kompetenzmodell zu libersetzen (Abb. 7).
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Anforderungsdimension
(Kompetenzniveaus)

Gestaltuhgskompetenz

NN

Prozessuale [Kompetenz

Funktiorfale Kompetenz

/6mine Hompetenz J

ortgeschr 5 .
ntanger-  Aufgabén aufgabén
Info Aufgaben . ;
yd Inhattsdimension

Plafien (Lernbereiche)

Entgefieiden

hfiihren

Kosfrollieren

Bey€rten

Handlungsdimension
(Vollstéandige Arbeits- und
Lernhandlung)

Abb. 7: Das KOMET-Kompetenzmodell beruflicher Bildung

Bei dem KOMET-Kompetenzmodell wird unterschieden zwischen
- der Anforderungsdimension (Kompetenzniveaus)
- der Inhaltsdimension und
- der Handlungsdimension.

23.1 Die Niveaus beruflicher Kompetenz (Anforderungsdimension)

Die Anforderungsdimension des Kompetenzmodells nimmt die Kriterien der holistischen Losung

beruflicher Aufgaben auf (Abb. 8).
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Kreativitat

familiarer/gesellschaftlich- T RS Anschaulichkeit
kultureller Kontext und Présentation

Sozial- und 4——. ﬁ—; Funktionalitat und
Umweltvertraglichkeit ] | fachgerechte Lésungen

Arbeitsprozessorientierung Nachhaltigkeit

Effizienz und Wirtschaftlichkeit

Abb. 8: Modellierung der Anforderungsdimension

Jedes der acht Kriterien des Konzepts der holistischen Aufgabenlésung sowie das darauf bezoge-
ne Arbeitsprozesswissen reprasentiert eine Teilkompetenz, bei der nach Niveaus des Arbeitspro-
zesswissens differenziert wird.

In Anlehnung an das von BYBEE (1997) vorgelegte und vielfiltig aufgegriffene Konzept der Unter-
suchung von aufeinander aufbauenden Literacy-Niveaus lassen sich auch fiir die berufliche Bil-
dung unter Bezugnahme auf den entwickelten Begriindungsrahmen vier entsprechende Kompe-
tenzniveaus unterscheiden (s. Tab. 3).
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K?mpetenz- Bveee (1997) KOMET 2008 PISA, n_aturwissenschaftliche
niveaus Grundbildung
Nominell | Nominelle Literalitat: | Nominelle Kompetenz/ I. Nominelle Kompetenz:
Einige Fachausdriicke sind be- Literalitat: Einfaches Faktenwissen und die
kannt. Das Verstandnis einer Situ- Oberflichliches begriffliches Wis- Fahigkeit, Schlussfolgerungen zu
ation ist jedoch im Wesentlichen sen, das nicht handlungsleitend ziehen, gelangt iiber das Alltags-
auf die Ebene naiver Theorien be- ist; der Bedeutungsumfang der be- | Wissen nicht hinaus.
schrankt. Schmales und oberflach- ruflichen Begriffe bleibt auf der - ]
liches Wissen. Ebene ihrer umgangssprachlichen ! Funkt?onale Kompetenz .
Naturwissenschaftliches Alltags-
Bedeutung. wissen begriindet die Fahigkeit zur
Funktional Il Funktionale Literalitat: II. Funktionale Kompetenz/ Bewertung einfacher Zusammen-
In einem engen Bereich von Situa- Literalitat: hange auf der Basis von Fakten
tionen und Tatigkeiten wird na- Elementare Fachkenntnisse be- und einfachen Regeln.
turwissenschaftliches Vokabular griinden fachlich-instrumentelle
passend benutzt. Die Begriffe sind Fahigkeiten. ,Fachlichkeit” duRert
wenig durchdrungen und Zusam- sich als kontextfreies fachkundli- . Fu‘nktionale K(?mpetenlwz Il
menhange bleiben unverstanden. ches Wissen und entsprechender turwissenschaftliches Wissen):
Fahigkeiten (Know that). Naturwissenschaftliche Konzepte
kdénnen angewandt werden, um
Konzeptuell- IIl Konzeptuelle und prozessuale Ill Prozessuale Kompetenz/ Vorhersagen zu treffen oder Erkla-
prozessual Literalitat: Literalitat: rungen zu geben.

Konzepte, Prinzipien und ihre Zu-
sammenhdnge werden ebenso
verstanden wie grundlegende na-
turwissenschaftliche Denk- und
Arbeitsweisen.

Berufliche Aufgaben werden in ih-
ren Beziigen zu betrieblichen Ar-
beitsprozessen und -situationen
interpretiert und bearbeitet. Ar-
beitsprozesswissen begriindet be-
rufliche Handlungsfahigkeit (Know
how).

IV Konzeptuell-prozessuale Kom-
petenz I:

Elaborierte naturwissenschaftliche
Konzepte kdnnen angewandt wer-
den, um Vorhersagen zu treffen
und Erkldarungen zu geben.

Mehrdimensio-
nal,
ganzheitlich

IV Mehrdimensionale Literalitat:
Auf diesem Niveau wird ein Ver-
standnis vom Wesen der Natur-

wissenschaften, ihrer Geschichte
und ihrer Rolle in Kultur und Ge-
sellschaft erreicht.

IV Ganzheitliche Gestaltungskom-
petenz/Literalitat:

Berufliche Arbeitsaufgaben wer-
den in ihrer jeweiligen Komplexitat
wahrgenommen und unter Be-
rlicksichtigung der divergierenden
Anforderungen in der Form kluger
Kompromisse geldst.

V Konzeptuell-prozessuale Kompe-
tenz (Modelle):
Naturwissenschaftliche Untersu-
chungen hinsichtlich Design und
der getesteten Vermutungen ana-
lysieren, einfach konzeptuelle
Modelle entwickeln bzw. anwen-
den.

Tab. 3: Kompetenzniveaus naturwissenschaftlicher und gewerblich-technischer Berufsbildung

Die Operationalisierung der Kompetenzniveaus mittels der acht Anforderungskriterien an die L6-
sung beruflicher Aufgaben bzw. die entsprechenden Kompetenzkomponenten basiert auf einer
bildungstheoretischen Begriindung. Auf der Grundlage einer umfangreichen psychometrischen
Evaluation des Kompetenz- und Messmodells wurde seine Qualitdt bestdtigt (MARTENS, ROST
2009, S. 100 ff.; ERDWIEN, MARTENS 2009, S. 62 ff.; MARTENS et al. 2011, S. 90 ff.).

Die Funktionalitét einer Aufgabenldosung und ihre anschauliche Prasentation miissen zuerst ge-
geben sein, bevor — quasi darauf aufbauend — die anderen Lésungskriterien ihre Bedeutung ent-
falten kénnen. Werden die Wirtschaftlichkeit, der Gebrauchswert und die Nachhaltigkeit sowie
die Geschafts- und Arbeitsprozessorientierung beim Losen der Testaufgaben bericksichtigt,
dann verfligen die Testpersonen (iber ein berufliches Arbeitskonzept —im Unterschied zu einem
lediglich fachlich-schulischen, funktionalen Aufgabenverstandnis.

Die Aufgabenlésungen, die diesem zweiten Kompetenzniveau — der prozessualen Kompetenz —
zugeordnet werden kdnnen, zeigen, dass die Kompetenzen, die aus beruflicher und betrieblicher
Perspektive vordringlich zu beriicksichtigen sind, gegeben sind.

Das dritte Kompetenzniveau — ganzheitliche Gestaltungskompetenz — ist definiert durch Fahig-
keiten, die Uber die Perspektive betrieblicher Arbeits- und Geschaftsprozesse hinaus auf Lo-
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sungsaspekte verweisen, die auch von gesellschaftlicher Relevanz sind. Insofern ergibt sich eine
Hierarchisierung der Kompetenzkomponenten bzw. Losungsaspekte als eine Ausweitung der
Reichweite der beruflichen Kompetenz der Testpersonen nach ihrem Problemldsungshorizont.
Auf eine lediglich fachbezogene Kompetenz bauen betriebs- und gesellschaftsbezogene Lo-
sungskompetenzen auf.

Nominelle Kompetenz fallt dann aus dem Rahmen beruflicher Kompetenzen heraus, wenn man
wie hier die Entwicklung beruflicher Kompetenz als charakteristisches Kriterium fiir den Erfolg
beruflicher Bildung in die Modellbildung einfiihrt. Auszubildende, die lediglich das Niveau nomi-
neller Kompetenz erreichen, werden der Risikogruppe zugeordnet.

vaeaustufen Kriterien
beruflicher Kompetenz
Ganzheitliche Umwelt- Kreativitat der Sozial-
Gestaltungskompetenz vertraglichkeit Losung vertraglichkeit
: - Geschifts-
Prozessuale Al T Sobraush Nl g Arbeitsprozess
Kompetenz keit wertorientierung orientierung

Funktionale
Kompetenz

Anschaulichkeit/

Funktionalitat Prisentation

Abb. 9: Niveaus und Kriterien beruflicher Kompetenz (RAUNER, GROLLMANN, MIARTENS 2007, S. 23)

Die Kompetenzniveaus nehmen die Kriterien der holistischen Losung beruflicher Aufgaben auf.
Die Qualitat, in der diese Kriterien im Rahmen einer offenen, komplexen Testaufgabe bearbeitet
werden, ist der MaRstab zur Ermittlung beruflicher Kompetenz. So werden mittels des Kompe-
tenzmodells inhaltliche Kriterien von Facharbeit zu messbaren Teilkompetenzen (Tab. 4).
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Funktionalitdt und fachgerechte
Lésungen

Das Kriterium verweist auf die instrumentelle Fachkompetenz
und damit auf das kontextfreie fachkundliche Wissen. Die Fahig-
keit, eine Aufgabe funktional zu I6sen, ist grundlegend fir alle
anderen Anforderungen, die an die Losung beruflicher Aufgaben
gestellt werden.

Anschaulichkeit/Présentation

Das Ergebnis beruflicher Aufgaben wird im Planungs- und Vorbe-
reitungsprozess vorweggenommen und so dokumentiert und
prasentiert, dass der/die Auftraggeber (Vorgesetzte, Kunden) die
Lésungsvorschlage kommunizieren und bewerten konnen. Daher
handelt es sich um eine Grundform beruflicher Arbeit und beruf-
lichen Lernens.

Nachhaltigkeit

Berufliche Arbeitsprozesse und -auftrdge verweisen immer auf
,Kunden”, deren Interesse ein hoher Gebrauchswert sowie die
Nachhaltigkeit der Aufgabenlésung ist. In hoch arbeitsteiligen
Arbeitsprozessen verfllichtigen sich im Bewusstsein der Beschaf-
tigten haufig der Gebrauchswert- und der Nachhaltigkeitsaspekt
bei der Losung beruflicher Aufgaben. Mit der Leitidee der nach-
haltigen Problemlésung wirkt die berufliche Bildung dem entge-
gen.

Effizienz/Wirtschaftlichkeit

Berufliche Arbeit unterliegt prinzipiell dem Aspekt der Wirt-
schaftlichkeit. Die kontextbezogene Berlicksichtigung wirtschaft-
licher Aspekte bei der Losung beruflicher Aufgaben zeichnet das
kompetente Handeln von Fachleuten aus.

Arbeitsprozessorientierung

Sie umfasst Losungsaspekte, die auf die vor- und nachgelagerten
Arbeitsbereiche in der betrieblichen Hierarchie (der hierarchi-
sche Aspekt des Geschéaftsprozesses) sowie auf die vor- und
nachgelagerten Arbeitsbereiche in der Prozesskette (der hori-
zontale Aspekt des Geschaftsprozesses) Bezug nehmen.

Sozial-/Umweltvertréglichkeit

Es betrifft vor allem den Aspekt humaner Arbeitsgestaltung und -
organisation, den Gesundheitsschutz sowie ggf. auch die lber
die beruflichen Arbeitszusammenhdnge hinausreichenden sozia-
len Aspekte beruflicher Arbeit. Des Weiteren ist Umweltvertrag-
lichkeit flir nahezu alle Arbeitsprozesse ein relevantes Kriterium.
Dabei geht es nicht um allgemeines Umweltbewusstsein, son-
dern die berufs- und fachspezifischen umweltbezogenen Anfor-
derungen an berufliche Arbeitsprozesse und deren Ergebnisse.

Familiéirer gesellschaftlich-
kultureller Kontext

Der gesellschaftlich-kulturelle Kontext bestimmt ganz entschei-
dend die familidre Sozialisation und damit auch das Lernverhal-
ten und die Entwicklung der Personlichkeit. Daher kommt es bei
der Bewertung des beruflichen Lernens auch darauf an, den fa-
milidren und kulturellen Hintergrund der Lernenden, die kultu-
relle Dimension der Arbeitsgestaltung sowie das Verhaltnis zwi-
schen Patienten und Pflegepersonal zu berticksichtigen.

Kreativitdt

Ein Indikator, der bei der Lésung beruflicher Aufgaben eine gro-
Re Rolle spielt. Dies resultiert auch aus den situativ hdchst unter-
schiedlichen Gestaltungsspielraumen bei der Losung beruflicher
Aufgaben.

Tab. 4: Teilkompetenzen beruflicher Facharbeit in der Pflege

23



2.3.2 Struktur der Inhaltsdimension

Ein Kompetenzmodell, das fiir die berufliche Bildung insgesamt Glltigkeit beanspruchen will,
muss von den einzelberuflichen Inhalten bei der Modellierung des Kompetenzmodells absehen.
Als eine gemeinsame Struktur fiir die Identifizierung von Inhalten bei der Entwicklung von Test-
aufgaben bieten sich die vier Lernbereiche beruflicher Bildung an, die vom Novizen-Experten-
Konzept abgeleitet wurden (Abb. 10).

Lernbereiche:
Vom Novizen zum Experten

Niveau der Testaufgaben
Fachsystematisches fmm—————m——

: : 1
Vertiefungswissen EI : _1 ! 4
: !
1

Detail- und preommm—— prommmonnms
Funktionswissen n : 2 ! : 2 '
| D) ! 1 D) !
1 ! = | 1
1 ! 1 I

Zusammenhangs- FTTTTTTTTT TTTTTTTTTT
; i 1
wissen 9, | 2 : 2 |
y4 ' | L :

i : 1

T ——
1

5 s |
Orientierungs- und 1 1 1 '
Uberblickswissen | 1
1

1

Aushildungsjahr

1 2 3 4

Abb. 10: Zuordnung der Testaufgaben zu den Lernbereichen beruflicher Bildung als Grundlage fiir ein Cross-Over-
Design (RAUNER et al. 2009b, Bd. II, S. 27)

Damit verfigt das Kompetenzmodell Gber eine lern- und entwicklungstheoretisch begriindete
Inhaltsdimension, deren fachdidaktische Implementation fiir die berufs- und berufsfeldbezogene
Entwicklung von Testaufgaben es ermdoglicht, ein berufsiibergreifendes Testkonzept berufsspezi-
fisch zu implementieren. Die Kompetenzentwicklung und die Kompetenzniveaus von Lernenden
in verschiedenen Berufen und unterschiedlichen beruflichen Bildungssystemen lassen sich auf
diese Weise miteinander vergleichen. Zugleich bietet dieses Konzept der Strukturierung der
Ausbildungsinhalte die Moglichkeit, berufsfachliche Kompetenz systematisch zu verschiedenen
Stadien der Berufsausbildung zu messen.

233 Die Handlungsdimension

Die Handlungsdimension des Kompetenzmodells wird nach dem Konzept der vollstiandigen
Handlung strukturiert. Die Beschreibung der Handlungsdimension nach dem Konzept der voll-
standigen Handlung muss mit einer Einschrankung versehen werden, da die Schritte der voll-
standigen Arbeitshandlung zur Implementation einer Struktur zweckrationalen didaktischen
Handelns verleitet. Vor allem Michael BRATER hat auf die besondere Bedeutung des gestalterisch-
dialogischen Handlungstypus im Bereich der beruflichen Arbeit hingewiesen (BRATER 1984). Bei-
den Handlungstypen, der zweckrationale und der gestalterisch-dialogische kommt mit je unter-
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schiedlichem Gewicht in allen Berufen eine grundlegende Bedeutung zu. In der Praxis der beruf-
lichen Arbeit tiberlagern sich beide Handlungstypen. Uberwiegt die gestalterisch-dialogische Ver-
laufsform in einer beruflichen Tatigkeit, dann ist es zweckmaRig, offene Testaufgaben in der
Form von Situationsbeschreibungen so anzulegen, dass der zeitliche Handlungsrahmen fiir die
Testpersonen Uberschaubar und in den Handlungsmoglichkeiten und -verzweigungen beschreib-
bar bleibt.

3 Die Darstellungsformen der Testergebnisse

Die haufigste Form der Bewertung von Schiilerleistungen sind Notenskalen von 1 bis 6 oder
Punktesysteme. Noten oder Punktwerte sagen lediglich aus, ob eine Leistung mit ,sehr gut”,
»gut” etc. bewertet wird.

Die Darstellungsform der KOMET-Testergebnisse hat die Funktion

1. die berufliche Kompetenzentwicklung der Testgruppen auf der Ebene von z.B. Klassen,
Bundeslandern oder Nationalstaaten nach unterschiedlichen Gesichtspunkten abzubilden,
in der Form

a. der Kompetenzauspragung — differenziert nach einem Gesamtpunktwert sowie nach den
erreichten Kompetenzniveaustufen (im Sinne eines Kompetenzmodells),

b. der Kompetenzauspragung in Form von Kompetenzprofilen (Netzdiagramme),

c. von Perzentilbandern zur Veranschaulichung der Streuung der Ergebnisse innerhalb und
zwischen Testgruppen,

d. der Heterogenitat bzw. Varianz der Auspragung der Kompetenzkomponenten,

2. die berufliche Identitat sowie zwei Dimensionen beruflichen Engagements graphisch zu
reprasentieren sowie

3. die vielfdltigen Zusammenhange graphisch zu veranschaulichen, die sich aus den
Zusammenhangen zwischen den Testergebnissen und den Ergebnissen der
Kontextbefragung ergeben.

Perzentilbénder: Eine neue Form der Ubersichtsgrafik fiir Vergleichsuntersuchungen

Die Darstellung der Testergebnisse durch Perzentilbander erlaubt es, drei unterschiedliche In-
formationen Uber verschiedene Gruppen (Schulstandorte, Branchen, Ausbildungsjahre etc.) an-
schaulich zu bindeln (Abb. 11). Die mittlere Markierung (MW) zeigt den Mittelwert der Grup-
pen. Durch den Vergleich der verschiedenen Mittelwerte werden Unterschiede in der durch-
schnittlichen Leistung sichtbar.

10% 25% MW 75% 90%

N

Mittelwert und Konfidenzintervall
Abb. 11: Beispiel eines Perzentilbandes
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Ob diese Unterschiede bedeutsam sind, zeigt sich durch die um die Mittelwerte liegenden grau
gefarbten Bereiche auf den Bandern, die Konfidenzintervalle. In diesen Bereichen liegt mit 95 %-
iger Sicherheit der ,wahre’ Mittelwert, also die Hochrechnung aus der jeweiligen Gruppe auf alle
Auszubildenden. Unterschiede zwischen zwei Gruppen sind entsprechend dann signifikant und
hochstwahrscheinlich nicht auf Zufall zurlckzufihren, wenn sich die grauen Bereiche um die
Mittelwerte nicht Giberlappen.

Eine weitere wichtige Information der Perzentilbdnder betrifft die Spreizung der Ergebnisse, also
den fachlichen Abstand zwischen schlechteren und besseren Testresultaten. Die weiflen Berei-
che (einschlieBlich des Konfidenzintervalls) stellen die Werte fiir 25-50 % bzw. 50-75 % einer
Gruppe dar. In diesem Bereich liegen die Werte fir die Halfte der Schiiler, die sich um den Mit-
telwert gruppieren. Die dulReren grauen Bereiche schlieBlich beinhalten diejenigen Falle, die den
unteren (10-25 %) bzw. oberen Bereich (75-90 %) bilden. Die besten und schlechtesten 10 % der
Resultate werden von den Bandern nicht erfasst, um deren Breite nicht durch einzelne AusreiRer
zu verzerren. Es gilt also: Der weilSe Teil der Bander zeigt den Bereich an, in dem sich die mittle-
ren 50 % der Testergebnisse bewegen. Das gesamte Band zeigt die Spannweite der Resultate
von 80 % der Teilnehmer/-innen. Die 10 %-besten und -schlechtesten Resultate werden nicht
dargestellt.

Es hat sich bei PISA als praktisch erwiesen, Kompetenzunterschiede zwischen Gruppen in unge-
fahre Entwicklungszeiten (Schuljahre) zu Gbersetzen. Als eine grobe Faustregel werden bei PISA
Unterschiede in der Gr6Renordnung von etwa 40 Punkten als eine Differenz von einem Schuljahr
interpretiert (DEUTSCHES PISA-KONSORTIUM 2005, S. 38). Fiir KOMET kann von einer Differenz von
ca. 50 bis 60 Punkten zwischen einem Novizen (Anfanger) und einem Spitzenkdnner ausgegan-
gen werden. Das entspricht der Zeit fiir eine vollstandige Berufsausbildung. Fir ein Ausbildungs-
jahr ergibt sich nach der ,PISA-Faustregel’ daher etwa ein Punktwert von 15.

Die Heterogenitat in den Leistungen der Auszubildenden wird dann zu einer grofRen Herausfor-
derung fir die Berufsschule, wenn eine groRRe Varianz der Leistungen auf Schul- bzw. Klassen-
ebene gegeben ist (Abb. 12).
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Abb. 12: KOMET Pflegberufe Schweiz, 1. Haupttest 2013: Standortbezogene Perzentilbédnder

Balkendiagramme: Niveaustufen der Testgruppen

Die Balkendiagramme veranschaulichen, welche Kompetenzniveaustufen von welchen Test-
gruppen erreicht werden. Abb. 13 zeigt das Ergebnis des 1. Haupttestes des Projekts KOMET
Pflegeausbildung Schweiz. Anhand dieser Darstellung lassen sich vier Informationen ablesen.

1. Der Anteil der Risikogruppe (nominelle Kompetenz) betragt 9 %.

2. Der Anteil der Studierenden, die das héchste Kompetenzniveau (ganzheitliche Gestal-
tungskompetenz) erreichen, betragt rund 59% %.

3. 91% der Testteilnehmer/-innen verflgt (wenigstens) lber eine funktionale Kompetenz.
13,3% gelangen jedoch nicht dariiber hinaus.

4. 77,8 % verfugt (wenigstens) Gber eine prozessuale Kompetenz, aber 18,9 % gelangt nicht
dariber hinaus.
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Ganzheitliche

Gestaltungskompetenz 58,90%
Prozessuale Kompetenz 18,90%
Funktionale Kompetenz 13,30%
Nominelle Kompetenz 9,00%
N=435
0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,008

Abb. 13: Die Kompetenzniveauverteilung KOMET Pflegeausbildung Schweiz, 1. Haupttest 2013

Anhand verschiedener Varianten der Balkendiagramme ist unmittelbar zu ersehen, wie sich die
Teilnehmer/-innen einer Testgruppe prozentual auf die Kompetenzniveaus verteilen (Abb. 14). Zwei
wichtige Informationen konnen dieser Darstellungsform entnommen werden. Die Diagramme
weisen den Anteil der Risikoschuler/Risikoauszubildenden aus (nominelle Kompetenz). Risiko-
schiler/Risikoauszubildende sind nach PISA solche, die einer anspruchsvollen Berufsausbildung
nicht gewachsen sind.

Die zweite wichtige Information, die dieser Darstellungsform entnommen werden kann, ist der
Anteil der Testpersonen, die das Niveau beruflicher Gestaltungskompetenz erreicht. Diese In-
formation ist insofern von besonderer Bedeutung fiir die berufliche Bildung, als sie auf die zent-
rale Leitidee beruflicher Bildung verweist: , Befahigung der Auszubildenden zur Mitgestaltung
der Arbeitswelt in sozialer und 6kologischer Verantwortung” (KMK 1991).
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Klasse 1
Klasse 2
Klasse 3
Klasse 4
Klasse 5
Klasse 6
Klasse 7
Klasse 8
Klasse 9
Klasse 10
Gesamt
Klasse 11
Klasse 12
Klasse 13

Klasse 14 50% 22% 13%

® Nominelle Kompetenz ® Funktionale Kompetenz  Prozessuale Kompetenz ™ ganzheitliche Gestaltungskompetenz

Abb. 14: Kompetenzniveauverteilung der am 1. Haupttest beteiligten Studiengdnge im Projekt KOMET Pflegeausbil-
dung Schweiz 2013

Differenzierte Darstellung

Je nach erreichtem Gesamtpunktwert lassen sich die Ergebnisse innerhalb der Kompetenzni-
veaus nach ,niedrig”, , mittel” und ,hoch” differenzieren, so dass damit die Auswertung noch
einmal verfeinert wird (Abb. 15). Diese Differenzierung korrespondiert mit den drei Niveaus be-
ruflichen Arbeitsprozesswissens (Tab. 5).

10,1% 12,2% 11,5%

Ganzheitliche
Gestaltungskompetenz |
12,2% 10, 15,1%
|

3,6%  2,2% 0,7%
Funktionale Kompetenz
36%  58% 6,5%
Nominelle Kompetenz --
0% 10% 20% 30% A0% 50%
o low = medium high

Abb. 15: Kompetenzniveaus differenziert nach low/medium/high (Beispiel NRW Tischler 1. Haupttest 2014)

29



Arbeitsprozesswissen Niveau

Handlungsleitendes Wissen Know That
Handlungserklarendes Wissen Know How
Handlungsreflektierendes Wissen Know Why

Tab. 5: Niveaus des Arbeitsprozesswissens

Die wahrscheinlichen Fahigkeitswerte der Auspragungen der Kompetenzdimensionen funktiona-
le, prozessuale und Gestaltungskompetenz bilden drei sich liberlappende Verlaufe. So kann z. B.
das mittlere Niveau funktionaler Kompetenz als ein Wert zwischen 0,33 und 0,66 auf der Skala
Funktionale Kompetenz definiert werden. Danach kann ein mittlerer bis hoher Wert ,funktionale
Kompetenz’ einem niedrigen bis mittleren Wert ,Prozesskompetenz’ entsprechen. Auf der Basis
von mehr als 4.000 Testergebnissen wurde daher die Verteilung fiir die Testgruppen nach Test-
niveaus und dem Gesamtpunktwert ermittelt. Diese Verteilung bildet die Grundlage fiir die Defi-
nition von jeweils einer niedrigen (low), mittleren (medium) und hohen (high) Kompe-
tenzauspragung der jeweiligen Kompetenzniveaus (Tab. 6). Die Schranken fiir die Zuordnung des
Gesamtpunktwerts zum jeweiligen Kompetenzniveau als ,niedrig’, ,mittel’ und ,hoch’ sind dabei

durch einen dickeren Rahmen markiert.

Untersuchung | Kompetenzniveau | Minimum Maximum | Unteres Oberes
Drittel Drittel

IM 2012 nominell 6,5 23 10,333 16,5
funktional 17,8 39,7 42 27,167
prozessual 242 51,7 33 38,833
Gestaltung 35,2 82,3 49,389 58,167
Kfz 2012 nominell 51 23,6 11,819 16,792
funktional 14,7 34,3 22,375 25,556
prozessual 24,8 56,8 35,306 42,097
Gestaltung 39,2 80,7 52,083 59,417

IM 2011 nominell 9,1 30,9 13,5 16,5
funktional 18,3 38,2 23,333 27,833
prozessual 26,9 51 33,8 40,267

Gestaltung 34,8 70,8 46,8 55,7

Kfz 2011 nominell 74 14,8 10,6 13,8
funktional 21,6 40,3 25,167 27,833
prozessual 22,4 61,1 35,667 40,667
Gestaltung 43,1 74,7 50,133 55,967

Gesamt nominell 51 30,9 10,3 16,7
funktional 14,7 40,3 22,375 27,833
prozessual 22,4 61,1 33 42,097
Gestaltung 34,8 82,3 46,8 59,417

Tab. 6: Niedrigster und héchster Gesamtpunktwert sowie die Schranken fiir den Index nach Kompetenzniveau

Diese differenzierende Form der Auswertung und Darstellung der Kompetenzauspragung bildet
die Realitat der beruflichen Bildung sehr viel valider und genauer ab als ein Punktwert auf einer
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kontinuierlichen Kompetenzskala, der nach quantitativen Niveauunterschieden Kompetenzstu-
fen definiert.

Netzdiagramme

Die Darstellung des Kompetenzprofils der Testteilnehmer/-innen erfolgt durch die Form des
Netzdiagramms und wird auch fiir das Feedback an die Testteilnehmer/-innen und ihre (Klassen-
)Lehrer/-innen gewdhlt (Abb. 16). Dabei ist darauf zu achten, dass — streng genommen — keine
individuellen Kompetenzen gemessen werden, da die Einzelergebnisse mit einem statistischen
Messfehler behaftet sind. Beachtet man dies, eignen sich diese Diagramme fir die Ausbildungs-
beratung und die Lehrer/-innen erkennen, welche Einzelkompetenzen sie in ihrem Unterricht
fordern und welche sie eher vernachladssigen. Im Beispiel sind dies die Kompetenzen, berufliche
Aufgaben auch ,wirtschaftlich” (K4) sowie unter Beachtung der sozial- und umweltvertraglichen
Regelungen (K6) sowie unter Einbezug des familiaren und gesellschaftlich-kulturellen Kontextes
(K7) zu losen.

K
K6! +i K2
K5™.. ' K3
GPW: 29,6 g

K1 Anschaulichkeit und Prasentation Kg Funktionale Kompetenz
K2 Funktionalitat/Fachgerechte Lésungen Kp Prozessuale Kompetenz
K3 Nachhaltigkeit Ks Ganzheitliche
K4 Effizienz/Wirtschaftlichkeit Gestaltungskompetenz
K5 Arbeitsprozessorientierung
K6 Sozial- und Umweltvertraglichkeit
K7 Familiarer/gesellschaftlich-kultureller Kontext

K8 Kreativitat

Abb. 16: Darstellung eines Kompetenzprofils (Auszug aus Feedback-Bogen fiir einen Auszubildenden)
Netzdiagramme veranschaulichen zwei Testwerte:

1. Der Gesamtpunktwert (GPW) wird angegeben und durch die Auspragung der acht
Kompetenzkomponenten (K1-K8) abgebildet.

2. Durch den Variationskoeffizienten V wird angegeben, in welchem MaRe das
Kompetenzprofil homogen (gleichfdrmig) oder einseitig ausgepragt ist (Abb. 17)."

! Je kleiner der Variationskoeffizient V, desto homogener das Kompetenzprofil.
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So sind die Gesamtpunktwerte der beiden Testergebnisse im — sowohl der oberen als
auch der unteren Zeile — sind zwar etwa gleich hoch. Trotzdem unterscheiden sich die
Kompetenzprofile der linken und der rechten Spalte in ihrer Qualitdat deutlich
voneinander. Die Kompetenzprofile der linken Spalte reprasentieren mit ihren niedrigen
Varianzen eine Ausbildung, bei der auf alle Kompetenzkomponenten geachtet wird. Die
Beispiele der rechten Spalte stehen fiir einen Unterricht, in dem systematisch
wesentliche Kompetenzkomponenten vernachlassigt werden.

GPW = 33,1 V=021 |GPW=234,0 V=035

Kz i

=
8
' i i S
KG: ‘E K2 K6i
K. &
et GPW
GPW =226 -8 . V=022 |GPW=234
ke e T 57.:;_":
2
=
i i i «Q
KS"" Rt s ] K2 Ks;
b
K5 T e K ki B
W Cw
<« niedrig —— Variationskoeffizient hoch

Abb. 17: Differenzierung der Kompetenzprofile nach dem Gesamtpunktwert (GPW) sowie dem Variationskoeffizien-
ten: a) Hessen E-B, Klasse Nr. 7, n = 26, b) Hessen E-B, Klasse Nr. 5, n = 18; c) Hessen E-B, Klasse Nr. 24, n = 19; d) Hes-
sen E-B, Klasse Nr. 23, n = 17 (Ergebnisse 2009)

3.1 Berufliche Identitdt und berufliches Engagement

In der modernen Arbeitswelt haben sich die Gewichte zwischen intrinsischer und extrinsischer
Leistungsbereitschaft — zwischen Berufsethik und Arbeitsmoral (JAGER 1989) — verschoben. Die
Einfihrung flacher, an den betrieblichen Geschaftsprozessen orientierten Unternehmensstruktu-
ren ging einher mit einer Verlagerung von Kompetenzen in die direkt wertschépfenden Arbeits-
prozesse sowie die Reduzierung von Fiihrungsebene, die sich unter den Bedingungen der taylo-
ristischen Strukturierung von Unternehmungsprozessen heraus gebildet hatten (Abb. 18).
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Unternehmensfiihrung durch Unternehmensfiihrung durch Be-
Kontrolle teiligung
. Funktionsorientierte, tayloristische . Geschaftsorientierte Arbeitsorganisa-

Arbeitsorganisation tion
. Ausgepragte Hierarchien . Flache Hierarchien
. Niedrige und fragmentierte Quali- . Gestaltungskompetenz
fikationen . Engagement und Verantwortungs-
. Ausfiihrende Arbeit bewusstsein
. Qualitat durch Kontrolle . Qualitatsbewusstsein

Abb. 18: Von einer funktions- zu einer geschdftsprozessorientierten Organisationsstruktur

SchlieRt eine hohe berufliche Kompetenz eine hohe berufliche Leistungsbereitschaft ein, dann
erlaubt dies die Etablierung von betrieblichen Organisationsstrukturen, die die Verlagerung von
Aufgaben und Funktionen der Qualitatssicherung in die direkt wertschdopfenden Aufgabenberei-
che der Unternehmen ermoglicht

Von berufspadagogischem und wirtschaftlichem Interesse sind in diesem Zusammenhang drei
Fragen.

1. Wie ausgepragt ist die berufliche Leistungsbereitschaft?

2. Basiert die berufliche Leistungsbereitschaft auf Faktoren intrinsischer oder extrinsischer
Motivation?

3. In welchem Ausmal’ tragen die berufliche Identitat, die emotionale Bindung an das Un-
ternehmen sowie die Bereitschaft vorgegebene Arbeitsaufgaben nicht hinterfragt (ge-
horsam) auszufiihren, zur beruflichen Leistungsbereitschaft bei? (Abb. 19).

Bei der Modellierung dieser Zusammenhange wird differenziert zwischen (der Entwicklung) be-
ruflicher Identitat, der Identifizierung mit dem Unternehmen (betriebliche Identitat) sowie den
darauf basierenden drei Formen der Leistungsbereitschaft bei der Ausiibung des Berufes:

Berufliche Identitdit

Das Hineinwachsen in einen Beruf — der Prozess der beruflichen Sozialisation — beginnt bereits
mit der Berufswahl — aber vor allem mit der Berufsausbildung. Die ldentifizierung mit dem
Ausbildungsberuf hangt vom Identifikationspotenzial ab, liber die verschiedene Berufe in einem
unterschiedlichen MaRe verfligen sowie von der Qualitdt der Berufsausbildung. Fir die
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Kompetenzdiagnostik ist das Erfassen der beruflichen Identitdat von besonderer Bedeutung, da
einerseits das berufliche Engagement und andererseits auch die Kompetenzentwicklung davon
abhangig sind.

Betriebliche Identitdt

Betriebliche Identitat resultiert aus der emotionalen Bindung an das Unternehmen. Nicht selten
Ubertragen Auszubildende ihre berufliche Identitat auch auf ihre Ausbildungsbetriebe. Aber auch
eine differenzierende ldentitatsentwicklung kann beobachtet werden. Die Flexibilisierung des
Arbeitsmarktes hat im Laufe der letzten Jahrzehnte dazu gefiihrt, dass die emotionale Bindung
der Beschéftigten an die Unternehmen nachgelassen hat. Die subjektive Bedeutung der Berufe
hat — komplementar dazu — zugenommen. Erfasst wird die betriebliche Identitdt, da sie als
wichtige Determinante fiir die Entwicklung des betrieblichen Engagements gilt.

Das Berufliche Engagement

basiert auf der Identifizierung mit dem Beruf. Das berufliche Selbstbewusstsein sowie die beruf-
liche Identitat sind je nach Beruf und Berufsausbildung unterschiedlich ausgepragt und wirken
sich daher auf den Grad des beruflichen Engagements aus.

Das betriebliche Engagement

basiert auf der Identifizierung mit dem Unternehmen und der darauf basierende emotionalen
Bindung an die Betriebe: , Ich engagiere mich fir das Unternehmen.”

Arbeitsmoral

Mit dem Begriff Arbeitsmoral wird eine Leistungsbereitschaft charakterisiert, die darauf basiert,
Anweisungen mehr oder weniger ,blind‘ auszufiihren. Es handelt sich in Anlehnung an Carlo JA-
GER um eine Ildentifizierung mit der Arbeit ,,an sich”, ohne die Berlicksichtigung konkreter Inhal-
te.

Zwischen beruflicher und betrieblicher Identitdt sowie beruflichen Engagement, betrieblichen
Engagement und Arbeitsmoral bestehen vielfiltige Wechselwirkungen. In der psychometrischen
Anwendung werden berufliches Engagement, betriebliches Engagement und Arbeitsmoral als la-
tente Konstrukte durch Indikatoren operationalisiert. Das KOMET-Instrumentarium erméglicht
diesbezliglich eine berufsgruppenibergreifende sowie eine international vergleichende For-
schung. Die Beziehungen der latenten Konstrukte unter-einander kénnen empirisch modelliert
werden (Abb. 19). Durch quantitativ angelegte Erhebungen kénnen so Besonderheiten fiir Aus-
zubildende unterschiedlicher Berufe identifiziert und ggf. padagogisch fundierte Interventionen
ausgearbeitet werden.
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berufliches

berufliche Identitat Engagement

betriebliches
Engagement

-

Arbeitsmoral

betriebliche Identitat |~

Abb. 19: Erweitertes theoretisches Modell zum Zusammenhang von Engagement, Identitét und Arbeitsmoral

Typologie der Identifikationsausprédgungen

Bildet man eine Vierfelder-Matrix, bei der die beiden Achsen die berufliche und betriebliche
Identitat reprasentieren, dann entstehen vier Felder, denen sich die Berufe mit unterschiedli-
chen ldentitatsprofilen zuordnen lassen.

So kann unterschieden werden kann zwischen Berufen, die die Auspragung der ldentitat als be-
ruflicher oder betrieblicher zeigen. Diese Form der Typologisierung erlaubt es dariiber hinaus,
den Typus der insgesamt sich mit Arbeit und Betrieb Identifizierenden im Gegensatz zu Nicht-
Identifizierenden auszuweisen (Abb. 20).
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Berufliche Identitat
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H ’ Immaobilienkauffrau/-mann I
’ Landwirt/-in
0,5 -
& @ FachkraftfirFahrbetrieb
Fahrzeuglackierer/-in ’
V' 4
¢ ¢
. \ 4
» Betriebliche Identitat
' \ 4
-1,0 -0,5 & Oe 0,5 1,0
" Fachkraft fur Gastgewerbe
¢ 4
\ 4
-0,5
Anlagenmechaniker/-in
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I \‘ ’ Glaser/-in HI
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Abb. 20: Verortung der Berufe im Vergleich der beruflichen und betrieblichen Identitdt (Quelle: RAUNER et al. 2015)

I.  Arbeitsorientierung

Die arbeitsorientierten Auszubildenden/Beschaftigten verfiigen tber eine Gberdurchschnittliche
berufliche und betriebliche Identitdt. Dabei ist offen, welche der beiden Identitdten die primare
und die dominierende ist. Die graphische Reprasentation der arbeitsorientierten Auszubildenden
zeigt die quantitative Auspragung beider bzw. der arbeitsbezogenen Identitdtspotenziale der Be-
rufe bzw. der entsprechenden Ausbildungsverhéltnisse.

Il. Berufliche Orientierung

Das Feld 2 ,Berufliche Orientierung” reprasentiert Berufe mit einem ausgepragten beruflichen
Identifikationspotenzial.

lll. Betriebliche Orientierung

Die betriebsorientierten Auszubildenden identifizieren sich primar mit ihrem Unternehmen. Dies
findet seinen Ausdruck in einer ausgepragten emotionalen Bindung an den Betrieb.

IV. Beschiaftigungs- und Joborientierung

Dieser Aushildungstypus ist gekennzeichnet durch eine zweckorientierte Einstellung der Auszu-
bildenden zum Beruf und zu ihrem Unternehmen. Die notwendigen Tatigkeiten werden unab-

36



hangig vom Beruf und/oder Betrieb verrichtet. Die Auszubildenden zielen auf eine Generalisie-

rung ihrer Tatigkeiten, die sich moglichst ohne Probleme auf unterschiedliche Betriebe lbertra-

gen lassen.

3.2 Die Kontexterhebungen in den KOMET-Projekten2

Im Rahmen der KOMET-Untersuchungen wurden von den Auszubildenden per Fragebogen Kon-
textdaten erhoben (s. a. Anlage 1). Die standardisierte Erhebung von Kontextdaten umfasst:

- Personenmerkmale der Testpersonen,

- Merkmale der ausbildenden Betriebe und der betrieblichen Ausbildung,

- Merkmale des berufsschulischen Lernens.

Personenmerkmale

Kontextmerkmale betrieblicher
Berufsausbildung

Kontextmerkmale der
Berufsschule

Soziobkonomischer Hintergrund

Schulischer Leistungsstand und
vorberufliche Lernkarriere

Allgemeine Merkmale des
Betriebs

Arbeitsprozessorientierung der

Schulische Rahmendaten
Padagogische Kontextmerkmale
Arbeitsprozessorientierung

Ausbildungsmotivation Ausbildung

Betriebliche Ausbildungssituation

Tab. 7: Inhaltliche Dimensionen des Kontextfragebogens

Bei der Erfassung der Personenmerkmale wird nach dem sozio6konomischen Hintergrund der
vorberuflichen Lernkarriere und den schulischen Leistungen sowie der Ausbildungsmotivation
differenziert. Bei der Erfassung von Merkmalen zur betrieblichen Berufsausbildung werden ne-
ben den allgemeinen Merkmalen des Betriebes vor allem solche zur betrieblichen Ausbildungssi-
tuation (Arbeitsprozessorientierung, Niveau der Lern- und Arbeitsaufgaben, Einbindung in die
betriebliche Expertenkultur etc.) erhoben. Vergleichbare Kontextdaten werden auch zum be-
rufsschulischen Lernen sowie zur Lernortkooperation ermittelt.

Das Konzept der Qualitétsprofile

Bundelt man die Kontextitems zu Clustern, dann lassen sich acht zentrale Skalen zur Qualitat der
Ausbildung identifizieren. Diese werden in Form eines Qualitatsprofils dargestellt, das es erlaubt,
»auf einen Blick” die Starken und Schwachen der Ausbildungsqualitat der Berufe aus der Schi-
lerperspektive bzw. Perspektive der Studierenden zu veranschaulichen.

Das Qualitdtsdiagramm (Abb. 21) weist in der oberen Halfte die Werte zu drei Skalen aus:

o Ausbildungsqualitat,
. Ausbildungsbegleitung (durch die Ausbilder/innen) und
. Geschaftsprozessorientierung.

% Aus: Rauner et al. 2011, S. 106/7.
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Die untere Halfte des Qualitatsdiagramms reprasentiert drei Skalen des schulischen Lernens:
. Schulklima,

. Unterrichtsqualitdt und

o Lehrerbewertung.

Die Qualitat der Lernortkooperation umfasst zwei Skalen
. Lernortkooperation (Inhalte),

. Lernortkooperation (Struktur),

die beiden Lernorten zugerechnet werden.

Ausbildungs-
qualitét (Anspruch/Niveau der
Aufgaben)
5
- I Ausbildungs-
Geschiftsprozessorientierung 4 begleitung
3
2 \
AN
Lernortkooperation (Struktur) 1 Lernortkooperation (Inhalte)
\
\
Schulklima Lehrerbewertung

Unterrichtsqualitét
Abb. 21: Beispiel eines Qualitdtsdiagramms

Ausgewdihlite Beispiele

Im Jahr 2013 fiihrte die Forschungsgruppe |:BB eine landesweite Untersuchung zur Einstellung
sachsischer Auszubildenden zu ihrem Beruf und ihrer Ausbildung durch®. An der onlinegestiitz-
ten Befragung beteiligten sich rund 3.200 Auszubildende aus 71 Berufen. Die folgenden Beispiele
zeigen die zum Teil erheblichen Unterschiede der Qualitdtsauspragungen der dualen Berufsaus-
bildung aus Sicht der Auszubildenden. Bewerten beispielsweise die Auszubildenden zur Immobi-
lienkauffrau bzw. Immobilienkaufmann insbesondere die Qualitatsaspekte ,Inhalte der Lernort-
kooperation’ und ,Schulklima‘ wesentlich héher als die Gesamtstrichprobe (dargestellt als rote
gestrichelte Linie; Abb. 22), sehen die Auszubildenden zum/zur Anlagenmechaniker/-in erhebli-
che Defizite in der Qualitat Ihrer Ausbildung — insbesondere hinsichtlich der Kompetenz ihrer
Lehrkrafte sowie der inhaltlichen Ausgestaltung der Lernortkooperation (Abb. 23).

%3.a. Piening et al. 2015.
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Ausbildungs-
qualitit (Anspruch/Nivesu der
Autgal

ben)

Ausbikdungs-

Geschaftsprozessorientierung begleitung

Lermortkooperation (Struktur)

Ausbildungs-
quakitst (Anspruch/Nivesu der
Aufgaben)

s

Geschiftsprozessorientierung

Schulkdima Lehrerbewertung.

Unterrichtsqualitat

= immobilienkauffrau/-mann (n=59) €™ Gesamistichprobe (N=3210 bis 3211)

(struksur) Lernortkooperation (Inhatte)

Schulklima Lehrerbewertung

Unterrichtsqual it

 Anlagenmechaniker/-in (n=39)  §”Gesamtstichprobe (N=3210 bis 3211)

Abb. 22: Qualitétsprofil des Berufs Immobilienkauf-
mann/-frau

Abb. 23: Qualitdtsprofil des Berufs Anlagenmechani-
ker/-in

Durch die Verknlpfung der Testergebnisse mit solchen Kontextdaten gewinnt die Kompetenz-
forschung ihr grofRes bildungsplanerisches und bildungspolitisches Gewicht. Die Daten und Er-
gebnisse der Kompetenzmessung kdonnen auf unterschiedlichem Aggregationsniveau mit den
Daten und Ergebnissen der Kontextbefragung korreliert werden. Dadurch wird es moglich, eine
vergleichende Kompetenzforschung fiir die berufliche Bildung zu etablieren, die eine groRe Zahl
von Zusammenhdngen aufzuklaren vermag, die zwischen den personlichen Voraussetzungen,
der Organisation sowie den Bedingungen der Berufsausbildung und der beruflichen Kompetenz-

entwicklung bestehen.

Dies betrifft Ergebnisse z. B. zu:

- Lernformen sowie der Ausbildungsorganisation,

- Arbeitsgestaltung

dem schulischen und betrieblichen Lernmilieu
den unterschiedlichen Ausbildungsmodellen.
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TEIL 2: ZIELE, ANLAGE UND ERGEBNISSE DES PROJEKTS
KOMET PFLEGEAUSBILDUNG SCHWEIZ



1 Die Ziele des Projektes KOMET Pflegeausbildung Schweiz

Das Projekt KOMET Pflegeausbildung Schweiz (Laufzeit 01.01.2012 — 31.03.2015) verfolgte ins-
besondere folgende Ziele:

1. Messen der beruflichen Kompetenzauspragung: Kompetenzniveaus und Kompetenzprofile
von Studierenden der HF-Studiengange fiir ,,Diplom Pflegefachleute®.

Die Moglichkeit, die das KOMET-Diagnoseinstrumentarium bietet, soll genutzt werden, um auf
der Grundlage individueller Messergebnisse — das Kompetenzniveau von Testgruppen
(Studiengange und Bildungszentren) sowie der Testpopulation der HF-Studierenden (héhere
Pflegefachschulen) der Schweiz (zum Beispiel im Vergleich zu anderen européischen Landern
(vgl. Leonardo-Projekt COMCARE) zu erfassen. Dabei wird ermittelt, zu welchem Anteil die
Studierenden das erste, zweite und dritte (hochste) Kompetenzniveau erreichen und wie hoch
der Anteil der Risikoschiiler (nominelle Kompetenz) ist. Auf der Grundlage der Kompetenzprofile
soll untersucht werden, wie der Grad an homogener (holistische) Aufgabenlésung verbessert
werden kann und inwieweit das KOMET-Verfahren als Instrument der Qualitatssicherung und -
entwicklung genutzt werden kann.

2. Messen der beruflichen Kompetenzentwicklung in der zweiten Halfte der Ausbildung/des
Studiums.

An drei Testzeitpunkten (Pretest und zwei Haupttestungen) einem mit einer zeitlichen Differenz
von einem Jahr werden zwei Querschnittsanalysen sowie zwei Langsschnittuntersuchungen
durchgefiihrt, bei der Studierende des 3. und 5. Semesters (zweites und drittes Ausbildungsjahr)
in ihrer Kompetenzentwicklung miteinander verglichen werden (Abb. 24).

r 1. Haupttest 2013
y 2. Haupttest 2014
N=115

N=435

Il

Abb. 24: Anlage des Forschungsprojekts

N=476

L

Mit der Langsschnittuntersuchung wird tGberpriift, wie sich die Kompetenz der Drittsemester im
Laufe eines Studienjahres entwickelt. Mit diesem Forschungsdesign kann ermittelt werden, ob
das Phanomen der Stagnation der Kompetenzentwicklung, das bisher in allen KOMET-Projekten
zum ersten Testzeitpunkt ermittelt wurde, auch in der Pflegeausbildung auftritt und wie es
Uberwunden werden kann (s. a. RAUNER, PIENING, ZHOU 2014)
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3. Erfassen des Wissensniveaus, auf denen die Testpersonen das jeweilige Kompetenzniveau er-
reichen.

Vom Wissensniveau hdngt es ab, in welchem Umfang von den Pflegefachkraften
verantwortungsvolle Aufgaben eigenverantwortlich wahrgenommen werden konnen. Erfasst
werden die Wissensniveaus

— handlungsleitendes Wissen (Know-That)
— handlungserklarendes Wissen (Know-How)
— handlungsreflektierendes Wissen (Know-Why)

auf denen die Kompetenzniveaus erreicht werden. Die Relevanz dieses Untersuchungszieles liegt
darin, dass erst die Kompetenzauspragung auf dem Niveau des handlungserklarenden und -
reflektierenden Wissens Verantwortungsbewusstsein begriindet.

4. Erfassen der beruflichen Identitdt und des beruflichen Engagements.

Im Prozess der beruflichen Bildung, dem Hineinwachsen in die berufliche Praxisgemeinschaft,
entwickeln sich stets berufliche Anfanger zu Fachkraften. Dieser Prozess der Kompetenzentwick-
lung geht einher mit der Entwicklung beruflicher Identitat und dem darauf basierenden berufli-
chen Engagement. Von der Qualitat der beruflichen Entwicklung, der Kompetenz- und Identi-
tatsentwicklung, hangt das Qualitats- und Verantwortungsbewusstsein der Pflegefachkrafte ganz
entscheidend ab (siehe dazu die SBK-Mitteilung vom 26.1.2015-
http://www.pflegeportal.ch/pflegeportal/Gesetzliche_Anerkennung_der_Verantwortung_der P
flege.php sowie die Palamentarische Initiative zur , gesetzlichen Anerkennung der Verantwor-
tung der Pflege”
http://www.parlament.ch/d/suche/seiten/geschaefte.aspx?gesch_id=20110418).

5. Erfassen der Heterogenitdt der Kompetenzauspragung in und zwischen den Studiengangen

Der Umgang mit Heterogenitat ist eine der groRen Herausforderungen fiir das didaktische Han-
deln von Lehrern und Ausbildern. Unterstutzt werden kann dies dadurch, dass die Lehrenden ei-
ne genaue Vorstellung von der Heterogenitdt ihrer Lerngruppen haben. Mit der KOMET-
Kompetenzdiagnostik lasst sich die Heterogenitidt der Kompetenzauspragung erfassen und zwi-
schen den Studiengangen darstellen und erklaren. Anhand des Heterogenitatsdiagramms soll er-
fasst werden, auf welchem Niveau (hoch, mittel, niedrig) die Heterogenitdt der Kompe-
tenzauspragung von Lerngruppen angesiedelt ist. Dies ist flir den Umgang mit Heterogenitat von
erheblicher Bedeutung.

6. Das KOMET-Kompetenz- und Messmodell ist zugleich ein didaktisches Modell. Es wird unter-
sucht, wie es von den Lehrern/Berufsbildenden bei der Gestaltung und Organisation des Un-
terrichts/der Ausbildung genutzt wird.

Zunachst wird untersucht, ob und in welchem Umfang sich der zunehmend professionelle
Umgang mit der Komet-Methodik (implizit) auf eine Erhéhung des Kompetenzniveaus auswirkt.
Dartiber hinaus wird erprobt, wie sich die Einfiihrung von Lernaufgaben auf der Grundlage des
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KOMET-Kompetenzmodells sowie das Selbstevaluationsverfahren auf der Basis des KOMET-
Ratingverfahrens auf die Kompetenzentwicklung der Auszubildenden/Studierenden auswirken.

7. Kontextanalysen: Die Bewertung der Ausbildungsqualitat durch die Auszubildenden bzw. Stu-
dierenden wird erfasst.

Die Kontextanalyse soll ein genaues Bild tiber die Ausbildungsqualitdt ergeben, das die Studie-
renden HF von ihrer Ausbildung an beiden Lernorten haben. Eine Korrelation der Daten mit den
Werten der Kompetenzerhebungen gibt Aufschluss tGber die Determinanten der Entwicklung be-
ruflicher Kompetenz. Darliber hinaus bieten die Qualitasdiagramme der beteiligten
Studiengangsgruppen den jeweils beteiligten Lehrern die Moglichkeit, die Ursachen fiir die
Starken und Schwachen, die die Qualitat Diagramme reprasentieren, zu ergriinden.

Das urspriinglich vorgegebene Ziel, die Pflegeausbildung auch auf dem Sekundarstufe II-Niveau
(DES AG) sowie an den Fachhochschulen zu analysieren, konnte nur sehr eingeschréankt erreicht
werden, da eine Vergleichsgruppe von FH-Studierenden nicht zur Verfligung stand. Lediglich im
Rahmen einer deutsch-schweizerischen Studie zur Pflegeausbildung von und Pflegefachkraften
konnten erste Vergleiche angestellt werden. Es besteht jedoch die Moglichkeit, die Schweizer
Ausbildung von Pflegefachleuten an héheren Fachschulen mit der Pflegeausbildung in anderen
europaischen Landern zu vergleichen.

1.1 Tabellarische Ubersicht iiber den Projektverlauf

Die urspriingliche Planung des Projekts KOMET Pflege Schweiz konnte zwar gemaR den im An-
trag festgelegten Arbeitsschritten erfolgen, die gesetzten Termine konnten jedoch aufgrund or-
ganisatorischer Probleme der Akteure nur bedingt eingehalten werden. Zudem verlangerte sich
der Projektzeitrahmen um ein halbes Jahr (vgl.Anhang 2).
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Arbeitspaket/-schritt Zeitraum

Einfuhrungsphase:
- Einrichten der Steuerungsgruppe und der Projektgruppe (PG) 01/12-04/12
- Einfihrung in Methodik der Large Scale-Diagnostik (I:BB)

Entwicklung von 10 neuen Testaufgabenentwiirfe sowie deren Losungsraume (PG
mit Unterstiitzung I1BB) 04 —08/12

Erstellung des Commitment-/ Kontextfragebogens (IBB, PG)
(vgl. Anhang 3)

Pretestphase fiir neue Testaufgaben (PG) 09-10/12
Erste Raterschulung auf der Grundlage des Pretests (IBB) 22.10.2012
AnschlieBendes Rating der Pretestlosungen (PG) 31.10.2012
Erstellung indiv. Feedbackbégen fiir Studierende (IBB) 11/2012
Analyse der Pretestergebnisse (I1BB)

Auswahl 4 geeigneter Testaufgaben (IBB, PG) 11/2012
Uberarbeitung /Optimierung der 4 Testaufgaben (PG)

Erster Haupttest KOMET Pflege Schweiz (PG) 11/12-01/13
Vorbereitung der Lésungen fiir das Rating (IBB) 02/13 -05/13

Rating aller Losungen (PG)

Erstellung der individuellen Riickmeldungen (IBB) 06/2013

Analyse der aggregierten Daten (IBB)

Prasentation der ersten Ergebnisse auf der gemeinsamen Sitzung der Steuerungs- 07-09/2013
und Projektgruppe (IBB)

Vorbereitung 2. Testphase

2. Raterschulung (I1BB, PG) 10/13-01/14
Erstellung des Ergebnisberichts 1. Testphase (IBB)

2. Testphase (PG) 11/2013-04/2014
Vorbereitung der Lésungen fiir das Rating (IBB) 04-05/2014
Rating aller Lsungen 06-09/2014
Erstellung der individuellen Riickmeldungen (I1BB) 10/2014

Analyse der aggregierten Daten 11/14-01/15
Prasentation und Diskussion der Ergebnisse im Rahmen eines Feedback-Workshops  23.01.2015

mit der Projektgruppe (IBB; PG) 01-03/15
Erstellung des Abschlussberichtes 03.03.2015

Prasentation der Ergebnisse im Rahmen der Steuerungsgruppe

Tab. 8: Projektverlauf 2012-2015

1.2 KOMET Pflegeausbildung Schweiz:
Beschreibung der Stichprobe des 2. Haupttestes

Insgesamt nahmen 482 Studierende der hoheren Fachschule Pflege aus sechs Schweizer Stand-
orten am zweiten KOMET-Testzeitpunkt im Jahr 2014 teil. Die Anzahl an Studierenden pro
Standort sind der Tab. 9 zu entnehmen:
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Standort Anzahl Auszubildende
A 43
B 60
C 212
D 75
E 43
F 45

Tab. 9: Anzahl der Auszubildenden pro Standort. (Anmerkung: Aufgrund von unvollstindigen Datensdtzen lassen sich

nicht alle Teilnehmer/-innen einem Standort zuordnen.)

Geschlechterverteilung

An der zweiten KOMET-Testphase in der Schweiz 2014 nahmen mit 86.7 % Uberwiegend weibli-
che Studierende teil. Das Geschlechterverhiltnis an den einzelnen Standorten ist der Tab. 10 zu
entnehmen. Mit einem Drittel der hochste Anteil an mannlichen Testteilnehmern absolviert die

Ausbildung am Standort F.

weiblich mannlich

Standort n % n %

A 37 86,0 6 14,0
B 53 88,3 7 11,7
C 193 91,0 19 9,0
D 70 93,3 5 6,7
E 35 81,4 8 18,6
F 30 66,7 15 33,3

Tab. 10: Geschlechterverhdltnis an den einzelnen Standorten (Anmerkung: Aufgrund von unvolistdndigen Datensdtzen

lassen sich nicht alle Teilnehmer/-innen einem Geschlecht zuordnen.)
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Héusliche Umgangssprache

Die meisten Testteilnehmer/-innen (89,5%) gaben an, dass die im hduslichen Umfeld hauptsach-
lich gesprochene Sprache Deutsch/Schweizerdeutsch® sei. Die anderen 12,3 % gaben hier tiir-
kisch (0,8 %), serbisch/kroatisch (2,3 %), italienisch (1,0 %), albanisch (2,1 %), englisch (1,0 %),
franzosisch (1,0 %), portugiesisch (1,3 %) sowie spanisch (1,0 %) an (Abb. 25).

H deutsch

| tlrkisch

m serbisch/kroatisch
H italienisch

H albanisch

m englisch

m franzozisch

I portugiesisch

spanisch

m Schweizerdeutsch

Abb. 25: Meistgesprochene Sprachen im hduslichen Umfeld der Testteilnehmer/-innen (n=402) (Anmerkung: Nicht alle
Testteilnehmer/-innen haben Angaben zu dieser Frage gemacht.)

Abb. 26 gibt den anhand der am haufigsten im hauslichen Umfeld gesprochenen Sprache gemes-
senen Migrationshintergrund der Testteilnehmer/-innen pro Standort wider. Die héchste Hete-
rogenitat weist in diesem Punkt der Standort C mit neun verschiedenen Sprachen auf. Insgesamt
liegt der Anteil derer, die Deutsch als am haufigsten im hauslichen Umfeld gesprochene Sprache
angaben, bei allen Standorten mit mindestens 81 % am hochsten.

* Schweizerdeutsch wurde zu Deutsch zugeordnet-
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Migrationshintergrundam Migrationshintergrundam
Standort A (n=43) Standort B (n=42)

H deutsch
m tiirkisch
m serbisch/kroatisch

mitalienisch

Migrationshintergrundam
Standort C (n=184)

® deutsch
| tirkisch
m serbisch/kroatisch

M jtalienisch

Migrationshintergrundam
Standort D (n=58)

B deutsch
W tirkisch
m serbisch/kroatisch
m deutsch
W italienisch
| tiirkisch
M albanisch
u franzésisch m serbisch/kroatisch
W spanisch H italienisch
m englisch
portugiesisch
W Schweitzerdeutsch
Migrationshintergrund am Migrationshintergrundam
Standort E (n=41) Standort F (n=32)
M deutsch = deutsch
m tiirkisch
m tiirkisch
m serbisch/kroatisch
o W serbisch/kroatisch
mitalienisch
M jtalienisch

Abb. 26: Migrationshintergrund der Teilnehmer/-innen an den verschiedenen Standorten




Schulabschluss

Der Uberwiegende Teil der Studierenden verfiigt Gber einen Schulabschluss der Sekundarstufe
(53 %). Rund ein Viertel gaben als hochsten Schulabschluss die Fach-/ Berufs bzw. die Gymnasia-
le Maturitdt an. Jeweils circa 10 % der Testteilnehmer/-innen verfiigen Uber einen Schulab-
schluss von einer Oberschule oder einer Fachmittelschule. Ein geringer Anteil absolvierte die Be-
zirksschule (4 %) oder das Untergymnasium (1 %) (Abb. 27).

H Oberschule

B Sekundarschule

M Bezirksschule

B Untergymnasium

B Fachmittelschule

M Fach-/ Berufsmaturitat

= Gymnasiale Maturitat

Abb. 27: Schulabschliisse der KOMET-Testteilnehmer/-innen Pflege Schweiz 2014.

Die Verteilung der Schulabschliisse an den jeweiligen Standorten ist der Abb. 28 zu entnehmen.
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Schulabschliisse am Standort A
(n=46)

m Oberschule

B Sekundarschule

® Bezirksschule

B Untergymnasium

m Fachmittelschule

m Fach-/
Berufsmaturitat

M Gymnasiale
Maturitat

Schulabschliisse am Standort B
(n=46)

m Oberschule

M Sekundarschule
W Bezirksschule

W Untergymnasium
m Fachmittelschule
® Fach-/

Berufsmaturitat
= Gymnasiale

Maturitat

Schulabschliisse am Standort C
(n=214)

W Oberschule

m Sekundarschule

M Bezirksschule

H Untergymnasium

m Fachmittelschule

m Fach-/
Berufsmaturitat

M Gymnasiale
Maturitit

Schulabschliisse am Standort D
(n=65)

B Oberschule

B Sekundarschule
H Untergymnasium
M Bezirksschule

m Fachmittelschule
M Fach-/

Berufsmaturitat
m Gymnasiale

Maturitdt

Schulabschliisse am Standort E
(n=43)

B Oberschule

m Sekundarschule
B Untergymnasium
M Bezirksschule

® Fachmittelschule
W Fach-/

Berufsmaturitdt
M Gymnasiale

Maturitat

Schulabschliisse am Standort F
(n=41)

M Oberschule

m Sekundarschule
M Untergymnasium
M Bezirksschule

® Fachmittelschule
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Abb. 28: Schulabschliisse der Testteilnehmer/-innen pro Standort




Berufswahl

Mit der Frage, , Warum haben Sie ein Pflegestudium begonnen? Ich wollte schon immer diesen
Beruf ergreifen.”, wurde in der vorliegenden Untersuchung erfasst, ob Testteilnehmer/-innen ei-
ne Ausbildung in ihrem Wunschberuf machen. Insgesamt zeigt sich, dass mit 64,6 % rund zwei
Drittel aller Testteilnehmer/-innen in ihrem Wunschberuf ausgebildet werden (Abb. 29).

50%
40% 36,0%
30% 28,6%
20%
14,9%

10,3% 10,1%

) . .
0%
trifft Gberhaupt trifft eher nicht trifft teilweise zu  trifft eher zu trifft
nicht zu zu vollkommen zu

Abb. 29: Prozentuale Héufigkeiten der Antwortoptionen zur Frage nach dem Wunschberuf (N=455)

Auch an den einzelnen Standorten lasst sich diese Tendenz erkennen. Lediglich an den Standor-
ten A (57,4 %) und B (55,5 %) liegt dieser Anteil etwas niedriger. Dennoch macht auch hier etwa
jeder Zweite eine Ausbildung im Wunschberuf (Abb. 30).
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Wunschberufam Standort A (n=47)

Wunschberuf am Standort B (n=47)

50% 50%
40% 40%
31,9%
29,8%
30% 25,5% 30% 25,5%
23,4%
17,0%
20% 4 14,9% 20%
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- ] I - ] I
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trifft trifft eher trifft trifft eher zu trifft trifft trifft eher trifft trifft eher zu trifft
Uberhaupt  nichtzu teilweisezu vollkommen Uberhaupt  nichtzu  teilweisezu vollkommen
nicht zu zu nicht zu Zu
Wunschberufam Standort C (n=214) Wunschberuf am Standort D
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% % _-
trifft trifft eher trifft trifft eher zu trifft trifft trifft eher trifft trifft eher zu trifft
Uberhaupt  nichtzu teilweisezu vollkommen Uberhaupt  nichtzu  teilweisezu vollkommen
nicht zu zu nicht zu Zu
Wunschberuf am Standort E (n=43) Wunschberuf am Standort F
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nicht zu zu nicht zu Zu

Abb. 30: Prozentuale Héufigkeiten der Antwortoptionen zur Frage nach dem Wunschberuf pro Standort
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2 Die Projektergebnisse

2.1 Entwicklung und Validierung der Testaufgaben: Die Pretestphase

Die Entwicklung von Testaufgaben fiir einen Beruf bzw. fiir berufliche Handlungsfelder erfolgt
nach einem festgelegten Schema (Abb. 31).

Festlegen der
L. Testgruppe(n)

A

Einfithrungsseminar
2. fiir die Autoren der
Testaufgaben
v
Identifizieren der
beruflichen
Handlungstelder

4

Entwerfen von 2-3
Testaufgaben pro
beruflichem Handlungsfeld
einschl. Losungsraume
v
Fachdidaktische Evaluation
der
Aufgabenentwiirfe/Losungs-
rdume durch Projektgruppe

w

Fap '
N~

Uberarbeitung der
6. Testaufgaben und der
Losungsrdume

v
Erproben der Testaufgaben
7. mit einer reprasentativen

Testgruppe
v

Ratertraining und
Rating

v

Auswertung der
Testergebnisse

©

Auswahl der
10. geeigneten
Testaufgaben

Abb. 31: Verlauf Pretestphase

Im Jahr 2012 wurden von den Koordinatorinnen du Koordinatoren insgesamt 10 Testaufgaben-
entwiirfe erarbeitet, die von jeweils 8-10 Studierenden erprobt wurden.
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Ratertraining

Das erste Ratertraining fand im Kontext des Pretests im Herbst 2012 statt. Im Laufe des Projekt-
prozesses — vor dem zweiten Haupttest, Ende 2013 — wurde vereinbart ein weiteres Ratertrai-
ning durchzufiihren, um den Ubereinstimmungsgrad beim Bewerten der Aufgabenlésungen wei-
ter anzuheben sowie weitere Rater fiir das Rating zu qualifizieren.

Beim ersten Rater-Training wurden vier und beim zweiten (ergdnzenden) Rater-Trainingsphasen
noch einmal zwei Ratingphasen eingesetzt. Am ersten Rater-Training nahmen 14 und am zwei-
ten 19 Rater teil. Die erreichten Werte der Interrater-Reliabilitat liegen mit finn =0,78° bzw.
finn,s: =0,76 Uber dem zu erreichenden Mindestniveau (Abb. 32). Damit kann davon ausgegan-
gen werden, dass die Kompetenzauspragungen in den vorgesehenen Tests mit einem hohen Ge-
nauigkeitsgrad erfasst wurden bzw. erfasst werden.

0,9

0,85

0,8

—
0,75

/ 0,76
0,7

0,758

07
\"u

0,68
0,65 065
I_—O— finnjust
0,6
0,55
0,5 r T T T
1. Rating 2. Rating 3. Rating (Einzel, 4. Rating 1. Rating Phase 2 2. Rating Phase2

Abb. 32: Interrater-Reliabilitit des Pretests Pflege Schweiz

Aufgabenentwicklung und Pretest der Entwiirfe

Die Grundlage fur die Testaufgabenerstellung bildet das dreidimensionale KOMET-
Kompetenzmodell (s. 0.). Die Modellierung der Anforderungsdimension legt die Theorie der mul-
tiplen Kompetenz zugrunde sowie das Modell der aufeinander aufbauenden Niveaus beruflicher
Kompetenzen. Umfangreiche psychometrische Evaluationen haben eine hohe Ubereinstimmung
des theoretischen und normativen Modells mit dem empirischen Modell ergeben.

Zudem gilt es, die Testaufgaben so zu gestalten, dass sie die Tatigkeits-, bzw. beruflichen Hand-
lungsfelder des Berufsfeldes abbilden (Tab. 11).

% Der finn-Koeffizient gibt die Ubereinstimmung der Bewertungen der Rater an. Der Koeffizient 1 bedeutet eine
Ubereinstimmung von 100 %, bei einem Wert von liegt 0 liegt keine Ubereinstimmung vor.
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Zuordnung der Testaufgaben zu den Tétigkeits- und Handlungsfeldern

Tatigkeits-/Handlungsfelder

Testaufgaben 1 bis 10

1. Pflege im Rahmen des Pflegeprozesses 1
10
2. Durchfiihren veranlasster Malnahmen 5
6
9
3. Schulung, Anleitung und Beratung von Patienten | 2
und Angehdrigen
4
7
4. Verwaltungsaufgaben/Management 3
8

Tab. 11: Zuordnung der Testaufgaben zu den Titigkeits- und Handlungsfeldern

Der Pretest der Testaufgaben schliel3t insofern eine padagogisch-didaktische Evaluation der an-

gepassten Ratingskala (Bewertungsbogen Anhang 7) ein, als

- die Mitglieder der Projektgruppe

- die Autoren der Testaufgaben und der Lésungsraume sowie

- die Rater im Rahmen des Ratertrainings

die fachdidaktische Qualitat der Ratingitems evaluieren.

Dies schlief3t die Entscheidung der Projektgruppe dariiber ein, ob und welche Items fir die ein-
zelne Testaufgabe gegebenenfalls nicht zum Tragen kommt. Dies kann im Einzelfall auch ein
Ubergeordnetes Kriterium betreffen. In der Regel kommen jedoch alle Items zur Anwendung

(ScHoLz 2013).

Werden die Kompetenzauspragungen als Kompetenzprofile abgebildet, dann zeigt sich, dass es
den Autoren gelungen ist, Testaufgaben so zu entwickeln, dass alle acht Kompetenzkomponen-

ten inkorporiert sind (Abb. 33).
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GPW=39,3
Kompetenzniveaus
KF Funktionale Kompetenz 15,1 Pkt. (RN &
KP Prozessuale Kompetenz 13,2 Pkt.
KG Ganzheitliche Kompetenz 11,0 Pkt.

K4

Abb. 33: Durchschnittliches Kompetenzprofil (Pretest)

Die einzelnen Testaufgaben weichen von diesem durchschnittlichen Profil — mit Ausnahme der
Testaufgabenentwiirfe 9 und 10 — charakteristisch ab (Abb. 34). Die zum Teil eher inhomogen
Kompetenzauspragungen bei den einzelnen Aufgabenentwiirfen sind maRgeblich auf die Quali-
tat der Testaufgaben und weniger auf die Kompetenz der Testteilnehmer/-innen zurlickzufih-
ren.

K4 K4

Testaufgabe 1: GPW= 34,8 Testaufgabe 2: GPW= 39,7

K4 K4

Testaufgabe 3: GPW= 48,8 Testaufgabe 4: GPW= 40,5
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Testaufgabe 5: GPW= 35,9 Testaufgabe 6: GPW= 49,3

K4

Testaufgabe 7: GPW= 41,9 Testaufgabe 8: GPW= 33,5

Abb. 34: Kompetenzprofile der Pretestaufgaben 1-8 mit Gesamtpunktwert (GPW)

ne

Testaufgabe 9: GPW= 37,3 Testaufgabe 10: GPW= 38,1

Abb. 35: Kompetenzprofile der Pretestaufgaben 9 und 10 mit Gesamtpunktwert (GPW)

Parallel zur Bearbeitung der Testaufgabenentwiirfe bewerteten die Testteilnehmer/-innen die
Aufgabenstellungen hinsichtlich der folgenden Kriterien:

Verstandlichkeit der Aufgabenstellung

Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstellung

- Praxisbezug

Selbsteinschatzung bezlglich des Ergebnisses

Die zusammengefassten Pretest-Ergebnisse (Tab. 12) bildeten die Grundlage fiir die Auswahl
sowie Anhaltspunkte und fiir die inhaltliche und sprachliche Uberarbeitung der Testaufgaben.
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(HE1} (HE3) (HF4)} (HE3) (HF 2)

erstandlich-

keit 7 6.4 7 7.2 6.6 7.3 7.4 6.4 & 7
Schwierigkeit 6.5 [ 7 [ 5 5 7 6.5 7 [
Praxisbezug 5 5 6.5 7 5 3.5 55 55 B 45
Selbsteinschat

zZung 5.6 57 53 5.2 53 [ 53 4.8 5 5

W-Koeffizient 0,22 0,21 0,19 0,18 0,31 0,18 0,15 0,15 0,16 022

GPW 34.8 39,7 48.8 40,5 359 49,3 419 33.5 313 381
Al=Frou Hunziger; AZ=lonosch; AS=Hearr Coruso; A4 =Hearr Boseler; AS=Frou Gublar;

AS =Notfell; A7=Harr WE&lchli; AB= Harr J5ggi; AR=Frzu Kont; Al0=Frou Joncs

Tab. 12: Ubersicht iiber die Bewertung der Testaufgaben der Studierenden sowie die erzielten Leistungswerte

In der zusammenfassenden Bewertung der Testaufgabenentwiirfe hinsichtlich der einzelnen Ka-
tegorien konnte Folgendes festgestellt werden:

- Verstandlichkeit: Bis auf Aufgabe 9 bei allen Aufgaben als gut bis sehr gut bewertet.

- Schwierigkeitsgrad: I. d. R. auf mittlerem bis hoheren Niveau. Eher herausfordernd
wurden die Aufgaben 3, 7 und 9 eingeschatzt,

- Praxisbezug: Grundsatzlich auf einem eher mittleren Niveau. In hohem Male bei
Aufgabe 9 — eher gering bei den Aufgaben 6 und 10 vorhanden.

- Selbsteinschatzung: I. d. R. erwarten die Studierenden ein eher schwacheres Ergeb-
nis — insbesondere bei der Aufgabe 8. Dieses wurde malgeblich damit begriindet,
dass sie nicht wissten, was erwartet wird und manche Informationen fehlen, so dass
zu viel Raum fiir Spekulationen eréffnet wird.

- V-Koeffizient: in der Regel gut bis sehr gut.

=>» Vor dem Hintergrund der Tétigkeits-/Handlungsfelder ergeben sich nach Uberpriifung bzgl.
potenzieller Ergéinzungen um weitere Informationen als potentielle Haupttestaufgaben 1, 2
(fiir Einrichtungen der Kinder- und Jugendpflege), 3, 4 (alternativ zur Aufgabe 2 fiir Einrich-
tungen, die eher in gerontologischen Feldern tdtig sind) sowie Aufgabe 9.
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2.2

Projektverlauf

An den Schweizer Hoheren Fachschulen (HF) fur die Ausbildung von Pflegefachfrauen/-mannern
erreicht ein grolRer Anteil der Studierenden das hohe Kompetenzniveau der ,ganzheitlichen Ge-
staltungskompetenz (KG)“. Der Einsatz des KOMET-Kompetenz- und Messmodells als ein Instru-
ment der Qualitdtssicherung und -entwicklung hat offenbar zu einer deutlichen Erhéhung des

Kompetenzniveaus der Studierenden gefiihrt (Tab. 13).

Die Kompetenzentwicklung der Studierenden (Diplom - Pflegefachleute HF) im

2012 2013 2014
2. Test 2. Test

Kompetenzniveaus Pretest 1. Test 2. Test 3. Semes- | 5.Semes-

ter ter
Ganzheitliche Ge-
staltungs- 43,5 58,9 66,9 44,1 77,5
kompetenz (Kg)
Prozessuale Kompe- 217 18,9 239 31,9 158
tenz (Kp)
Funktionale Kompe- 19,1 13,3 10,7 17,0 46
tenz (K;)
Nominelle Kompe- 15,7 9,0 4,0 70 21
tenz (Ky)
Gesamtpunktwert
(GPW) 39,3 41,6 47,2 41,5 53,0
AEY 26,0 26,5 26,2 36,9
(Know Why) ! ! ! ’

Tab. 13: Tabellarische Ubersicht iiber die Kompetenzentwicklung von 2012 (Pretests) bis 2014 (2. Test)

Das durchschnittliche Kompetenzniveau der HF-Studierenden hat sich im Projektverlauf von ei-
nem Gesamtpunktwert GPW = 39,3 (Pretests 2012) auf einen GPW = 47,2 (2. Test 2014) erhoht.

Differenziert man zwischen dem 3. und 5. Studiensemester (2. und 3. Ausbildungsjahr), dann be-
tragt der GPW = 53,0 fir die Testteilnehmer/-innen des 5. Semesters (2014) gegeniber dem

deutlich niedrigerem Wert des 3. Semesters.
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Differenzierung nach Kompetenzniveaus

Der Anteil der Testteilnehmer/-innen, der nicht das erste Kompetenzniveau erreicht hat (nomi-
nelle Kompetenz/Risikogruppe), reduzierte sich von 15,7 % (Pretests) auf 4 % beim 2. Test und
bei der Testgruppe des 5. Semesters (2. Test) sogar auf 2,1 %.

Komplementar dazu nahm der Anteil derer, die das niedrige Niveau (KG) erreichten, von 43,5 %
(Pretests) auf 60,9 % (2. Test) zu (Abb. 36).

2. Haupttest 2014 @ 1. Haupttest 2013 W Pretest 2012

61%
Gestaltungskompetenz 5

%

24%
Prozessuale Kompetenz 1

Ii

11%
Funktionale Kompetenz (KF) 13%

4%
Nominelle Kompetenz 9

I

Abb. 36: Entwicklung der Kompetenzniveaus gesamt 2012-2014

Differenzierung nach Wissensniveau

Differenziert man dieses Ergebnis nach den Wissensniveaus, auf dem die Testteilnehmer/-innen
das jeweilige Kompetenzniveau erreicht haben, dann erhalten die beteiligten Lehrer/-innen und
Praxisbegleiter/-innen einen detaillierten Einblick in die Wirksamkeit ihres Unterrichts bzw. ihrer
Ausbildung auf die berufliche Kompetenzentwicklung in ihren Studiengangen.

Die Abb. 37 zeigt die Differenzierung der Kompetenzniveaus des 2. Haupttestes (2014) nach Wis-
sensniveaus im Vergleich zum 1. Haupttest (2013), Danach hat jeder vierte Testteilnehmer im 2.
Haupttest das hochstmogliche Wissensniveau der Kompetenzstufe KG (3) erreicht. Fasst man
zudem das handlungserklarende und das handlungsreflektierende Wissen zusammen, dann hat
der Anteil der Testteilnehmer/-innen, der das héchste Kompetenzniveau auch auf dem hohen
zweiten und dritten Wissensniveau erreicht hat, vom 1. zum 2. Test deutlich zugenommen.

59



2014 | 134% 21,0%
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Abb. 37: Verteilung der (differenzierten) Kompetenzniveaus aller Studierenden, Pflegeausbildung Schweiz, Vergleich
2013-2014

In der Tendenz hat sich beim 2. Test bestatigt, dass mit steigendem Kompetenzniveau auch das
Wissensniveau ansteigt (Abb. 38).

70%
X
60%
> 50% —— A
- A -
3 40% B
2 /I/ o ——C
E 30% ® D
[=
< 20% —H—E
—0—F
10% X
—— Linear (Trendlinie)
0% T T T T 1

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Anteil Ganzheitliche Gestaltungskompetenz

Abb. 38: Zusammenhang zwischen ganzheitlicher Gestaltungskompetenz und dem hdchsten Wissensniveau (Know
Why) nach Standorten 2014

Abb. 39 zeigt die Verteilung der undifferenzierten Kompetenzniveaus nach Standorten. Mit die-
sem Vergleich wird deutlich, tGber welches Entwicklungspotential die Standorte noch verfiigen
(siehe auch Anhang 4).
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Abb. 39: Verteilung der undifferenzierten Kompetenzniveaus nach Standorten 2014

Kompetenzprofile der Testgruppen im Projektverlauf

Die Reprasentation der Kompetenzentwicklung als Kompetenzprofile im Projektverlauf (Abb. 40)
veranschaulicht nicht nur die quantitative Entwicklung der Kompetenzauspragung im Gesamten,
sondern zusatzlich auf der Ebene der acht Teilkompetenzen.

Pretest 2012 1. Haupttest 2013 2. Haupttest 2014

K8 K8 K8

>
3

Ké
(4]
Ké

[4
Ké
o

% e

¢
%
&

K4 K4 K4

GPW = 39,3 GPW=41,6 GPW =47,22
V=017 V=019 V=0,19

Abb. 40: Entwicklung der Kompetenzprofile gesamt, 2012-2014

Dabei ist von besonderer didaktischer Bedeutung der Grad an Homogenitat der Kompetenzprofi-
le. Sie sind Ausdruck der berufsdidaktischen Kompetenz der Lehrer/-innen/Praxisbegleiter/-
innen, das Konzept der multiplen Kompetenz umzusetzen. Mit dem Variationskoeffizienten V
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wird der Grad an Homogenitat der Kompetenzprofile gemessen. Dabei gelten Werte von V <
0,15 als sehr homogen und Werte von V > 0,5 als sehr inhomogen (Tab. 14).

V < 0,15 sehr homogen

V =0,16-0,25 homogen

V =0,26-0,35 weniger homogen
V =0,36-0,5 inhomogen

V >0,5 sehr inhomogen

Tab. 14: Grade der Homogenitdt der Kompetenzprofile gemessen als Variationskoeffizient V

Bemerkenswert ist, dass an allen Standorten ein Prozess der Qualitatsentwicklung stattgefunden
hat.

Bereits beim Pretest wurde eine sehr hohe Homogenitat der Aufgabenlésungen (V = 0,17) er-
reicht. Dieser hohe Wert wurde auch beim 1. und 2. Test erlangt. Einzelne Studiengdnge haben
im Projektverlauf noch héhere Grade der Homogenitat erreicht. Anhand der Kompetenzprofile
der Standorte wird deutlich, dass der Grad der Umsetzung des Konzeptes der multiplen Kompe-
tenz und der holistischen Aufgabenl6sung unterschiedlich weit fortgeschritten ist (von Abb. 41
bis Abb. 43).

1. Haupttest 2013 2. Haupttest 2014

N=96; GPW=29,6; V=0,28 N=44; GPW=38,24; V=0,30

Abb. 41: Entwicklung der Kompetenzprofile: F 2013-2014

1. Haupttest 2013 2. Haupttest 2014
K *
% (3
L3
[
N=97: GPW=47.4: V=017 N=211; GPW=51,72; V=0,18

Abb. 42: Entwicklung der Kompetenzprofile: C 2013-2014
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1. Haupttest 2013 2. Haupttest 2014

K

N=51: GPW=46,6: V/=0,21 N=43; GPW=61,98; V=0,12

Abb. 43: Entwicklung der Kompetenzprofile: E 2013-2014 (Anmerkung: Das Kompetenzprofil 2014 basiert aufgrund der
hohen Werte auf einer 30er-Skalierung gegeniiber der sonstigen 22,5er-Skalierung)

2.3 Stagnation der Kompetenzentwicklung und wie sie liberwunden wurde

Bei dem ersten Haupttest im Jahr 2013 zeigte der Vergleich der Kompetenzniveaus und der
Kompetenzprofile der Studierenden des 3. und 5. Semesters, dass die Kompetenzentwicklung
stagniert (Abb. 44).

o 58%
61%
p le K 1 19%
rozessuale kompetenz
14%

Funktionale Komptenz
B

9%

Nominelle Kompetenz
o

3. Aj.

W2 Aj.

Abb. 44: Verteilung der Kompetenzniveaus im 1. Haupttest (2013): Vergleich 3. und 5. Semester
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Abb. 45: Stagnation der Kompetenzentwicklung. Rechts: Durchschnittliches Kompetenzprofil des 3. Semesters
(GPW=42,7; V=0,19; N=106), sowie des 5. Semesters (links; GPW=41,1; V=0,19;N=299)

Dieses Ergebnis bestdtigte einen Befund aus anderen KOMET-Projekten. In den Auswertungs-
workshops zahlreicher KOMET-Projekte — so auch im Projekt Pflegeausbildung Schweiz — sind die
an den Projekten aktiv beteiligten Lehrer/-innen bzw. Ausbilder/-innen der Frage nachgegangen,
welche Ursachen zur Uberwindung des Stagnationsphanomens gefiihrt haben. Die bisherigen
Analysen stitzen die Vermutung, dass die berufsfachlichen Problemlésungsmuster der Lehrer/-
innen, Dozenten/Dozentinnen und Ausbilder/-innen die zentrale Ursache dafir sind, dass sich
die Studierenden zwar vom zweiten zum dritten Ausbildungsjahr weitere Kenntnisse und Fertig-
keiten aneignen, dass sie dabei jedoch nicht herausgefordert werden, ihre beruflichen Aufgaben
auf einem héheren Wissensniveau zu l6sen und zu begriinden. Dies betrifft sowohl das Niveau
des Arbeitsprozesswissens als auch die Bertlicksichtigung der bei der Losung beruflicher Aufga-
ben zu beriicksichtigenden Kompetenzkriterien. In einem umfangreichen KOMET-Test im Kfz-
Service-Sektor an Colleges in sechs chinesischen Provinzen mit ca. 1000 Testteilnehmern sowie
76 Lehrern und Dozenten wurde die Transferhypothese tUberprift (Abb. 46).

Lehrer Schiiler

XF
K % . G
% o
3
X

Hochschule VM. GPW=33,6; V=0,557 Hochschule VM. GPW=26; V=0,397

Facharbeiterschulen GZ GPW=41,6; V=0,314 Facharbeiterschulen GZ GPW=33; V=0,241

Abb. 46: Transfer der Lehrerkompetenz auf Auszubildende/Schiiler
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Das Ergebnis bestétigt die Hypothese, dass Lehrer/Dozenten (auch ohne sich dessen bewusst zu
sein) ihr Fachverstandnis und ihre Problemlésungsmuster auf ihre Studenten libertragen.

Die Stagnation der Kompetenzentwicklung vom 3. zum 5. Semester konnte im Projektverlauf
vom ersten zum zweiten Test (im Verlaufe eines Jahres) iberwunden werden.

Abb. 47 zeigt eindrucksvoll, dass sich zum 2. Testzeitpunkt (2014) die Kompetenzniveaus des 3.
und 5. Semesters deutlich voneinander unterscheiden: 77,5 % der Testteilnehmer/-innen des 5.
Semesters erreichen das hochste Kompetenzniveau. Beim 1. Testzeitpunkt lag dieser Wert noch
bei 61 %. Zugleich ist der Anteil der Risikoschuler/-innen (KN) auf einen Wert von 2,1 % abgesun-
ken.

Ganzheitliche 77,5%

cestatungskompeten: - Y i
Prozessuale Kompetenz

4,
Funktionale Kompetenz i
I 7 o

Nominelle Kompetenz -
9%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

3. Ausbildungsjahr (n = 241) = 2. Ausbildungsjahr (n = 229)

Abb. 47: Verteilung der (undifferenzierten) Kompetenzniveaus der Pfleger/innen Schweiz 2014 nach Ausbildungsjahr

Zurickgefiuhrt werden kann dies auf den impliziten und expliziten Transfer des KOMET-
Konzeptes und Messmodells in das didaktische Handeln der Lehrer/-innen — vor allem derer, die
an der Entwicklung der Testaufgaben sowie am Ratertraining und Rating teilgenommen haben.

2.4 Heterogenitdt der Kompetenzauspragung zwischen und in den Testgruppen

Das Heterogenitatsniveau der Testgruppen 2013 und 2014 bewegt sich im Durchschnitt auf ei-
nem mittleren Niveau. Einige Studiengange liegen darliber und wenige liegen zwischen dem
mittleren und unteren Heterogenitatsniveau.

Vergleicht man die Kompetenzniveauverteilung der 18 Studiengédnge (Stg), dann zeigen sich z. T.
deutliche Unterschiede in der Kompetenzverteilung (Abb. 48).

Danach variiert der Anteil der Studierenden, die das hochste (dritte) Kompetenzniveau errei-
chen, innerhalb der Studiengdnge zwischen 6,3 % (Stg 20) und 96,6 % (Stg 2) bzw. sogar 100 %
bei der Testgruppe Stg 1. Dies fiihrt zu einem hohen Mittelwert ganzheitlicher Gestaltungskom-
petenz aller Studiengdnge von 60,9 %.
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Studiengang (Stg.) (Aj./Sem., n) GPW
Stg. 1(3.Aj./5. Sem., n=5) 100,0% 55,5
stg. 2 (3. Aj./5.&6. Sem,, n=29) 96,6% 63,1
Stg. 3 (3. Aj./5.Sem., n=23) 957% | 57,9
Stz 4 (3. AL/5. Sem., n=14) 92,9% | 59,7
Stg. 5 (3. Aj./5.Sem., n=14) 85,7% | 50,4
stg. 6 (2. Aj./3. Sem., n=28) 82,1% ] 52,6
Stg. 7 (3. Aj./5. Sem., n=43) 79,1% | 49,8
Stg. B (3. Aj./5. Sem., n=25) 76,0% ] 52,1
Stg. 9 (3. Aj./5. Sem., n=48) 75,0% ] 54,8
Stg. 10(2. Aj./3. Sem., n=39) 74,4% ] 50,2
Stg. 11(3. Aj./5. 5em., n=14) 71,4% ] 47,9
| Gesamt (N=a76) 60,9% | 47,2
Stg. 12 (2. Al./3. Sem, n=48) 54,2% 45,7
Stg. 13(1./2. Aj., n=15) | 47,1
Stg. 14 (3. Aj./5. Sem.,, n=19) 36,8% ] 38,7
Stg. 15 (2. Aj., n=18) 27,8% ] 30,8
Stg. 16 (2. Aj./3. Sem, n=29) 27,6% | 33,7
Stg. 17(3. Aj./5. Sem., n=7) [ 4a3% | 41,2
Stg. 18 (2. Aj./4.5em., n=16) | 12,5% | 29.4
Stg. 19(2 Aj,n=23) [ 8% | 125
Stg. 20(1.&2. Aj., n=16) | 6,3% | 30.6

o 0% so%  aow sew  eo%  70% s so%  100%

Abb. 48: Ganzheitliche Gestaltungskompetenz der Studiengénge im Vergleich mit dem Durchschnittswert
(Gesamt)

Die Heterogenitat der Studiengdnge lasst sich am zudem detailliert mit Perzentilbandern erfas-
sen. Die Perzentile der Standorte (Abb. 49: Perzentilbdnder nach Standorten) zeigen, dass die
Mittelwerte zwischen MW = 31 und MW = 62 variieren. Dies entspricht einer Lernzeitdifferenz
von 1,5 Jahren. Eine dhnliche Differenz zeigt sich bei den Testgruppen: Hier variieren die Mittel-
werte zwischen MW =29 und MW = 66.

MW .

Ein=43) 62.0
C(n=211} 517
Afn=43) 4938
Gesamt (n=476) 47,2
B (n=60) 457
Fi{n=44) 3582
D(n=73) 310

10

Abb. 49: Perzentilbdnder nach Standorten 2014
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. 10% | 25% MW 75%, 90%
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. 10% | 25% MW| 75% | s0%
Stg. 3 (n=23) 57.8 [ 1 ]
. 10% 25% | MW] 75% [90%
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1 10% [25% N 75% 90%
Stg. 10 (n=39) 50.9 [ I 1
. 10% | 25% MW 75%| 90%
Stg. 5 (n=14) 504
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Stg. 7 (n=43) 498 [ [T [
1 10% 25% | MW 73%  90%
Stg. 11 (n=14) 479 I ] ]
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Gesamt (n=476) 472 [ [ | | |
- 10% 25% mMw | 75% | 90%
Stg. 13 (n=15) 471 [ 11 I II ]
. 10% 25% | MW | 75% | 30%
Stg. 12 (n=48) 457 [ [ I I [ I ]
. 10% 25% MW 75% 90%
Stg. 17 (n=7)  41.2 [ I I ]
1 10% 25% MW 75% 90%
Stg. 14 (n=19) 38,7 T I I ]
i 10%  [25% [ MW [75% 90%
Stg. 16 (n=29) 337 [ I I I 1
1 10% 25% MW 75% |  90%
Stg. 20 (n=16)  30.6 I ]
i 10% 25% MW 75%  90%
Stg. 19 (n=23) 325 [ | ——
- 10% 25% MW | 7s% 90%
Stg. 15 (n=18) 30.8 [ 1 I 1 |
1 10% 25% MW 75% | 0%
Stg. 18 (n=16) 294 = L == |
10 20 30 40 50 60 70 80 90
Gesamtpunktwert

Abb. 50: Perzentilbdnder nach Studiengénge 2014

Das Heterogenitdtsdiagramm

Das Heterogenitatsdiagramm gibt einen Uberblick tiber die unterschiedlichen Ausprigungen der
Leistungsdifferenzen eines Studiengangs im Vergleich zu anderen Testgruppen.

Exkurs: Erlduterung zum Umgang mit dem Heterogenitéitsdiagramm

Fiir die Einordnung der Heterogenitiit einer Lerngruppe (eines Studiengangs oder eines Standorts)
werden zwei Werte benétigt: 1. der Gesamtpunktwert (GPW) sowie 2. die Differenz zwischen
den Punktwerten des jeweils 10 % und 90 %-Perzentils eines Perzentilbandes.

Beispiel: Fiir den Studiengang VV004 ist der GPW = 52,6. Die Differenz zwischen dem 10 %- und
90 %-Perzentile betrégt 29 Punkte. Das entspricht einer Lernzeitdifferenz von 1,42 Jahren. Dabei
wird davon ausgegangen, dass 20 Punkte einer Lernzeitdifferenz von einem Jahr entsprechen.

Die Lernzeitendifferenz wird im Heterogenitdtsdiagramm auf der Senkrechten und der GPW auf
der Waagrechten abgetragen.

Gelingt es den Lehrern und den Berufsbildnern, das Kompetenzniveau dieser Lerngruppen anzu-
heben, dann kénnen sie davon ausgehen, dass die Heterogenitdt der Kompetenzausprdgung ab-
nimmt. Das zeigt der Verlauf der Kurve ,,medium®. Liegt der GPW einer Lerngruppe bei einem
Wert deutlich unter 40, dann ist zu erwarten, dass bei einem Anstieg des mittleren Kompetenzni-
veaus die Heterogenitiit in der Lerngruppe zunehmen wird. Uberschreitet der Mittelwert (GPW)
den Wert 40, dann sinkt die Heterogenitdt (Lernzeitdifferenzen) wieder ab. Lehrer/-innen und
Ausbildungsbegleiter/-innen kénnen durch pddagogisch-didaktische MafSnahmen die Spreizung
der Kompetenzausprégung ihrer Lerngruppen beeinflussen.
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Heterogenitdt der Kompetenzausprégungen in den KOMET-Testungen 2013-2014

Das Heterogenitatsdiagramm (s. Abb. 51) zeigt, dass 3/4 aller Testteilnehmer/-innen (2013 und
2014) ein Giberdurchschnittliches Kompetenzniveau (GPW > 40) aufweisen und dass die beteilig-
ten Studiengange ein mittleres Niveau der Spreizung der Kompetenzauspragung haben. Die Er-
gebnisse des 2. Tests bestdtigen die Theorie der abnehmenden Heterogenitdt der Kompe-
tenzauspragung bei einer Gberdurchschnittlichen Kompetenzentwicklung.

Heterogenitat der Kompetenzauspragung

2.5

1,5

P

Lernzeitdifferenz {Jahre)

0,5 -

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Kompetenzniveau (Gesamtpunktwert)

———high =——medium low ¢ Pflege Schweiz 2014 Pflege Schweiz 2013

Abb. 51: Heterogenitdtsdiagramm

2.5 Testmotivation

Hintern den im KOMET-Testverfahren erhobenen Variablen zur Ermittlung der Testmotivation
liegt die Hypothese, dass ein von den Auszubildenden wahrgenommener Berufsbezug, Nutzen
oder Interesse in den vorgelegten Testaufgaben zu einer sorgfaltigen, konzentrierten Bearbei-
tung fuhrt. Die Erfassung der Testmotivation wird daher in der Kompetenzdiagnostik im Bereich
der beruflichen Bildung als ein wesentlicher Aspekt der Kontextanalyse angesehen. Die Testmo-
tivation entspringt auch der beruflichen Identitdt und des beruflichen Engagements. Hier liegt
ein grundlegender Unterschied zur allgemeinen Bildung vor. Als Ergebnis einer experimentellen
Zusatzuntersuchung zum PISA-Projekt 2000 stellen die Autoren fest, dass sich die Anstrengungs-
bereitschaft der Testteilnehmer/-innen durch unterschiedliche Formen der Gratifikation nicht
beeinflussen lasse. Es wurden in dieser Untersuchung keine Unterschiede zwischen den Ver-
gleichsgruppen gemessenen (BAUMERT et al. PISA 2000, S. 60). Die bisherigen Untersuchungen
aus den KOMET-Projekten bestatigen, dass es erhebliche Unterschiede zwischen den berufsbe-
zogenen und den klassenspezifischen Motivationsauspragungen gibt.

Bei der Erfassung der Testmotivation im KOMET-Forschungsprogramm wird unterschieden zwi-
schen den primaren und sekundaren Motivationsaspekten.

Die primaren Motivationsaspekte (Sinnhaftigkeit) sind:
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- die Einschatzung des Berufsbezuges der Testaufgaben. Es wird unterstellt, dass sich
fir Testteilnehmer/-innen mit einer entwickelten beruflichen Identitat der Berufsbe-
zug der Testaufgaben motivierend auf die Bearbeitung der Testaufgaben auswirkt.

- die Niitzlichkeit des Tests bzw. der Testaufgaben. Die Bewertung der Nitzlichkeit
der Tests bzw. Testaufgaben resultiert aus der Einschatzung, dass sich die Beteiligung
am Test positiv auf die Ausbildung auswirkt. Umgekehrt bewirkt die Einstellung, dass
ein Test eher die geregelte Berufsausbildung und die ,offiziellen” Priifungen stort,
eine niedrige (unterdurchschnittliche) Bewertung dieses Motivationsaspektes.

- Das Interesse an der Aufgabenbearbeitung reprasentiert einen weiteren primaren
Motivationsaspekt. Dieser Motivationsaspekt begriindet sich einerseits durch die
beiden anderen primaren Motivationsaspekte sowie der intrinsischen Motivation.
Letztere entspringt dem inhaltlichen Interesse an den Aufgabenstellungen.

Die sekundaren Motivationsaspekte (Investition) sind

— Mihe geben
— Konzentration
— Sorgfalt

— Anstrengung

Exkurs: Datenstruktur der motivationalen Variablen im KOMET-Testverfahren®

Die Daten wurden von Auszubildenden des 2. und 3. Ausbildungsjahres zur Pflegefachkraft aus
insgesamt sechs Standorten in der Schweiz erfasst (Standorte A-F). An der Befragung nahmen
insgesamt n=477 Personen teil, wovon 87 % der Befragten weiblich (n=417) waren.

Die eingesetzten Items werden folglich einer explorativen Faktorenanalyse unterzogen, die hin-
ter den Items liegende Strukturen aufdecken soll. Aufgrund des korrelativen Charakters der
Items wird die Annahme verfolgt, dass mogliche Faktoren ebenso miteinander korrelieren. Dar-
aus ergibt sich fiir die Rotation der aufgedeckten Strukturen die Einstellung Oblimin (direkt), die
einen moglichen Zusammenhang zwischen den Faktoren weithin zuldsst.

6 Autorinnen: NELE BACHMANN / JENNY FRENZEL

69



Im Ergebnis konnen zwei Faktoren mit folgenden Faktorladungen extrahiert werden.

e Itemkennwerte Faktorladungen

M SD Tit 1 2
Mihe 2,48 1,00 0,78 0,89 0,01
Sorgfalt 2,44 0,95 0,74 0,87 -0,01
Konzentration 2,58 1,01 0,71 0,82 -0,03
Anstrengung 4,86 2,22 0,67 0,74 0,04
Interesse 2,44 1,04 0,65 0,03 0,83
Nutzen 2,37 1,02 0,6 0,02 0,77
Berufsbezug 2,99 1,11 0,36 -0,02 0,49

Anmerkungen: N=459-477; EFA: Faktorladungen <.30 fett markiert; Bartlett-Test: )(2:1709,19, df=21, p<.001; Kaiser-
Meyer-Olkin-MaR = .86

Tab. 15: Faktorladungen der motivationalen Items auf die extrahierten Faktoren (Daten: Pflegefachkrdfte Schweiz,
n=477)

Faktor 1 setzt sich dabei aus den Items Miihe, Sorgfalt, Konzentration und Anstrengung zusam-
men. Auf den Faktor 2 laden die Aussagen zum Interesse, Nutzen und Berufsbezug. Mit Blick auf
die inhaltliche Formulierung der Items (siehe Motivationsfragebogen) lasst sich Faktor 2 als
Sinnhaftigkeit erkennen. Der Faktor beschreibt den in den Testaufgaben erkannten Nutzen fiir
die berufliche Zukunft und verknipft ein Interesse damit. Faktor 1 beschreibt das daraus resul-
tierende Verhalten bei der Bearbeitung der Testaufgaben und wird mit Investition bezeichnet.
Der Begriff Investition bezieht sich dabei auf die wahrend der Bearbeitung eingesetzten motiva-
tionalen Fahigkeiten.

Konzentration ‘

sekundare
Motivation
(Investition)

primare
Motivation

a=0.87

Interesse

Anstrengung ‘

Bemerkung: r entspricht dem Korrelationskoeffizienten; a entspricht den jeweiligen Faktorladungen

Abb. 52:Ergebnis der explorativen Faktorenanalyse (Daten: Pflegefachkrdfte Schweiz, n=477)

Die definierten Faktoren hdangen positiv mittelstark zusammen (r=0.66). Beide Faktoren erklaren
insgesamt eine Varianz von 62 %.

Das Profil der Testmotivation aller Testteilnehmer/-innen (Abb. 53) zeigt, dass dem primaren
Motivationsaspekt des Berufsbezuges eine zentrale Bedeutung zukommt. Je hoher die Studie-
renden den Berufsbezug bewerten, umso hoher ist die Testmotivation insgesamt. Im Vergleich
mit der gewerblich-technischen und kaufmannischen Berufsausbildung zeichnet die Studieren-
den in diesem Projekt eine hohere Testmotivation aus. Auffallig ist die Sensibilitdt, mit der die
Studierenden die Ausbildungsqualitdt wahrnehmen und wie sich dies auf ihr Engagement aus-
wirkt. So hat sich z. B. das Motivationsniveau im Laufe eines Jahres in einigen Studiengangen
aber auch zwischen den Ausbildungsstandorten erkennbar verandert.
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Interesse Nutzen Berufshezug Konzentration Sorgfalt Miihe

—#=A(n=49 bis51)  —#=B(n=50bis52)  —#-C(n=93 bis 96)

Interesse Nutzen Berufshezug Konzentration Sorgfalt Miihe

=D [n=82 bis 86) E(n=50bis51)  —s—F (n=88 bis 93)

Abb. 53: Testmotivation der unterschiedlichen Standorte, 1. Haupttest 2013

L T T T T T 1
Interesse Nutzen Berufshezug Konzentration Sorgfalt Miihe

== A (n=41 bis 42) ——B (n=60) —#-C (n=210 bis 214)

._/w\.f—‘\"\‘

Interesse Nutzen Berufshezug Konzentration Sorgfalt Miihe
——D(n=73 bis 74) E(n=43) —a—F (n=45)

Abb. 54: Testmotivation 2014, alle Standorte
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Einen weiteren Uberblick {iber die Auspragungen der Motivationsaspekte bietet die Faktoren-
matrix. Die darin dargestellten Faktorwerte geben Aufschluss dartiber, ob eine Person/Gruppe
im Verhaltnis zur untersuchten Stichprobe Uber-, unter, oder durchschnittliche Werte erzielte.
Dabei gilt:

> 0: Uberdurchschnittlich
0: durchschnittlich
< 0: unterdurchschnittlich

Die Abb. 55 und Abb. 56 veranschaulichen die Einordnung der Standorte gegeniiber den pri-
maren und sekundadren Motivationskategorien zu den zwei Testzeitpunkten. Verfiigten die Test-
personen von Standort C 2013 sowohl (iber eine hohe primare als auch sekunddre Motivation,
fiel diese zum zweiten Testzeitpunkt erheblich ab. Komplementar dazu zeigt die Erfassung der
Testmotivation am Standort A einen entgegengesetzten Verlauf.

Sinnhaftigkeit
(prim.

Investition Motivation)
A -0,08 -0,24
(n=48) s s C(n=90)
B -0,25 -0,28 4 E(n=48)
(n=45)
c 0,54 0,46 D (n=75) _ Investition
(n=90) o ds 1 o |, (sek. Motivation)
D -0,19 -0,04 _ & |A(n=48)
(n=75) F(n=83) | ®@ 5 (1-a5)
E 0,40 0,37 a5
(n=48)
F -0.32 -027
(n=83)

Abb. 55: Faktormatrix Pflegeausbildung Schweiz 2013

Sinnhaftigkeit (prim. Motivation)

Investition | Sinn-

(sek. Motiv.) haftigkeit ’
(prim. Motiv.)
A 0,21 0,40 o5 .
(n=40) G A =4y
B - 0,01 -0,11 & E(n=4B)
(n=59)
F (n=43) .
c -0,14 -0,05 C l: =700) ‘n,. Investition
(n=204) -1o 5 @ p(n=59)  OF 10 (sek. Motivation)
4 D[n=70)
D -0,07 -0,22
(n=70)
E 0,28 025 5
(n=43)
E 0,18 017
(n=43)

Abb. 56: Faktormatrix Pflegeausbildung Schweiz 2014
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Zwei weitere Faktoren wirken sich auf die Motivation der Studierenden aus. Dies ist die Qualitat
der Zusammenarbeit zwischen dem Lernort Schule und dem Lernort ,Betrieb” sowie das Lern-
und Ausbildungsklima in den Studiengangen und in der Praxis. Vorteilhaft auf die Testmotivation
wirkt sich aus, dass die Studierenden durchgangig hohe Anforderungen an die Ausbildung stel-
len. Daraus resultiert ihr kritisches und zugleich konstruktives Engagement. Der hohe Berufsbe-
zug, den sie in den KOMET-Testaufgaben erkennen, begriindet ihre intrinsische Testmotivati-
on.Grafik passt hier nicht auf die Seite, ist nicht ganz sichtbar.

2.6 Commitment

Bei der Veranschaulichung der Untersuchungsergebnisse zur beruflichen und betrieblichen Iden-
titat sowie zum beruflichen Engagement und zur Arbeitsmoral werden die Werte fiir die Studie-
renden der Pflegeausbildung mit entsprechenden Werten fiir andere Ausbildungsberufe vergli-
chen. Ausgewadhlt wurden dazu 16 Berufe (aus ca. 50), die Uber eine (relativ) hohe berufliche
Identitat verfiigen.verglichen (Abb. 57-Abb. 60)’.

Zunachst fallt auf, dass die berufliche Identitat der Studierenden der Pflegeausbildung deutlich
hohere Werte erreicht als die Identifizierung mit den jeweiligen Praxisstellen. 42,4 % der Studie-
renden verfligt Gber eine hohe berufliche Identitat — aber nur 23,2 % (iber eine hohe betriebliche
Identitat. Dies entspricht einem internationalen Trend, wonach die emotionale Bindung der Be-
schaftigten an ,ihre” Betriebe in den letzten Jahrzehnten stetig nachgelassen hat. Die Ursache
wird von der Commitment-Forschung in der Flexibilisierung der (Fach-)Arbeitsmarkte geschehen.
Die Beschaftigten wissen, dass sie unter den Bedingungen flexibler Arbeitsmarkte damit rechnen
mussen, ,ihren Betrieb” gelegentlich wechseln mussen. Ihren Beruf dagegen erfahren sie als ihr
personliches Gut, Uber das sie selbst verfligen konnen. Das Absinken der emotionalen Bindung
an die Unternehmen geht daher einher mit einer Zunahme der subjektiven Bedeutung, die die
Auszubildenden/Studierenden Ihrem Ausbildungsberuf zu messen. Fiir die Entwicklung der Leis-
tungsbereitschaft bedeutet das, dass diese primar der Identifizierung mit dem Beruf (und der
Berufsethik; JAGER 1989) entspringt. Die Studierenden der Hoheren Fachschulen entwickeln be-
reits wahrend des Studiums eine hohe berufliche Identitdt (MW=19,7). Dies schldgt sich auch
nieder in einem hohen beruflichen Engagement (MW=18,5).

7 Anmerkung: Als Referenz fur die Schwellenwerte dienen die Ergebnisse von tiber 3.000 Auszubildenden aus Sachsen 2014 (RAUNER
ETAL2015)
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Berufliche Identitat

hinf tiker/-in fiir Sy integration (N=26, MW=21,31)

Immobilienkauffrau/-mann (N=57, MW=21,03)

Chemikant (N=16, MW=20 44)

dizinische/r Fach lite/r (N=22, MW=20,31)

Pflege HF (EFZ FAGE) Schweiz 2014 (n=95, MW=20,30)

I Plege HF Schweiz Gesamt 2014 (N=403, MW=19,73)

Pflege HF (0.Vb.) Schweiz 2014 (n=310, MW=19,60)
Koch/Kdchin (N=121, MW=18,36)
Verwaltungsfachangestelite/r (N=53, MW=18,3)

Mechatroniker/in (N=108, MW-18,12)

Kauffrau/Kaufmanni dhei (N=20, MW=17,55)
Elektroniker/in FR Energie und Gebdudetechnik (N=46,
MW=17,39)

if /-frauim Einzelhandel (N=114, MW=17,26)

/kaufmann (N=78, MW=16,68)

Biirokaufmann/-frau (N=316, MW=16,26)

Kauffrau/Kaufmann fiir Spedition und Logistik (N=31,
MW-15,69)

00N 100% 200% 300N 400% Q0N €Q0% 7Q0N 2008 Q0N 100.0%

Wlow Wmedium M high

Abb. 57: Berufliche Identitdt der Studierenden Pflege HF (N=446) im Vergleich zu anderen Berufen

Berufliches Engagement

hinf tiker/-in i ion (N=26, MW=21)

/-r Fach lite/-r (N=22, MW=20)

Immobilienkauffrau/-mann (N=57, MW=19,7)

Mechatroniker/-in (N=108, MW=19,4)

Koch/Kéchin (N=121, MW=19,2)

affy fi im dheit (N=20, MW=19)

Hotelkauffrau/-kaufmann (N=79, MW=18,8)

Pflege HF (0.Vb.) Schweiz 2014 (n=310, MW=18,6)

ff fi fiir dition u. Logistik (N=31, MW=18,5)

Pflege HF Schweiz Gesamt 2014 (N=405, MW=18,51)

Pflege HF (EFZ FAGE) Schweiz 2014 (n=95, MW=18,2)

f /-frau im Einzelhandel (N=115, MW=18,13)

Verwaltungsfachangestelite/-r (N=54, MW=18,1)

Blirokaufmann /-frau (N=317, MW=17,9)

lek iker/-in Energie u. Gebiud hnik (N=47, MW=17,61)

Chemikant/-in (N=16, MW=17,3)

oo Q0% 2008 3Q0% 400N SQ0% Q0N 7Q0N  BA0N  SQON 1000

miow wmedium whigh

Abb. 58: Berufliches Engagement der Studierenden Pflege HF im Vergleich zu anderen Berufen
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Bei der betrieblichen Identitat fallt auf, dass die Studierenden mit einem einschlagigen berufli-
chen Hintergrund (FAGE)® eine etwas héhere emotionale Bindung an die Institutionen der Praxis
entwickeln (MW=16,2) gegenliber MW=15,6 der anderen Studierenden (Abb. 59).

Betriebliche Identitat

fedizinische/-r Fachangestelite/-r (N=, MW=17,6) m 2.7% 59,1%
Fachinformatiker/-in Systemintegration (N=, MW=17,1) m 38,5% 50,0%
Kauffrau/Kaufmannim Gesundhei (N=, MW=17,1) m 300% Ss.0%
Chemikant/-in (N=, MW=16,7) 37.5% 50,0%
Verwaltungsfachangestelite/-r (N=, MW=16) 22,6% 37,0%
Pflege HF (EFZ FAGE) Schweiz 2014 (n=95, MW=16,2) m 62.1% 23.2%
Pflege HF Schweiz Gesamt (N=405, MW=15,63) m s6.a% 23.2%
—
Immobilienkauffrau/-mann (N=, MW=15,6) “ 32,9% 29,1%
Pflege HF (0.Vb.) Schweiz 2014 (n=310, MW=15,5) m s5.0% 2%
Kaufmann/-frau im Einzelhandel (N=, MW=15,5) 27.8% 43.5%
Koch/Kdchin (N=, MW=15,5) “ Text hinzutogen 1%

;
i

Birokaufmann/-frau (N=, MW=13,9)

Mechatroniker/-in (N=, MW=13,8) 41,7%

;
§

Elektroniker/-in Energie u. Gebdudetechnik (N=, MW=13 8)
Hotelkauffrau/-kaufmann (N=, MW=13.5) 30,8% 23.1%

Kauffrau/Kaufmann Spedition u. Logistik (N=, MW=13,3) 25,8% 29,0%

;
§

100% 2008 300%  L00% SQ0%  sQos 7a0%  saos PA0N 10008

;

miow wmedium high

Abb. 59 Betriebliche Identitdit der Studierenden Pflege HF im Vergleich

Ein Uberraschendes Ergebnis zeigen die Daten zur Arbeitsmoral. Arbeitsmoral wird in Anlehnung
an den Schweizer Soziologen CARLO JAGER definiert als die nicht hinterfragte Bereitschaft, Aufga-
ben nach Anweisungen auszufiihren. Die Rangreihe der Berufe zur Arbeitsmoral zeigt, dass die
angehenden Pflegefachleuten am unteren Ende rangieren, wahrend zum Beispiel die Medizini-
schen Fachangestellten (MFA) sowie die Kaufleute im Gesundheitswesen Uber eine hohe Ar-
beitsmoral verfiigen - 81,8 % bzw. 80 % der Befragten verfiigt (iber eine hohe Arbeitsmoral. Da-
gegen liegt der Anteil der Studierenden der Pflegeausbildung, die ihre Arbeitsmoral als hoch be-
werten lediglich bei 6,2 %. 44,4 % bewerten ihrer Arbeitsmoral als niedrig. Bei den MFA bewer-
tet keine der Auszubildenden ihre Arbeitsmoral als niedrig und nur 18,2 % als mittel. Das bedeu-
tet, dass sich die Leistungsbereitschaft der Auszubildenden auf die Bereitschaft griindet, die An-
weisungen der Vorgesetzten bei der Wahrnehmung ihrer Aufgaben auszufiihren, ohne diese zu

8 bie Ausbildung zur/zum FaGe (=Fachperson Gesundheit) erfolgt in Einrichtungen der Gesundheit, Pflege und Soziales sowie an der
Berufsfachschule und betragt 3 Jahre. Fiir Erwachsene gibt es die Moglichkeit, eine verkirzte Lehre von 2 Jahren zu
absolvieren. An einigen Schulen sind die Anzahl der Schultage auf die Lehrjahre abgestimmt (z.B. 1. Jahr: 4 Tage/Woche; 2.
Jahr: 2 Tage/Woche; 3. Jahr: 1 Tag/Woche. Nach erfolfreichem Ans’bschluss erhalten die Absolventen das Eidgendssische
Fahigkeitszeugnis (EFZ).Die Lernenden haben auch die Mdglichkeit, wahrend der Ausbildung die Berufsmatura zu
absolvieren.
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hinterfragen. Die Frage nach der Sinnhaftigkeit der Aufgaben stellt sich fiir diese Auszubildenden
scheinbar eher nicht. Bemerkenswert ist, dass sie ihre extrinsische Motivation offenbar dennoch
mit ihrer beruflichen Identitdt vereinbaren kénnen, d.h ihr berufliches Selbstverstandnis basiert
auf dem Muster der ,,ausflihrenden” Tatigkeiten.

Ganz anders verhalt sich dies bei den Studierenden der Pflegeausbildung. Ihre Leistungsbereit-
schaft basiert auf einer intrinsischen Motivation und auf einem beruflichen Engagement, das der
Identifizierung mit ihrem Beruf sowie auf ihren Einsichten in die Sinnhaftigkeit ihrer Aufgaben
entspringt. Ganz offensichtlich tragt das hohe Kompetenz- und Wissensniveau der Studierenden
zu einer reflektierten, auf Verstehen und Verantwortungsbereitschaft griindenden Leistungsbe-
reitschaft bei.

Arbeitsmoral

Medizinische/-r Fachangestellte/-r (N=22, MW=21,5) 18.2%

Immobilienkauffrau/-mann (N=57, MW=21,4) 17,5%

81.8%
! s
Kaufleute im dhe (N=20, mw=21,1) T 150 s0.0%
Verwaltungsfachangestellte/-r (N=54, MW=21) ﬂ 222% 72.2%
Chemikant/-in (N=16, MW=20,8) n 12,5% 813%

Fachinformatiker/-in Systemintegration (N=26, MW=20,5) m 11,5% 76,9%

Kaufleute fiir Spedition und Logistik (N=31, MW=19,8) [

Biirokaufmann/-frau (N=317, MW=19,7)

Mechatroniker/-in (N=108, MW=19 4)

Koch/Kéchin (N=121, MW=19,4)

Kaufi [-frau im Einzelhandel (N=114, MW=19,3)

Hotekauffrau/-kaufmann (N=79, MW=19,2)

Pflege HF (EFZ FAGE) Schweiz 2014 (n=95, MW=19,1)

Pflege HF Schweiz Gesamt 2014 (N=405, MW=19,05)

Pflege HF (0.Vb.) Schweiz 2014 (n=310, MW=19,03)

Elektroniker/-in Energie- u. Gebdudetechnik (N=47,
Mw=18,3)

mlow medium high

Abb. 60: Arbeitsmoral der Studierenden Pflege HF im Vergleich

2.7 Kontextanalyse: Bewertung der Ausbildungsqualitat durch
die Studierenden
Auf der Grundlage der Gesamtstichprobe bewerten die Studierenden die Ausbildungsqualitat

auf einer Skala von 5 (trifft vollkommen zu) bis 1 (trifft Gberhaupt nicht zu) als leicht Gberdurch-
schnittlich.

Insgesamt zeigt sich eine etwas hohere Wertschatzung der Studierenden hinsichtlich der prakti-
schen Ausbildung als die der Schule. Ausschlaggebend ist dabei die positive Bewertung der Aus-
bildungsbegleitung durch die Praxisanleiter/-innen (MW=4,27) (Abb. 61, Abb. 62 und Abb. 63).
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2.8 Ausgewadhlte Einzelitems

60%
50% Ilﬂ‘1 9%
MW: 4,27
40,8%

40%

30%

20%

10% 8,8%

i - -
0% )
trifft Gberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkommen zu

Abb. 61: Betriebliches Lernmilieu, Ausbildungsbegleitung, Gesamtstichprobe: ,Ich erhalte — falls notwendig — fachliche
Unterstiitzung und Riickmeldung fiir meine Arbeit.” (N=397)

60%

50%

MW: 4,28 as3%

40,8%
40%
30%
20%
10,9%
10%
2,5%
0,5%
5 [Ee ]

trifft Gberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eherzu trifft vollkommen zu

Abb. 62: Betriebliches Lernmilieu, Ausbildungsbegleitung, Gesamtstichprobe: ,,Bei Problemen habe ich stets einen An-
sprechpartner.” (N=395)
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60%

50% 48,9%
MW: 4,08
40%
31,3%
30%
20%
16,5%
10%
2,8%
0,5%
i ]
trifft Uberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkkommen zu

Abb. 63: Betriebliches Lernmilieu, Ausbildungsbegleitung, Gesamtstichprobe: ,Von meinen Praxisanleitern/ Berufsbild-
nern kann ich viel lernen.” (N=393)

Komplementar dazu bewerten die Studierenden ihre Lehrer/-innen schwécher mit Mittelwerten
zwischen 3,3-3,6. Sie bescheinigen ihren Lehrern, dass sie ,fachlich kompetent und auf dem
neuesten Stand sind“ (Abb. 64). Diese Bewertung entspricht auch der Bewertung der Praxiskom-
petenz (Abb. 65).

60%

50%

MW: 3,59 ...

30%

20%

10%

1,0%

trifft Uberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkommen zu

Abb. 64: Berufsschulisches Lernmilieu, Lehrerbewertung, Gesamtstichprobe: ,,Unsere Lehrer sind fachlich kompetent
und auf dem neuesten Stand.” (N=393)
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60%

50%
MW: 3,52
40% 37,2%
34,4%
30%
20%
15,0%
12,2%
10%
1,3%
0% ==
trifft berhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkommen zu

Abb. 65: Berufsschulisches Lernmilieu, Lehrerbewertung, Gesamtstichprobe: ,,Unsere Lehrer haben einen guten Uber-
blick iiber die berufliche Realitdt.” (N=393)

Die methodische Kompetenz der Lehrer/-innen wird im Mittel mit Werten von 3,3 bewertet
(Abb. 66; Abb. 67).

60%

50% 47.7%

W: 3,33

37.2%

30%

20%

10%

4,1%

= A
0%

trifft Uberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft voilkommen zu

Abb. 66: Berufsschulisches Lernmilieu, Lehrerbewertung, Gesamtstichprobe: ,Unsere Lehrer gestalten die Lehrveran-
staltungen interessant.” (N=392)
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50%
MW: 3,3
40%
32,6%
30%
20%
15,4%
10% 9,0%
2.6% .
i s
trifft Gberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkommen zu

Abb. 67: Berufsschulisches Lernmilieu, Unterrichtsqualitét, Gesamtstichprobe: ,,Unsere Lehrer spreche sich bei der Pla-
nung und Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen miteinander ab.” (N=389)

Der Umgang der Lehrer/-innen mit ihren Studierenden wird positiv bewertet (Abb. 68, Abb. 69,
Abb. 70).

60%
50%
46,2%
MW: 3,85
40%
30%
25,3%
22,7%
20%
10%
5,1%
ik -
0%
trifft Uberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkommen zu

Abb. 68: Berufsschulisches Lernmilieu, Lehrerbewertung, Gesamtstichprobe: ,,Unsere Lehrer nehmen die Studierenden
ernst.” N=(392)
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60%

50%
MW: 3,7
40% 37,8%
=0 27.8%
23,0%
20%
9,7%
10%
— .
0% ]
trifft Uberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkommen zu

Abb. 69: Berufsschulisches Lernmilieu, Unterrichtsqualitit, Gesamtstichprobe: ,,Unsere Lehrer kiimmern sich auch um
einzelne Studierende.” (N=392)

60%
50%
MW: 3,5 0%
40% 38,2%
30%
20%
10% 8,4% 84%
hlisa - -
0%
trifft Uberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkommen zu

Abb. 70: Berufsschulisches Lernmilieu, Lehrerbewertung, Gesamtstichprobe: ,Unsere Lehrer berticksichtigen die Inte-
ressen der Studierenden in den Lehrveranstaltungen.” (N=393)

Betriebliches und schulisches Lernmilieu

Die Studierenden erleben das betriebliche Lernmilieu sehr positiv. Sie schatzen vor allem das ko-
operative Arbeits- und Lernklima (Abb. 71) sowie die vertrauensvolle Zusammenarbeit mit Be-
treuern und Arbeitskollegen/-kolleginnen (Abb. 72).
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60%

50,0%
50%
MW: 4,05
40%
29,4%
30%
0% 17,1%
10%
2,8%
0,8%
i FEE
trifft Uberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkommen zu

Abb. 71: Betriebliches Lernmilieu, Betriebsklima, Gesamtstichprobe: ,, Die Mitarbeiter unterstiitzen sich gegenseitig.”
(N=398)

60%
50%
45,3%
MW: 3,89
40%
30%
25,2%
23,7%
20%
10%
5,3%
s -
0%
trifft Uberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkommen zu

Abb. 72: Betriebliches Lernmilieu, Betriebsklima, Gesamtstichprobe: ,Es herrscht eine vertrauensvolle Atmosphdre un-
ter den Mitarbeitern.” (N=397)

Das schulische Lernklima wird dagegen ein wenig positiv bewertet. Es herrsche ein weniger ko-
operatives Lernklima (Abb. 73, Abb. 74).
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60%

50%

MW: 3,57 %%

40% 38,3%
30%
20%
104%
2o% 6.9%
i -
0%

trifft uberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft voilkommen zu

Abb. 73: Berufsschulisches Lernmilieu, Schulklima, Gesamtstichprobe: ,,Meine Mitstudierenden nehmen Riicksicht auf
andere Studierende.” (N=394)

60%
50%
MW: 2,99 ¢06%
40% 2
30%
22,6% 22,3%

20%

10% TA% 7,1%

trifft iberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkommen zu

Abb. 74: Berufsschulisches Lernmilieu, Schulklima, Gesamtstichprobe: ,Es gibt Studierende, die in Lehrveranstaltungen
hdufig stéren.” (N=394)

Beide Kriterien pragen die Bewertung der Ausbildungsqualitdt an beiden Lernorten. Sie fallt da-
her fir die Praxis etwas positiver aus als fiir den Lernort Schule (Abb. 75, Abb. 76).
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60%

49,7%
50%

MW: 4,15
40%
34,2%
30%
20%
13,3%
10%
0,8% 2.0%
0% EETEET

trifft Uberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkommen zu

Abb. 75: Betriebliches Lernmilieu, Ausbildungsqualitit (Anspruch/Niveau der Aufgaben), Gesamtstichprobe: ,,Den Stu-
dierenden werden verantwortungsvolle Aufgaben (ibertragen.” (N=398)

80%
72,2%
70%

MW: 4,7

60%

50%

30% 25,5%

20%

10%

2,0%
0,0% 0,3% 2
0% : Emm—]

trifft Uiberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkommen zu

Abb. 76: Betriebliches Lernmilieu, Ausbildungsqualitdt (Selbstdndigkeit), Gesamtstichprobe: ,,Wenn ich etwas nicht ver-
stehe, frage ich nach oder besorg mir die nétigen Informationen.” (N=396)

Die Ausbildungsqualitdt in der Praxis wird wesentlich bestimmt durch den Aspekt der Geschafts-
prozessorientierung. Die Befahigung, die eigene Tatigkeit in die Gesamtprozesse der Praxis ein-
ordnen zu koénnen, ist ein wesentliches Qualitatskriterium fiir die betriebliche Praxis. Die Studie-
renden bewerten diesen Qualitatsaspekt etwas kritischer als die anderen Qualitdtsmerkmale der
praktischen Ausbildung. So liegt der Mittelwert bei der Aussage ,,Ich habe einen Uberblick dar-
Uber, was in anderen Abteilungen getan wird” bei MW=3,57 (Abb. 77).
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50%

G 36,8%
MW: 3,57 >~
31,7%
30%
20% 17,9%
12,1%
10%
1,5%
0% R

trifft iberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkommen zu

Abb. 77: Betriebliches Lernmilieu, Geschéftsprozessorientierung, Gesamtstichprobe: ,Ich habe einen Uberblick dariiber,
was in anderen Abteilungen getan wird.” (N=397)

Lernortkooperation

Abb. 78 zeigt, dass die Zusammenarbeit zwischen den Hoheren Fachschulen und der Praxis von
den Studierenden indifferent bewertet wird.

60%

MW: 3,25

50%
44,0%

36,5%

30%

20%

12,9%

10%

2,9% 3,8%

- ] G

trifft uberhaupt nicht zu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkommen zu

Abb. 78: Lernortkooperation, Struktur, Gesamtstichprobe: ,Meine Praxisinstitution und die HF stimmen die Ausbildung
miteinander ab.” (N=373)

Sind 40 % der Studierenden zwar der Meinung, dass sich ihre Praxisinstitutionen mit ihren Fach-
schulen gut abstimmen, sind gemeinsame Projekte eher die Ausnahme (Abb. 79).
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50%
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10,0%
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trifft Uberhaupt nichtzu trifft eher nicht zu trifft teilweise zu trifft eher zu trifft vollkommen zu

0,5%

Abb. 79: Lernortkooperation, Struktur, Gesamtstichprobe: ,,Zwischen den Praxisinstitutionen und der HF werden ge-
meinsame Projekte durchgefiihrt.” (N=371)

Vergleicht man die Qualitdt der Lernortkooperation mit der der dualen Berufsausbildung in
Deutschland, dann zeigt sich, dass die Lernortkooperation in der Schweiz deutlich positiver be-
wertet wird als durch die Auszubildenden in Deutschland.

2.8.1 Die Qualitdt der Ausbildung im Gesamtiiberblick: Das Qualitatsdiagramm

Wie im Kapitel 3.2 im Teil 1 des vorliegenden Berichts bereits beschrieben wird die Ausbildungs-
qualitat mit acht Skalen erfasst, von denen je drei Skalen den Lernorten - Hoéhere Fachschule und
der praktischen Ausbildung - sowie zwei Skalen der Lernortkooperation zugeordnet sind.

Die Gesamtstichprobe zeigt, dass die Ausbildungsqualitdt an beiden Lernorten Gberdurchschnitt-
lich bewertet wird. Dabei wird die Ausbildungsqualitédt in der Praxis hoher eingeschétzt als die in
der Schule. Die Bewertung der Lernortkooperation entspricht in etwa der Einschatzung der schu-
lischen Ausbildung (Abb. 80).

Ausbildungsqualitat
(Anspruch/Niveau der Aufgaben)

Geschaftsprozessorientierung _ 4.4 -, Ausbildungsbegleitung

Lernortkooperation Struktur Lernortkooperation Inhalte

Schulklima = Lehrerbewertung

Unterrichtsqualitat

Abb. 80: Bewertung der Ausbildungsqualitdt (Gesamtstichprobe, n=400-406)
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Vergleicht man die Ausbildungsstandorte, dann fallen Besonderheiten auf (Abb. 81): Wahrend
die Studierenden der Standorte A, E und F die Qualitat der schulischen Ausbildung ebenso hoch
einschatzen wie die betriebliche Praxis, bewerten die Studierenden der anderen Standorte diese
eher schwacher ausgepragt. Hinsichtlich der Qualitat der Lernortkooperation dufSern sich die
Studierenden grundsatzlich eher indifferent. Diese wird lediglich von den Studierenden der
Standorte D und E positiv beurteilt. Das Profil des Standortes E zeigt die offensichtliche Beein-
trachtigung des Schulklimas durch die Fusion mehrerer Standorte.

Ausbildungsqualitat Ausbildungsqualitst
(Anspruch/Niveau der (Anspruch/Niveau der
Aufgaben) Aufgaben)
5 S
Geschaftsprozessorientierung 44 Ausbildungsbegleitung Geschiftsprozessorientierung 4, ‘ Ausbildungsbegleitung
34 3+
2. } 2 “
Lernortkooperation Struktur { {at y It Inhalte Struktur { 1t i Lernortkooperation Inhalte
| |
schulkiima ’ Lehrerbewertung Schulklima | Lehrerbewertung
Unterrichtsqualitst Unterrichtsqualitat

Qualitdtsprofil A (n=47) Qualitdtsprofil B (n=41-48)

Ausbildungsqualitat Ausbildungsqualitat
{Anspruch/Niveau der (Anspruch/Niveau der
Aufgaben) Aufgaben)
s 5
Geschiftsprozessorientierung 4 Ausbildungsbegleitung Geschftsprozessorientierung 4 Ausbildungsbegleitung
3.4 3.+
2 2
Lernortkooperation Struktur rt L on Inhalte L on Struktur 11 Lernortkooperation Inhalte
Schulklima Lehrerbewertung Schulklima Lehrerbewertung
Unterrichtsqualitit Unterrichtsqualitit

Qualitétsprofil C (n=207-213) Qualitétsprofil D (n=61)

Ausbildu ngsqualitit Ausbidungsqualitit
(Ans proch/Nivesu de (Anspruch/Niveau der
Aufgaben) Aufgaben)
5
S
Geschiftsprozessorienterung a4 Ausbildungsbegleiting
Geschiftsprozessorientierung i Ausbildungsb egleitung
3
3 .
2
2
Lernorthooperation Struktur 1. Lernortkooperation inhalte
Lernortkooperation Struktur 4—1-4 Lernortkooperation inhalte
Schulkima Lehrerbewertung
UabervichisquaRit Schulklima Lehrerbewertung
Unterrichtsqualitat

Qualitéitsprofil E (n=43) Qualitéitsprofil F (n=42)

Abb. 81: Qualitétsprofile der einzelnen Standorte
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Abb. 82 zeigt einen Studiengang, die die Lernortkooperation eher kritisch bewertet. Die Ursache
sehen die Studierenden offenbar im Lernort Schule.

Ausbildungsqualitat
(Anspruch/Niveau der
Aufgaben)

5

Geschaftsprozessorientierung 4 Ausbildungsbegleitung

Lernortkooperation Struktur

33 A1 Lernortkooperation Inhalte

Schulklima Lehrerbewertung

Unterrichtsqualitat
Abb. 82: Qualitdtsprofil eines Studiengangs am Standort C (n=24-28)

Abb. 83 und Abb. 84 zeigen zwei Studiengidnge mit einem sehr homogenen Qualitatsprofil und
mit relativ hohen Qualitatswerten fir beide Lernorte.

Ausbildungsqualizit Ausbildungsqualitit
(Amspesch/Nivesu der (Anspruch/Nivesu des
Aufgaben) Aufgaben)

S 5

Geschiftsproressorientierung 4 Ausbildu ngsb egleitang Geschiftsproressorientierung 4 Ausbddungsbegieitung

Lesmortkooperation Struktur 1+ Wnhalte L Struktur 24 Lernortkooperation inhalte

Schulklima Lehrerbewertung Schulkfima Lehrerbewertung

Unterricbtsqualitdt Unterrichts quatitit

Abb. 83: Qualitdtsprofil eines Studiengangs am Abb. 84: Qualitdtsprofil eines Studiengangs am
Standort D (n=21) Standort D (n=13)

Die Reprasentation der Kontextanalysen in der Form von Qualitdts- Diagrammen bieten gute
Anhaltspunkte zur Optimierung der schulischen Ausbildung und der Lernortkooperation.

2.8.2 Die Qualitat der Ausbildung aus Sicht der Studierenden:
Zusammenfassende Ergebnisse

1. Die Lernortkooperation

Vergleicht man die Qualitatsprofile der hoheren Fachschulen Pflegeausbildung in der Schweiz
mit den Ergebnissen der Kontextanalysen anderer dualer Bildungsgange (zum Beispiel Deutsch-

land) dann fallt auf, dass die Qualitat der Lernortkooperation in der Schweiz deutlich positiv be-
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wertet wird. Wir fiihren dies zuriick auf die Steuerung des dualen Bildungssystems ,,aus einer
Hand“ (in der Schweiz). Trotzdem besteht auch in der Schweiz Innovationsbedarf bei der Zu-
sammenarbeit zwischen beiden Lernorten.

2. Der Lernort Betrieb

Die Qualitat des Lernortes Betrieb (Praxis) wird — im Durchschnitt — etwas hdher eingestuft als
das Lernen in der Schule. Auch dieses Ergebnis bestatigt Befunde vergleichbarer Untersuchun-
gen.

3. Lernort Schule

Der Lernort Schule wird von den Studierenden systematisch unterbewertet. Dieses Phdnomen
kann darauf zurickgefihrt werden, dass die Studierenden ihre Kompetenzentwicklung in der
Praxis bei der Ausfiihrung der Pflegetatigkeiten unmittelbar erleben, wahrend die Aneignung
von Arbeitsprozesswissen, vor allem auf den héheren Wissensniveau, nicht unmittelbar als ein
Zuwachs an Kénnen erlebt wird. Die Ergebnisse der Kompetenzmessung zeigen jedoch ganz ein-
deutig den hohen Stellenwert der hoheren Fachschulen bei der Vermittlung berufsfachlicher
Kompetenz.

Fiir den schulinternen Dialog sowie fiir die Optimierung der Lernortkooperation stellen die Qua-
litats-Diagramme eine wichtige Quelle fir die Organisation- und Qualitdtsentwicklung an den
Lernorten der Ausbildung der Pflegefachfrauen/-mannern HF dar.

2.9 Feedback Workshop der Projektgruppe: Reflexion der Projektergebnissen (zwei-
ter Testzeitpunkt)

Auflésung der Stagnation der Kompetenzentwicklung: Kompetenzzuwachs im dritten Ausbil-
dungsjahr

Das Ergebnis der Kompetenzdiagnostik zum zweiten Testzeitpunkt zeigt eindrucksvoll, dass die
zum ersten Testzeitpunkt gemessene Stagnation der Kompetenzentwicklung vom zweiten und
dritten Studienjahr Gberwunden werden konnte. Die umfangreichen Daten und Teilergebnisse
der Kontextanalysen lassen jedoch keine eindeutige Schlussfolgerung zur Ursache dieser positi-
ven Entwicklung zu. Ziel des Feedback Workshops war es daher, gemeinsam mit den Mitgliedern
der Projektgruppe die Testergebnisse sowie die Ergebnisse der Kontextanalysen (Qualitatsspin-
nen) unter diesem Gesichtspunkt zu reflektieren.

Uber drei moglichen Ursachen wurde vertieft diskutiert. Von einigen Mitgliedern der Projekt-
gruppe wurde die Testmotivation als die zentrale Ursache ins Feld gefiihrt: ,,Beim zweiten Test-
durchgang haben bei uns wirklich viele die volle Testzeit fiir die Bearbeitung der Testaufgaben
ausgeschopft. Da miissen ja dann bessere Ergebnisse rauskommen, das kann gar nicht anders
sein. Und darum glaube ich, dass die Motivation und auch die Identifikation mit dem Testverfah-
ren (...) was bringt.”

Diese Position wurde gestiitzt durch ein weiteres Argument: ,,Ich meine, wenn ich vier bis fiinf
Seiten handschriftlich schreiben muss, das hdngt sehr von meiner Motivation ab, ob ich die Arbeit
gut mache. Manche haben sogar sieben (!) Seiten geschrieben”.
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Anhand der Ergebnisse der Untersuchung zur Testmotivation zum ersten und zum zweiten Test-
zeitpunkt konnte die wissenschaftliche Begleitung darlegen, dass diese These fiir die gesamte
Untersuchung nicht zutrifft. Allerdings kann gezeigt werden, dass sich die Testmotivation an den
beteiligten Standorten in diesem Testzeitraum unterschiedlich entwickelt hat. (vgl. Abb. 55, Abb.
56)

Als eine weitere Ursache fir den Kompetenzzuwachs wurde die Rolle der Projektmitglieder als
Multiplikatoren ins Spiel gebracht: , Es kénnte ja vielleicht sein, dass wir als Moderatoren in un-
seren Kollegien zur Entwicklung des Fachverstidndnisses beigetragen haben”. Dem wurde entge-
gengehalten, dass sich der schulinterne Transfer in seinem Bildungszentrum als sehr schwierig
erwiesen hatte: ,,Also wir haben vor dem gesamten Kollegium KOMET vorgestellt (2013). Die
Frage war, multipliziert das auch? Wir hatten ein aufmerksames Publikum, das zugehért hat,
aber selbst wenig aktiv wurde. Also von all den Leuten, die zugehért haben, kam kaum jemand
auf mich zuriick: Kannst du mir das noch einmal erkléren, ich méchte das da und dort verwen-
den”. Ein anderer Diskussionsteilnehmer erganzte: ,,Bei uns kam noch erschwerend hinzu, dass
wir ja auch fusioniert haben. KOMET ist wirklich bei uns in den Hintergrund getreten, da gab’s so
viele andere Themen.”

Uber eine weitere Erfahrung wurde aus einem anderen Bildungszentrum berichtet: , Wir unter-
richteten schon vor KOMET kompetenzorientiert (...). Jeder bei uns weifs, was KOMET ist und ich
weifs was kompetenzorientiert Unterrichten bedeutet. Also ich habe das Gefiihl, dass das bei uns
schon einigermafSen integriert ist”.

Bemerkenswert ist, dass die Mitglieder der Projektgruppe lhr verandertes Probleml6sungsver-
standnis nicht als Ursache flr die Erhdhung des Kompetenzniveaus identifizierten. Lediglich ei-
ner der Diskussionsteilnehmer formulierte vorsichtig: ,,Aber es knnte ja vielleicht sein, dass sich
irgendwann dieses neue Verstdndnis bei uns festgesetzt hat.”

Interpretation der Qualitétsspinnen

Fir jeden der beteiligten Studiengdnge sowie fir alle Bildungszentren lag eine Qualitatsspinne
vor. In zwei Arbeitsgruppen wurde in groRer Offenheit und sehr selbstkritisch die Qualitdt der
Lehr-Lernprozesse reflektiert und analysiert. Erleichtert wurde diese Diskussion dadurch, dass
sich die Qualitatsdiagramme zum Teil sehr deutlich voneinander unterscheiden. Fir einen Pro-
zess des Voneinanderlernens auf der Grundlage von Best-Practice ist dies eine sehr gute Aus-
gangsposition. In einem betont selbstkritischen Beitrag flihrte ein Teilnehmer aus: ,, Wir arbeiten
viel mit vorbereitetem Unterricht, der von anderen Lehrkrdften {ibernommen wird (zum Beispiel
in der Form von Foliensdtzen). So sind unsere Module aufgebaut. Jedes Modul ist eine Unter-
richtseinheit. In Bezug auf Methodik sind die Lehrpersonen frei. Die Inhalte sind jedoch genau
vorgegeben. Hieraus resultieren Probleme beim Verstidndnis des Unterrichtsstoffes sowohl bei
manchen Lehrkréiften, als auch bei Studierenden. Die Studierenden zweifeln folglich an der Kom-
petenz der Lehrpersonen. Ein hoher Lehrpersonenwechsel pro Studiengang verstérkt dieses Phd-
nomen. Unser internes Qualitdtsmanagement zeigt uns diese Problematiken auf, wir arbeiten
stark daran. Die Qualitdtsprogramme des KOMET-Projektes haben uns das wiederum deutlich
vor Augen gefiihrt.”

In einem anderen Beispiel wurde die Qualitat des Unterrichts deutlich besser bewertet als die
Ausbildung in den Praxisorten: ,, Wir haben ein Problem mit der grofsen Heterogenitit seitens der
Praxisorte. Dagegen hat sich gezeigt, dass unser Unterricht von den Studierenden als sehr hoch
eingeschdtzt wird. Sie sagen jedoch immer wieder, dass die Praxis eigentlich nicht Bescheid weif3
und was ab und zu mal passiert ist, dass ein Praxisanleiter seinem Studierenden sagt: Frag doch
mal in der Schule nach, was richtig ist.”
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»Die Zusammenarbeit mit der Praxis wird an zwei Standorten dadurch erschwert, dass es fiir die
Lernortkooperation keine offizielle Regelung gibt. Jeder Betrieb macht seine Inhalte.”

Module und Unterrichtsqualitéit

Dass die Unterrichtsqualitat tGber die Hohe der Kompetenzauspragung entscheidet, war unstrit-
tig. Trotz des insgesamt sehr hohen Kompetenzniveaus an allen Bildungszentren zeigte sich, dass
die Vorstellungen Gber ,,guten Unterricht” zum Teil sehr weit auseinanderliegen. Dies betrifft vor
allem das Spannungsverhaltnis zwischen der Vermittlung grundlegenden Fachwissens und dem
projektféormigen Lernen. Die Diskussion ergab jedoch, dass die unscharfe Verwendung verbreite-
ter Begriffe wie ,,Modul” und , Projekt” oft zu Missverstandnissen fiihrt. An einem Diskussions-
beitrag wurde dies besonders deutlich: ,, Wir machen am Anfang eine Kompetenz- oder Wissens-
diagnostik. Das sind Personen, die in der Regel schon in der Pflege gearbeitet haben, aber nicht
miissen, und dann schauen wir, welche Module miissen sie besuchen. Unter ,,Module” verstehen
wir einerseits Inhalte, also Fachinhalte, aber auch Fachmethoden: Also wie denkt eine Pflegefach-
frau, welche Strategien brauche ich, wie denkt, tickt eine typische Pflegefachfrau, wenn sie Prob-
leme I6sen muss. Welches sind ihre Probleme und welches sind die Instrumente, um Probleme zu
I6sen. Das ist eine Mischung zwischen Inhalt und der Strategie. Und dann wird individuell auf den
einzelnen Studierenden geschaut. Was muss er besuchen, was ist der Gewinn durch diese Modu-
le. Es miissen alle Module abgeschlossen werden, also eine Priifung abgelegt werden, und am
Ende, unabhdngig wie viele Module ich besucht habe, muss ich die Abschlusspriifung machen.”

Bei der Nachfrage, was unter Modul verstanden wird, wurde ausgefihrt: ,Wir verwenden den
Begriff der Basismodule und der situationsorientierten Module. Basismodule sind tatsdchlich fd-
cherorientiert. Ein Basismodul wére zum Beispiel Pflegewissenschaft oder Ethik oder Interaktion.
Da lernen sie wirklich die Grundlagen, die kontextfrei vermittelt werden. Und in den situationso-
rientierten Modulen kommen jetzt die Pflegesituationen, die in der Praxis identifiziert wurden,
und diese setzen sich natiirlich aus Inhalten sowohl der Pflegewissenschaft als auch der Ethik etc.
zusammen. Also bei uns ist interessant, wir haben ja im Verhdltnis mehr situationsorientierte
Module als Basismodule. Logischerweise im ersten Jahr mehr Basis, aber nichtsdestotrotz kritisie-
ren unsere Studierenden massiv die Basismodule. Sie sagen immer: Dieses abstrakte Wissen, das
sei losgeldst von der Praxis. Ich wiirde den Unterricht am liebsten streichen, weil das nur die Lau-
ne vermiest und wir am besten tiefer in die Situationen reinschauen sollten.

Dem entgegnete ein anderer Diskussionsteilnehmer: ,Genau dies lehnen bei uns die Studieren-
den ab. Bei uns wird immer Basiswissen eingefordert.”

Schlussfolgerungen

Der Feedback Workshop flihrte zu einer ganzen Reihe von Einsichten dariber, wie die Qualitat
der Ausbildung weiter verbessert werden kann.

1. Von Seiten der wissenschaftlichen Begleitung konnte auf der Grundlage einer umfangreichen
empirischen Untersuchung dargelegt werden, dass die Lehrpersonen ihre fachlichen Probleml|o-
sungsmuster auf die Schiler und Studierenden Ubertragen, ohne dass sie sich dessen bewusst
sind. Es ist daher nicht Gberraschend, dass von den Diskussionsteilnehmern eine grofRe Zahl von
Einflussfaktoren aufgefiihrt wurde, die aus ihrer Sicht zu einer Erh6hung des Kompetenzniveaus
beigetragen haben kénnten und dass sie sich dabei selbst nicht als Verursacher dieses positiven
Effektes sehen.

91



2. Die Gestaltung und Organisation der beruflichen Lehr- und Lernprozesse ist bei den einzelnen
Ausbildungsstandorten — an beiden Lernorten — sehr viel unterschiedlicher, als dies von den Be-
teiligten angenommen wurde. Dies betrifft die Struktur des Curriculums ebenso wie die Lern-
formen, die Lernortkooperation sowie die Qualitdt und Struktur des Lernens in der Praxis. Be-
merkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass sich eine einschlagige berufliche Erstausbildung
im Pflegebereich an einem der Bildungszentren als auRerordentlich positiv auswirkt auf die Aus-
bildung und an einem anderen eher als eine Belastung eingestuft wurde. Auch hier erweisen sich
die Untersuchungsergebnisse als eine gute Grundlage fiir das Voneinanderlenen.

3. Die Begriffe der Modularisierung und des Moduls haben sich als ungeeignet fir die Beschrei-
bung von Lehr- und Lernformen erwiesen. Die Bedeutung, die mit dem Begriff des Moduls ver-
bunden wird, reicht von , Wissensbaustein“ bis zu Formen des projektférmigen Lernens.

4. Die Einfihrung des KOMET-Kompetenz- und Messmodells sowie der diesem zu Grunde lie-
gende Begriindungsrahmen eroffnet auch die Maoglichkeit der begrifflichen Klarung grundlegen-
der Sachverhalte des didaktischen Handelns in der beruflichen Bildung.

5. Die Diskussion Uber das Spannungsverhaltnis zwischen Fach- und Berufsorientierung in den
beruflichen Lernprozessen hat eine lange Tradition. Dass die Studierenden in diesem Zusam-
menhang unterschiedliche Praferenzen haben, hiangt mit einiger Sicherheit von den Lehrperso-
nen ab, die diese Konzepte vertreten. Das KOMET-Kompetenz- und Messmodell hat diese Dicho-
tomie insofern aufgeldst, als die Modellierung der Anforderungsdimension auf den Konzepten
der ,Multiplen Kompetenz” sowie des , Arbeitsprozesswissens” basiert.
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3 Zusammenfassung und Fazit

Das KOMET-Projekt Messen und Entwickeln von beruflicher Kompetenz in den Pflegeausbildun-
gen der Schweiz (KOMET Pflege Schweiz) war einerseits angelegt als ein reprasentatives Projekt
der Kompetenzentwicklung im Bereich der Ausbildung von Pflegefachfrauen/-mannern an Héhe-
ren Fachschulen der Schweiz. Zugleich hatte das Projekt die Form eines Modellversuches, in dem
neue Formen der Qualitatssicherung und -entwicklung in der Pflegeausbildung erprobt und ein-
gefiihrt wurden. Die Vorbereitung, Durchfliihrung und Auswertung des Modellversuches — mit
seinem Kern der Large Scale-Kompetenzerhebung — basierten auf einer engen Zusammenarbeit
zwischen den sechs Standorten und der wissenschaftlichen Begleitung. Vor allem die hohe be-
rufsfachliche und fachdidaktische Expertise der Lehrer/-innen waren eine entscheidende Vo-
raussetzung fir die Entwicklung der Testaufgaben und die Durchfiihrung der Bewertungsverfah-
ren (Pretest, 1. und 2. Test) sowie fir die Interpretation der Testergebnisse.

Die Projektergebnisse lassen sich in sechs Punkte zusammenfassen:

1. Bei der Kompetenzdiagnostik wird auf allen Kompetenzniveaus nach dem Niveau des Ar-
beitsprozesswissens: des

e handlungsleitenden (Know-That)
e handlungserklarenden (Know-How) sowie
e des handlungsreflektierenden Wissens (Know-Why)

unterschieden. Im Projektverlauf hat der Anteil der Studierenden, die die héchste Stufe der
Kompetenz auf dem Wissensniveau Know-Why erreicht haben von 9,1 % (2013) auf 26,5 %
(1) 2014 zugenommen. Dies ist ein bemerkenswerter Zuwachs an Kompetenz, der auf die
Anwendung des KOMET-Kompetenzmodells zurtickgefiihrt werden kann. Differenziert man
nach den beteiligten /Studiengangsgruppen, dann zeigt sich, dass (1) eine groRRe Heteroge-
nitdt besteht in Bezug auf das Wissensniveau, auf dem die beruflichen Aufgaben gel6st
werden. Da nur Fachleute, die bei der Wahrnehmung ihrer beruflichen Aufgaben ihr Vorge-
hen auch fachlich begriinden und reflektieren kénnen, eigenverantwortlich anspruchsvolle
Aufgaben wahrnehmen konnen, besteht eine groRe Herausforderungen fiir die Hoheren
Fachschulen darin, das Niveau des Arbeitsprozesswissens bei ihren Studierenden zu erho-
hen. Und dieses Wissen basiert auf reflektierter Arbeitserfahrung. Mit der Erprobung und
Einfihrung des KOMET-Instrumentariums zur Qualitatssicherung und -entwicklung konnte
die hohe Qualitat der Ausbildung von Pflegefachfrauen/-mannern an den Schweizer Héhe-
ren Fachschulen um eine weitere Stufe angehoben werden. Damit sind auch gute Voraus-
setzungen fiir eine flachendeckende Verstetigung der auf dem KOMET-Konzept basierenden
Qualitatsentwicklung gegeben.

2. Die Grundlagenforschung im KOMET-Projekt hat gezeigt, dass das Phanomen der Stagnati-
on der Kompetenzentwicklung in der dualen Berufsausbildung — in der zweiten Ausbil-
dungshalfte — dadurch verursacht wird, dass Lehrer/-innen und Dozenten Fachwissen und
Fertigkeiten stets auf der Grundlage ihres individuellen charakteristischen Problemldsungs-
horizontes (Problemlésungsmusters) vermitteln. Dadurch entsteht zwar eine horizontale
Erweiterung der Qualifikationen, jedoch keine Erhéhung des Kompetenzniveaus und der
Erweiterung des Kompetenzprofils. Die Anwendung des KOMET-Kompetenz- und Messmo-
dells verandert implizit die Problemlésungsmuster der Lehrer/-innen und Ausbilder und
tragt damit zur Uberwindung des Stagnationsphianomens bei. Mit der Implementation des
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KOMET-Konzeptes der Qualitatssicherung und -entwicklung — gestiitzt durch zwei Quer-
schnittsuntersuchungen und eine Langsschnittuntersuchung — konnte das fiir die berufliche
Bildung charakteristische Phanomen der Stagnation der Kompetenzentwicklung in der zwei-
ten Halfte der Ausbildung identifiziert und zum 2. Testzeitpunkt iberwunden werden. Dies
ist ein weiteres zentrales Projektergebnis, das dazu herausfordert, die KOMET-Methode fiir
das didaktische Handeln der Lehrer/-innen zu nutzen.

Die Heterogenitat der Kompetenzauspragung zwischen den Studiengangsgruppen sowie
auch innerhalb dieser Gruppen ist relativ hoch (bis zu zwei Jahren Lernzeitdifferenz). Dies
fordert zum Entwickeln didaktischer Konzepte zum Umgang mit Heterogenitat heraus (PIE-
NING, RAUNER 2014). Die Moglichkeit, die Heterogenitat der Kompetenzauspragung sehr ge-
nau zu erfassen und mithilfe des Heterogenitatsdiagrammes systematisch einzuordnen, bie-
tet die Moglichkeit, dass die Lehrenden die Ursachen der ausgepragten Heterogenitat zwi-
schen und in den Lerngruppen analysieren und didaktische Malknahmen ergreifen, die leis-
tungsschwacheren Studierenden gezielt zu foérdern. Wesentlich ist dabei, die Forderung der
leistungsstarkeren Studierenden nicht zu vernachlassigen. Dabei gilt es die Erkenntnis zu
beriicksichtigen, dass bei der Erhohung des durchschnittlichen Kompetenzniveaus bis zu ei-
nem Gesamtpunktwert (GPW) von 40 die Heterogenitdt der Kompetenzauspragung in der
Tendenz zunimmt und bei einer weiteren Erhéhung des GPW (ber 40 in der Tendenz wie-
der abnimmt.

Hier erweist sich die Kontextanalyse als ein effektives Instrumentarium, um mithilfe der
Qualitatsdiagramme die Qualitat der Lernortkooperation zu analysieren. Zum einen kénnen
die Lehrer/-innen und Ausbilder die Lernortkooperation auf Studiengangsebene erkennen.
Zum anderen lasst sich an den Diagrammen ablesen, worin die Qualitatsunterschiede in der
Lernortkooperation auf lokaler Ebene bestehen. Dabei kann differenziert werden nach den
inhaltlichen und strukturellen Starken und Schwachen der Lernortkooperation. Die Auswer-
tung der Einzelitems gibt Auskunft dartber, worauf die Starken und Schwachen der Lernor-
tkooperation im Einzelnen zuriickzufihren ist. In diesem Zusammenhang bieten die Unter-
suchungsergebnisse auch eine gute Grundlage fiir das Voneinanderlernen.

In der Berufspadagogik wurde im deutschsprachigen Raum das didaktische Prinzip der Wis-
senschaftsorientierung und der fachsystematischen Strukturierung beruflicher Bildungspro-
zesse abgel6st durch das Lernfeldkonzept. Das international etablierte Novizen-Experten-
Paradigma entfaltet in diesem Zusammenhang auch in der berufspadagogischen Diskussion
und Forschung seine Wirkung. Die Berufsbildungsforschung und die Berufspadagogik haben
bisher wenig zur Umsetzung dieses Paradigmenwechsels in der Form handhabbarer Metho-
den beigetragen. Die Entwicklung der KOMET-Methode ist auf das Interesse der Berufsbil-
dungspraxis zurtickzufiihren, diese Forschungsliicke gemeinsam zu schlieBen (vgl. dazu die
Bilanzierung der KOMET-Projekte (FISCHER, RAUNER, ZHAO 2015). Mit dem Forschungsbericht
»Multiple Kompetenz” wird das Bildungskonzept, das dem KOMET-Projekt zugrunde liegt,
sowie (dartber hinaus) der ,Architektur paralleler Bildungswege” mit einem akademisch-
wissenschaftlichen sowie einem durchgangigen dualen Bildungsweg zur Qualifizierung von
Fach- und Flhrungskraften bildungstheoretisch entfaltet. Damit kann die Dichotomie zwi-
schen Wissenschafts- und Kompetenzorientierung bei der Gestaltung beruflicher Bildungs-
prozesse aufgelost werden.

Im Rahmen einer Analyse der bisher durchgefiihrten KOMET-Projekte erwies sich das KO-
MET Instrumentarium als ein Medium der impliziten Professionalisierung der Lehrenden.
Dariber hinaus wird das KOMET-Kompetenz- und Messmodell explizit als ein didaktisches
Instrumentarium eingeftihrt (vgl. KATZENMEYER et al. 2009). Das KOMET-Kompetenzmodell



ist daher zugleich ein didaktisches Instrument zur Entwicklung von Lernaufgaben. Ein erster
Schritt dazu wurde bereits im Rahmen des Pretests-Verfahrens getan, da die Entwiirfe der
Testaufgaben, die nicht fiir den Test genutzt wurden, als Lernaufgaben zur Verfligung stan-
den. In diesem Zusammenhang empfiehlt es sich, eine Aufgabensammlung aufzubauen, in
die erprobte Lernaufgaben aufgenommen werden. Eine Internetplattform kann dariber
hinaus flir den Austausch von Erfahrungen bei der Entwicklung und Einflihrung des Lern-
feldkonzeptes auf der Basis des KOMET-Modells genutzt werden. Ahnliches gilt auch fiir die
Nutzung des Bewertungsverfahrens als ein Basismodell fur die Entwicklung von Verfahren
zur Bewertung von Lern-/Projektergebnissen durch die Lehrkrifte oder auch die Auszubil-
denden und Studierenden.

In der Berufsbildungspraxis liberwiegt oft das Interesse am KOMET-Kompetenz- und Mess-
modell als einem didaktischen Instrumentarium (s. 6.). Die Kompetenzdiagnostik auf der
Grundlage eines standardisierten Testverfahrens, eine Raterschulung und eine hohe Inter-
rater-Reliabilitdat wird in der Tendenz unterschatzt. Die wissenschaftliche Begleitung emp-
fiehlt die Einfiihrung des KOMET-Instrumentariums als ein Schliisselprojekt der Qualitatssi-
cherung. Ohne ein reliables Verfahren der Kompetenzdiagnostik fiir den Kernbereich der
Qualitatssicherung, das berufliche Lernen, fehlt der Qualitdtsentwicklung in der beruflichen
Bildung ihr zentraler Gegenstand. Die KOMET-Methodik der Kompetenzdiagnostik liefert fir
alle Akteure des Berufsbildungssystems eine sichere Datenbasis fiir die Begriindung von In-
novationen. Wird das KOMET-Verfahren als Prifungsmethode eingeflihrt (RAUNER 2013),
dann wiirde dies zu einer umfassenden Professionalisierung aller an Prifungen mitwirken-
den Lehrern/-innen und Ausbildern beitragen.
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7 Anhang

Anhang 1

Land/Region
Deutschland

Hessen

Bremen

NRW
(BK Ludenscheid)

NRW

NRW
Niedersachsen

(Weser-Ems)
Hessen/NRW

106

Das KOMET-Programm national

Laufzeit

2007-2010

2010-2012
2010-2012

ab 2011

ab 2012

2008-2009

2011

2012-2015

2014-2017

2011

Seit 2012

Beruf/Fachgebiet

Elektroniker/-innen
Energie- und Gebdudetechnik
Betriebstechnik

Industriemechaniker/-innen

Kfz-Mechatroniker/-innen

Transferprojekt (nationale und
internationale Projekte)

(alle Fachrichtungen)

CNC-Technik
(div. Metallberufe)

Elektroniker/-innen
Energie- und Gebaudetechnik
Betriebstechnik

Industriemechaniker/-innen

Elektroniker/-innen
Industriemechaniker/-innen
Kfz-Mechatroniker/-innen

Tischler/-innen

Medizinische Fachangestellte (ehem.

Arzthelfer/-innen)
Industriekauffrau/-mann

Kauffrau/-mann fiir Spedition und
Logistikdienstleistungen.

Kfz-Mechatroniker/-innen

Berufschullehrer/-innen

Bildungsgiange /Testgruppen

Duale Berufsbildung
(Industrie und Handwerk)
Fachschulen

Duale Berufsbildung (Industrie)

Duale Berufsbildung (Industrie und
Handwerk)

Meisterqualifizierung

alle Fachschulen Hessens

Duale Berufsbildung
Fachschulen

Duale Berufsbildung
(Industrie und Handwerk)

Duale Berufsbildung

Duale Berufsbildung

Erweitern des Kompetenzmodells:
Priifen / Trade Tests ( Phase V)

Duale Berufsbildung

Studium
Studienseminare



Land/Region
China
Peking

Peking sowie

6 Provinzen:
Guangdong, Sichuan,
Hunan, Hubei,
Yunnan, Guizhoi
(Koordination durch
das
Verkehrsministerium)

Siidafrika

Norwegen

Schweiz

Leonardo-Prog:
Spanien

Polen
Norwegen
Deutschland

Das COMET-Programm - international

Laufzeit

2008-2010

2011-2013

Seit 2012
2011-2013

2010-2011
2011-2013
2012-2014

2012-2014

Beruf/Fachgebiet

Elektroniker/-innen

Kfz-Mechatroniker/-innen

(Hochschul-)Lehrer/-innen

Elektroniker/-innen
Kfz-Mechatroniker/-innen

Bildungsginge/Testgruppen

Facharbeiterschulen
Berufsmittelschulen
Berufliche Hochschulen (Colleges)

Facharbeiterschulen
Berufsmittelschulen
Berufliche Hochschulen (Colleges)

Duale Berufsbildung
Berufsfachschulen
Fach(hoch)schulen

Feasibility Study und Beantragung eines NSF-Projektes

Erprobung des KOMET-Testverfahrens

Pflegeausbildung: Vorbereitung eines
Pilotprojektes — Modell-versuch

Pflegeausbildung

Hohere Fachschulen
Duale Berufsbildung

Fachschulen
Fach(Hoch)schulen
etc.
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Anhang 2: Zeit und Arbeitsplan gemaR Antragslage

Zeitrahmen Arbeitspakete

01/12 Einrichtung der Steuerungsgruppe ,, Pflegeausbildung Schweiz”
und Einflihrung in Methodik der Large Scale-Diagnostik (Seminar).

Ferner stimmt die Steuerungsgruppe im Rahmen des Seminars die Aufgaben-
planung und den Untersuchungsplan ab.

02/12-04/12 Einrichtung einer Projektgruppe; Entwicklung von Test- und Lernaufgaben (ggf.
in Kooperation mit dem KOMET Projekt , Pflegeausbildung Schweiz”)

Fir jeden Beruf werden Testaufgaben entwickelt, die auf die zentralen Tatig-
keitsfelder orientiert sind (ca. 4—6 pro Beruf).

Entwicklung von Lernaufgaben

Einflhrung aufgabenbezogener Lernformen in den teilnehmenden Bildungs-

gangen
05/12-08/12 Pretest und Einfiihrung von Lernaufgaben
08/12-09/12 Vorbereitung des 1. Testzeitpunkts
09/12 1. Testzeitpunkt und Schulung der Rater
10/12 Rating
11/12-12/12 1. Datenauswertung und Feedback an die Auszubildenden/Studierenden
01/13-05/13 Detaillierte Testauswertung und Erstellung des Zwischenberichts
06/13 Workshops zur Prasentation und Diskussion der Ergebnisse
07/13-09/13 Vorbereitung des 2. Testzeitpunkts
09/13 2. Testzeitpunkt
10/13 Rating
11/13-12/13 1. Datenauswertung und Feedback an die Auszubildenden/Studierenden
01/14-05/14 Detaillierte Testauswertung und Erstellung des Abschlussberichts
06/14 Konferenz
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Anhang 3: Skalen zur Ermittlung von Kontextinformationen und Commitment

Skalen

Items

Cronbachs Alpha

Berufliche Identi-
tat

Ich erzdhle anderen gerne, welchen Beruf ich lerne /
studiere.

Ich ,,passe” zu meinem Beruf.

Ich mochte auch in Zukunft in meinem Beruf arbei-
ten.

Ich bin stolz auf meinen Beruf.

Der Beruf ist fiir mich wie ein Stiick Heimat.

Ich bin an meinem Beruf nicht besonders interes-
siert.

0=0.67

Betriebliches En-
gagement

Das Krankenhaus / meine Praxisinstitution ist fur
mich wie ein Stick , Heimat”.

Ich mochte auch in Zukunft in meiner Praxisinstitu-
tion bleiben — auch wenn ich die Moglichkeit habe,
woanders hin zu wechseln.

Ich erzahle anderen gerne von meiner Praxisinstitu-
tion.

Ich fihle mich meiner Praxisinstitution nur wenig
verbunden.

Die Zukunft meiner Praxisinstitution liegt mir am
Herzen.

Ich passe zu meiner Praxisinstitution.

a=0.79

Berufliches Enga-
gement

Es interessiert mich, wie meine Arbeit zum Leis-
tungsauftrag meiner Praxisinstitution beitragt.

,Beruf” heillt fir mich, Qualitat abzuliefern.

Ich gehe in meiner Tatigkeit auf.

Ich weil, was die Arbeiten, die ich ausfihre, mit
meinem Beruf zu tun haben.

Ich mache mir manchmal Gedanken dartber, was
ich verdndern kdnnte, damit meine Pflege noch bes-
ser wird.

Ich méchte Uber die Inhalte meiner Arbeit mitreden
bzw. mitbestimmen.

0=0.62
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Skalen

Items

Cronbachs Alpha

Lernortkooperation
(Struktur)

Meine Praxisinstitution und die HF
stimmen die Ausbildung miteinander
ab.

Zwischen den Praxisinstitutionen und
der HF werden gemeinsame Projekte
durchgefihrt.

Die HF ist mit der Ausbildung in der
Praxis zufrieden.

Die Praxisinstitutionen sind mit der
Arbeit der HF zufrieden.

a=0.70

Lernortkooperation
(Inhalte)

Das Lernen an der HF und das Lernen
in der Praxis passen gut zusammen.

Die Inhalte, die ich in der HF lerne,
kann ich in der Praxis anwenden.

Die Inhalte meines Studiums orien-
tieren sich an dem, was ich in der
Praxis kdnnen muss.

Die Tatigkeiten, die ich in der Praxis
durchfiihre, werden im Studium be-
handelt.

Die Lehrveranstaltungen helfen mir,
die Aufgaben und Probleme in der
Praxis zu l6sen.

a=0.87

Geschaftsprozessorientierung

Die Studierenden lernen unterschied-
lichste Aufgaben- und Tatigkeitsbe-
reiche anderer Mitarbeiter kennen.

habe einen Uberblick dariiber, was in
anderen Abteilungen getan wird.

Ich bin dariiber informiert, mit wel-
chen Aufgaben meine Arbeitskolle-
gen betraut sind.

Die interdisziplindre Zusammenarbeit
funktioniert gut.

a=0.64

Ausbildungsqualitat
(Anspruch/Niveau
der Aufgaben)

Die Studierenden werden in der gan-
zen Breite des Berufs ausgebildet.

Die Studierenden sind mit Aufgaben
und Problemen betraut, die fir den
Stationsablauf bedeutsam sind.

Studierende werden in die Betreuung
von Patienten mit intensivem und
komplexem Pflegebedarf miteinbe-
zogen.

Den Studierenden werden verant-
wortungsvolle Aufgaben lbertragen.

a=0.76
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Ausbildungsbegleitung

Ich erhalte — falls notwendig - fachli-
che Unterstitzung und Rickmeldung
flr meine Arbeit.

Von meinen Praxisanleitern kann ich
viel lernen.

Bei Problemen habe ich stets einen
Ansprechpartner.

a=0.62

Unterrichtsqualitat

Unserer Lehrer... kimmern sich auch
um einzelne Studierende.

Unsere Lehrer... sprechen sich bei
der Planung und Durchfiihrung von
Lehrveranstaltungen miteinander ab.

a=0.64

Lehrerbewertung

Unsere Lehrer ... beriicksichtigen die
Interessen der Studierenden in den
Lehrveranstaltungen.

Unsere Lehrer ... gestalten die Lehr-
veranstaltungen interessant.

Unsere Lehrer ... haben einen guten
Uberblick iiber die berufliche Reali-
tat.

Unsere Lehrer ... nehmen die Studie-
renden ernst.

Unsere Lehrer ... kooperieren mit Be-
rufsbildnern und Pflegedienstleitun-
gen in der Praxisinstitution.

Unsere Lehrer ... sind fachlich kom-
petent und auf dem neuesten Stand.

a=0.86

Schulklima

Es gibt Studierende, die in Lehrver-
anstaltungen haufig stoéren.

Meine Mitstudierenden nehmen
Rucksicht auf andere Studierende.

Was wir in den Lehrveranstaltungen
machen, finde ich meistens interes-
sant.

Die Studierenden kommen meistens
plnktlich zu Lehrveranstaltungen.

Ich fiihle mich an meiner HF wohl.

a=0.67
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Anhang 4: Verteilung der ausdifferenzierten Kompetenzniveaus der einzelnen Schul-
standorte

Standort A (n=43)

Gaehegliche Ges‘taltun§kornpetenz B _-

Prozessuale Kompetenzo,l- 9,3%
low
1 = medium
= high
Funktionale Kompetenl),i 2,3% 0,0%
Nominelle Kompetenz 2 3| 0,0% [2,3%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Standort B (n=60)
Ganzheitliche Gestaltungskompetenz 20,0% --
Prozessuale Kompetenz 6,7%-- 10,0%
low
| = medium
= high
Funktionale Kompetenz 3 3II 3,3% 1,7%
Nominelle Kompetenz1,7% 0,0% 0,0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%
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Ganzheitliche Gestaltungskompetenz

Prozessuale Kompetenz 1

Funktionale Kompetenz0,

Nominelle Kompetenz0,

ll 2,8% 1,9%
* 1,9% |0,5%

Standort C (n=211)

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Standort D (n=73)
Ganzheitliche Gestaltungskompetenz | 9,6% II 2,7% 1,4%
Prozessuale Kompetenz 24,7% -.%
Funktionale Kompetenz | 9,6% -l,l%
Nominelle Kompetenz 1,l| 4,1% 2,7%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

low

= medium

® high

low
= medium

® high
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Ganzheitliche Gestaltungskompetenz

Ganzheitliche Gestaltungskompetenz

114

Prozessuale Kompetenz !,3%

Funktionale Kompetenz l'3%

Nominelle Kompetenz

0,0%

Standort E (n=43)

g

Nominelle Kompetenz 2

11’4% “11%
Prozessuale Kompetenz 2 3_%
Funktionale Kompetenz 4,59" 4,5%

20% 40% 60% 80%

Standort F (n=44)

100%

20% 40% 60% 80%

100%

low
= medium

= high

low
= medium

m high



Anhang 5: Entwicklung der Kompetenzniveaus und -profile der

Schulen/Standorte

S

Ké

K4

1. Haupttest 2013
n=52; GPW=44,7; V=0,19

Standort A

o

o

Ké

K8

(4]

N
(n=43)
(@ P=49.82)

K4

2. Haupttest 2014

n=43; GPW=49,82; V=0,18

Ganzheitliche
Gestaltungskompetenz

Prozessuale Kompetenz

Funktionale Komptenz

Nominelle Kompetenz

B

2,3%
7,79

N 47%
0,0%

4,0%

[

19,2%

79,1%
3,1%

w2014
m 2013

0,0%

20,0%

40,0%

60,0%

80,0%

100,0%
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Standort B

€ 4 & ) %
2| ] g N S
‘ ° ‘
'f“, *2: 4‘.? H *:5
(n=60)
7K47 i (@ P=45.67)
1. Haupttest 2013 2. Haupttest 2014
n=53; GPW=39,7; V=0,19 n=60; GPW=45,67; V=0,20
Ganzheitliche 60,0%
Gestaltungskompetenz 59,6%
Prozessuale Kompetenz 30,0%
19,2%
] m2014
m 2013

Funktionale Komptenz

Nominelle Kompetenz

0,0% 10,0%20,0%30,0%40,0%50,0%60,0% 70,0%

. 8,3%

21,2%

(=)
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K8

~225

i

150

Ké

%
K4

1. Haupttest 2013

n=97; GPW=47,4; V=0,217

Standort C

Ké

K8

o
<

[4]

(n=211)

P=51.72
Ka (2 )

2. Haupttest 2014

n=211; GPW=51,72; V=0,18

Ganzheitliche 73,5%
Gestaltungskompetenz 73,5%
1)
Prozessuale Kompetenz 18,0%
15,3%
] H 2014
0 m 201
Funktionale Komptenz >2% i 013
10,2%
o)
Nominelle Kompetenz 3,3%
1,0%
0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0%
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Standort D

.. 25
& <G € " >
5
g 3 ¢ Sy S
K
ey % ©
(n=73)
K4 Ka (@ P=30.98)
1. Haupttest 2013 2. Haupttest 2014
n=86; GPW=44,4; \V=0,16 n=73; GPW=30,98; V=0,29
Ganzheitliche
Gestaltungskompetenz 68,2%
[s)
Prozessuale Kompetenz 45,2%
22,4%
i m 2014

9 W 2013
Funktionale Komptenz 32,9%
7,1%

8,2%

Nominelle Kompetenz
2,4%

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0%
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Standort E

&
<

K6

4]
K6
(4}

% © % i &
(n=43)
" - (@ P=61.98)
1. Haupttest 2013 2. Haupttest 2014
n=51; GPW=46,6; V=0,21 n=43; GPW=61,98; V=0,12

Ganzheitliche
Gestaltungskompetenz

95,3%

Prozessuale Kompetenz

m 2014

m 2013
Funktionale Komptenz

0,0%
2,0%

Nominelle Kompetenz

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0% 100,0%120,0%
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Standort F

) K8 275
‘l:\ | ‘4-7 ’{:\ 150 4}
75
g 7 2 oy w B
‘ ‘ Ko
% & % &
(n=44)
' a i (@ P=38.24)
1. Haupttest 2013 2. Haupttest 2014
n=96; GPW=29,6; V=0,28 n=44; GPW=38,24; V=0,30
Ganzheitliche 31,8%
Gestaltungskompetenz 21,7%
0,
Prozessuale Kompetenz 36,4%
19,6%
] m2014
9 m 201
Funktionale Komptenz 20,5% 013
26/1%
0,
Nominelle Kompetenz 11,4%
32,6%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0%
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Anhang 6: Fragebogen der Commitment und Kontextbefragung

i:bb Online-Fragebogen - KOMET Pflege Schweiz - Kontextbefragung

1 von 16

KOMET Pflege Schweiz - Kontextbefragung

Liebe Studierende,

im Folgenden finden Sie eine Reihe von Fragen, die sich auf Ihre Ausbildung, Ihr Studium bzw. lhre berulliche Tatigkeit beziehen. Bitte lesen Sie jede
Frage auf durch und Sie die Fragen in der vorgesehenen Reihenlokge. Bitle lassen Sie keine Frage aus. In diesem Fragebogen gibt
as keine ,richtigen” oder falschen” Antworten: bitte antworten Sie o, wie es aus |hrer onlich auf Ihre Ausbild Inr Stud bew. lhre
berufliche Tatigkeit zutrifft.

Zur B W der Fragen han Sie ladiglich eines der vorg Kastchen anzukreuzen. Wenn Sie wirklich keine Meinung zu einer Frage
haben, lassen Sie diese laber frei, als ein Kreuz in der Mitte zu machen.

Wenn Sie weitere Anmarkungen haben, schicken Sie einfach eine Mail an die F; bb @ynibr da).

Vielen Dank fir Ihre Mihe und Unterstitzung!

Aus Griinden der Lesef diichkeit wurde in diesem Frageb aufeine h b die jewelils die kuline und f Form beri
verzichtet.

Wir versichem lhnen, dass wir lhre Angaben | handeln und nur y tauswerten.

Diese Umfrage enthalt 33 Fragen.

Allgemeines

Zunachst einige Fragen zu thnen bzw. lhrer Ausbildungsstatte:

1 Bitte geben Sie Ihre KOMET-ID an:

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

Die KOMET-ID sollten Sie bei der Bearbeitung der Aulgaben erhalten haben.

2 Name , Vorname:

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

Diese und die folgenden 2wei Angaben dienen nur dazu, diese Bef! den KOMET Auf; zu d

3 Welche HF besuchen Sie?

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

4 Klasse:

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

5 Falls Sie einen Studienschwerpunkt gewdhlit haben, geben Sie diesen bitte hier an:

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

Wenn Sie keinen Studienschwerpunkt gewahit haben, lassen Sie dieses Feld bitte leer.

htp://www.ibb-survey.de/admin/admin.php?ac ion=showprintablesur...

08.11.2012 10:12

121



i:bb Online-Fragebogen - KOMET Pflege Schweiz - Kontextbefragung

Ort der Praxiseinrichtung:

Bitte geben Sie lhre Antwort(en) hier ain:

erste Praxiseinrichtung:
ggf. weitere Praxiseinrichtung:
ggf. weitere Praxiseinrichtung:

ggf. weitere Praxiseinrichtung:

http://www.ibb-survey.de/admin/admin.php?action=showprintablesur...

gaf. weitere Praxiseinrichtung: |

7

Mein Ausbildungsbeginn / der Beginn meines Studiums war:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Frihjahr 2009
Herbst 2009
Frohjahr 2010
Herbst 2010
Frihjahr 2011
Herbst 2011
Frahjahr 2012

oNoNoNoNoNoNe)

Unter meinen Eltern h

ptsédchlich gesp
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O deutsch

O tarkisch

O serbisch/kroatisch
O italienisch

O

welche?

9
Mein Schulabschluss
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O Oberschule
Skundarschule
Bezirksschule
Untergymnasium
Fachmittelschule
Fach-/ Berufsmaturitat
Gymnasiale Maturitat

O0000O0

2von 16
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izbb Online-Fragebogen - KOMET Pflege Schweiz - Kontextbefragung

3von 16

htp://www.ibb-survey.de/admin/admin php?ac tion=showprintablesur...

Welche Abschlussnote / Beurteilung hatten Sie bei der LAP, FMS oder Matura?

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwaort fir jeden Punkt aus:

sehr
gut gut befriedigend ausreichend mange lhaft ungeniigend
in Deutsch? @] @] O O O O
in Mathematik? @) (@] (@] O O @)
in Englisch? @] O O O O O
11
Meine Eltern ...
Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:
tnfft
trifft eher trifft trifft trifft
Uberhaupt nicht teilweise eher volkommen
nicht zu zu zZu zu zu
interessieren sich fir mein Studium. (@] O O O O
unterstiitzen mich in meinem Studium. O O O (@) O
12
Warum haben Sie ein Pflegestudium begonnen?
Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort flir jeden Punkt aus:
trifft
trifft eher trifft trifft trifft
uberhaupt nicht teilweise eher vollkommen
nicht zu zu zu zu zu
Ich wollte schon immer diesen Beruf ergreifen. O O O O O
Ich wollte vor allem in meinem jetzigen Praxisinstitution eine 0 0 0 0 0
Ausbildung machen / Ich wollte vor allem an dieser HF studieren. =
Ich wollte eigentlich einen anderen Beruf erlernen, habe aber nur
eine Ausbildungsstelle in diesem Beruf bekommen / Ich wolite 0o 0 0O 0 o)
eigentlich etwas anderes studieren, habe aber nur einen
Studienplatz in diesem Studiengang bekommen.
Ich wusste nicht was ich wollte, da habe ich mich fireine
Pflegeausbildung /ein Pflegestudium entschieden. Evtl. mache ich O O (@) @) O

danach etwas anderes.

13

Welches der héchste Schulabschluss, den Ihre Eltern oder ein Elternteil haben?

Schweiz
Bitte wahlen Sie alle zutreflenden Antwaorten aus:

[ ohne Schulabschluss
[] Sekundarstufe | (obligatorische Schulzeit)

08.11.2012 10:12
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i:bb Online-Fragebogen - KOMET Pflege Schweiz - Kontextbefragung http://www.ibb-survey.de/admin/admin.php?action=showprintablesur...

4von 16

124

[C] Sekundarstufe Il - Gymnasiale Maturitat

[] Tertiarstufe - Hohere Berufsbildung, z.B. Hohere Fachschule

[ sekundarstufe Il - Fach- oder Berufsmaturitat

[} Tertiarstufe - Fachhochschulabschluss
["] Tertiarstufe - Universitatsabschluss

| sonstiger Abschluss

Bei ausldndischen Abschidssen bitte die Antwort ank die diesem Abschiuss am eh

14 Haben Ihre Eltern bzw. hat ein Elternteil eine Ausbildung in einem Beruf im Gesundheitswesen?
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O Ja
O Nein

15 Vater:

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfiillt sind:
°((allg_018.NAOK == "Y"))

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O Pflegeberuf
) Arzt

O Anderer Beruf im Gesundheitswesen, namlich

16 Mutter:

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfiillt sind:
°((allg_018.NAOK == "Y"))

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O Pflegeberuf
O Arztin

(' Anderer Beruf im Gesundheitswesen, namlich

08.11.2012 10:12



i:bb Online-Fragebogen - KOMET Pflege Schweiz - Kontextbefragung

Svon 16

Selbstverstdandnis

htp://www.ibb-survey.de/admin/admin php?ac tion=showprintablesur...

1. Es folgen nun einige Fragen zu lhrem Pflegeverstindnis, lhrem beruflichen Selbstverstindnis und zu lhrer Berufswahl.

Bitte beantworten Sie die Fragen ehrlich und spontan.

17

Zweli Pflegepersonen unterhalten sich liber ihren Beruf. Bitte kreuzen Sie an, inwieweit Sie den

i | A zusti

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort 10r jeden Punkt aus:

Stimme Stimme
gar eher Stimme
nicht nicht teilweise
zu zu zu

Pflegeperson A:
Jch finde, Pflege sollte sich vorangig an Symptomen, Diagnostik und o) 0 e
Therapie des Patienten orientieren. Das ist das, was dem Patienten
wichtig ist — der Patient liegt bei uns weil er krank ist.”

Stimme
eherzu

Stimme
vollig

Pflegeperson B:

Nein, das sehe ich anders. Pflege sollte sich vorrangig an dem

orientieren, was die Krankheit fir den Patienten individuell bedeutet. o ® O
Nur dann sehe ich den ganzen Menschen mit seinen Bediirfnissen.”

O

Pflegeperson A:

Eigentlich méchte ich das gar nicht. Da komme ich dem Patienten

emotional sehr nahe und sehe Probleme mit dem Einhalten meiner O O O
professionellen Distanz. Pflegende sollten dem Patienten

gefihlsmaBig eher neutral gegeniiber stehen.”

O

Pflegeperson B:

.Das finde ich nicht. Pflegende sollten ein partnerschaftiiches 0 0 0O
Verhaltnis zum Patienten haben. Zuwendung, Zuneigung und

Vertrauen spielen in der Pflege eine wichtige Rolle.”

Pflegeperson A:

JFir mich missen Patienten in erster Linie darauf vertrauen kénnen,
dass ihre Pflege auf der Grundlage fachlich abgesicherter Vorgaben
(z.B. Expertenstandards, Pflegerichtlinien, Hygi tandard
ausgefihrt wird. Patienten haben einen Anspruch auf Pflege, die auf
dem aktuellen Stand der Wissenschaft beruht.”

O

Pflegeperson B:
Wissenschaftliche Erkenntnisse sind wichtig, aber wenn sie nicht den O O O
Bediirfnissen des Patienten entsprechen, sind sie zweitrangig.”

18
Drei Pflegepersonen unterhalten sich iiber ihre beruflichen Tétigkeiten.

Bitte kreuzen Sie an, inwieweit Sie den ei | A zusti

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort 10r jeden Punkt aus:

Stimme Stimme

gar eher Stimme

nicht nicht teilweise

zu zu zu
Pflegeperson A:
.Oh, schon wieder so viele vendse Blutentnahmen. Die sollten von
anderen Berufsgruppen (z.B. Arzte, Arzthelferinnen, Fachangestelite O O O
Gesundheit) durchgefihrt werden. Fir mich haben Grund- und
Behandlungspflege Priornitat.”

Stimme
eherzu

@)

Stimme
vollig

Pflegeperson B:

Wirklich? Also ich nehme geme Blut ab und kimmere mich auch

sehr geme um Infusionen, Transfusionen etc. Ich finde, die O O O
Durchfihrung solcher Tatigkeiten macht den Beruf deutiich

attraktiver.”

0O
v/

O

Pflegeperson C:

Meiner Meinung nach gibt es kein entweder — oder. Fiir mich haben 0 O 0
originare Pflegetatigkeiten und die Durchfihrung von Blutentnahmen,

Infusi 1 efc. den gleichen Stell .

Pflegeperson B:
Jch kdnnte mir durchaus vorstellen, als Pflegende noch weitere 0 ®)
Aufgaben zu ibernehmen, die momentan noch dem arztiichen Dienst

O
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Stimme Stimme

gar eher Stimme Stimme
nicht nicht teilweise Stimme vollig
zu zu zu eherzu zu
vorbehalten sind. Die Durchfiihrung solcher Aufgaben wertet das
Ansehen unseres Berufs in der Gesellschaft auf.”
Pflegeperson A:
Jch wiirde mich stattdessen lieber vermehrt um die Information,
@) O @) @) @)

Schulung und Beratung von Patienten zu gesundheitsfordemdem
Verhalten kimmern.*

19

Drei Pflegepersonen und eine Studierende unterhalten sich dariiber, wie wichtig es fiir sie ist, dass
sie Anerkennung fiir ihre Arbeit finden.

Bitte kreuzen Sie an, inwieweit Sie den einzelnen A gen zusti

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort 1r jeden Punkt aus:

Stimme Stimme
gar eher Stimme Stimme
nicht nicht teilweise Stimme vollig
zu zu zu eherzu zu
Pflegeperson A:
Mir ist am wichtigsten, dass die Patienten mit meiner Arbeit zufrieden
sind. Darauf kommt es an. Dann weiB ich, dass ich den richtigen @) @) O O @)
Beruf gewahlt habe. Auch wenn Angehérige mich loben, freut mich
das sehr.”
Pflegeperson B:
Also ich freue mich am meisten Gber ein Lob meiner Vorgesetzten in
der Pflege, z.B. unserer Stationsleitung oder der Pflegedienstleitung. O (@) @) O O
Sie beurteilen ja eher meine fachliche Kompetenz und die ist mir sehr
wichtig.”
Pflegeperson C:
Jn Sachen fachliche Kompetenz freue ich mich am meisten tber die 0O 0O 0o
Anerkennung durch die Arzte. Sie tragen die Gesamtverantwortung
fur den Patienten.”

Studierende:

Am wichtigsten ist mir, dass meine Lehrer und

Praxisanleiter/Berufsbildner mit meiner Arbeit zufrieden sind. Sie o o
wissen, wie es richtig ist, und ich mdchte es gerne richtig machen.”

Pflegeperson A:

Jch muss dazu noch erganzen, dass auch die Anerkennung meines

Berufs durch die Gesellschaft meine berufliche Zufriedenheit o o
beeinflusst.”

O
@)

20 Auf einer Fortbildungsveranstaltung werden alle Teilnehmer aufgefordert, etwas zu ihrer
beruflichen Motivation zu sagen.
Bitte kreuzen Sie an, inwieweit Sie den einzel A gen zusti

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort tir jeden Punkt aus:

Stimme Stimme

gar eher Stimme Stimme
nicht nicht teilweise Stimme vollig
zu zu zu eherzu zu
(A) Jch bin in der Pflege tatig, weil ich den Wunsch habe, anderen 0O 0O 0O ~ 0
Menschen zu helfen.” ~
(B) Jch binin der Pflege tatig, weil ich mich damit sozial engagieren 0O O o 0
und etwas far die Aligemeinheit leisten kann.” »~
(C) Jch bin in der Pflege tatig, weil ich einen Beruf haben will, in dem 0O 0O o) ~ 0o
ich mich selbst weiterentwickeln kann.” ~
(D) Jch binin der Pflege tatig, weil ich in diesem Beruf viele O 0 0O ~ 0O
Méoglichkeiten zur Fort- und Weiterbildung / zum Studium habe.” ~
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(E) .Ich bin in der Pflege tatig, weil ich damit die Maglichkeit habe,
selbststandig und verantwortungsbewusst zu handeln.”

(F) .Ich bin in der Pflege tétig, weil es ein angesehener Beruf ist.”

(G) .Kranke und hilfsbedrftige Menschen wird es immer geben. Ich

bin in der Pflege tatig, weil der Beruf knisensicher ist.”

21

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort tir jeden Punkt aus:

Welcher Grund ist far Sie der wichtigste?

Welcher Grund trifft auf Sie am wenigsten zu?

22

Stim

Sie folgenden A zu?

Bitte wihlen Sie die zutreffende Antwort flr jeden Punkt aus:

Jch bin enttauscht, wenn ich das Gefiihl habe, Patienten erkennen
nicht an, was wir Pflegende fir sie tun.”

Ehrlich gesagt fallt es mir im Beruf oft schwer, nein zu sagen - ich
merke selbst, dass ich manchmal meine eigenen Bedirfnisse
zugunsten beruflicher Erfordernisse vernachlassige.”

Viele Pflegende versuchen, durch ihren Gbermasigen beruflichen
Einsatz das GefGhlder inneren Leere und Wertlosigkeit zu
kompensieren.”

htp://www.ibb-survey.de/admin/admin php?ac tion=showprintablesur...

Stimme Stimme
gar eher Stimme Stimme
nicht nicht teilweise Stimme vollig
zu zu zu eherzu zu
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Einstellung zu Ihrer beruflichen Tatigkeit

2. Einige A gen zu lhrer zur /zu lhrem Studium / zu lhrer beruflichen Titigkeit
23
Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort 10r jeden Punkt aus:
tnfft
trifft eher trifft trifft trifft
uberhaupt nicht teiweise eher volkommen

nicht zu zu zu zu zu
Das Krankenhaus / meine Praxisinstitution ist fir mich wie ein Stiick
Heimat". o ) O ©) )
Ich bin motiviert, egal welche Tatigkeiten ich aufgetragen bekomme. O O O O O
Ich erzahle anderen gerne, wekhen Beruf ich lerne / studiere. @) O O O O
Ich mdchte auch in Zukunft in meiner Praxisinstitution bleiben —auch o) o) 0o o) o)
wenn ich die Maglichkeit habe, woanders hin zu wechseln.
Es interessiert mich, wie meine Arbeit zum Leistungsauftrag meiner
Praxisinstitution beitragt. O 0] (@) @] (@]
Ich bin verlasslich, egal welche Tatigkeiten ich aufgetragen
bekomme. o ©) o o )
Ich erzahle anderen gerne von meiner Praxisinstitution. O O O O O
Ich _passe" zu meinem Beruf. O (@) O (@) O
Ich bin stets panktlich, auch wenn meine Arbeit es nicht erfordert. O O O (@) O
Berut* heiBt fir mich, Qualitat abzuliefern. O O O O O
Ich bin an meinem Beruf nicht b ders interessiert. @) O O (@) @)
Ich gehe in meiner Tatigkeit auf. O O O O O
Ich fiihre die Anweisungen meiner Vorgesetzten ohne nachzufragen o) o) o o) o)
durch - auch wenn ich ihren Sinn nicht verstehe.
Ich mdchte auch in Zukunft in meinem Beruf arbeiten. O O O O (@)
Ich weiB, was die Arbeiten, die ich ausfihre, mit meinem Beruf zu
tun haben. ©) O] o O )
Ich mache mir manchmal Gedanken dariiber, was ich verandern
konnte, damit meine Pflege noch besser wird. O O O ©) o
Ich bin stolz auf meinen Beruf. @) O O O O
Ich schatze klare und eindeutige Vorgaben meiner Vorgesetzten,
damit ich weiB, was ich zu tun habe. o ) o o o
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Ich fiihle mich meiner Praxisinstitution nur wenig verbunden.

Ich mdchte tiber die Inhalte meiner Arbeit mitreden bzw.
mitbestimmen.

Die Zukunft meiner Praxisinstitution liegt mir am Herzen.

Der Beruf ist fiir mich wie ein Stiick Heimat.

Ich passe zu meiner Praxisinstitution.

Mit meinem Studium bin ich insgesamt zufrieden.

Von meinen Praxisanleitern / Berufsbildnern kann ich viel lernen.

Die Zusan rbeit mit meil Kollegen wirkt sich positiv auf
meine Ausbildung / mein Studium aus.

Die Arbeitsauftrage, die ich Gbertragen bekomme, passen zu
meinem Ausbildungsstand.

Ich fithle mich in der praktischen Ausbildung unterfordert.

Meine Arbeitsbelastung in der Praxis stort mein Studium.

Ich bekomme in der Praxis tich haufiger einzelne Tatigkeit

htp://www.ibb-survey.de/admin/admin php?ac tion=showprintablesur...

aufgetragen (z.B. Vitalzeichenkontrollen, Mahlzeiten verteilen etc.)
durchzufihren, als Patienten umfassend zu versorgen.

Mein Beruf ist in der Gesellschaft gut hen.

Meine Freunde und Bekannte finden meinen Beruf in Ordnung.

Ich kann in meinem Beruf spater ein gutes Einkommen erzielen.

Zu Beginn meines Studiums war ich weniger motiviert als heute.

Ich erledige meine Aufgaben ebenso gut wie eine diplomierte
Pflegeperson.

Ich hatte gerne die gleiche Verantwortung wie meine diplomierten
Kollegen.

Ich fhre die meisten Tatigkeiten selbstandig durch.

Wenn ich etwas nicht verstehe, frage ich nach oder besorge mir die
notigen Informationen.

trifft .;'r': trifft trifft trifft
ﬂ:fhr;a::‘? nizcit:t teih:zise ezh:r volkozrlrl\mn
(@) O @) O (@)
O @) @) o @)
(@) O @) (@) ©)
(@) O ®) @] @)
@) O @) @) ©)
O O O] @] 0]
(@) @) @) @] @)
@) O @) O @)
@) O @) 0] @)
0] @] @) @] ®)
0] @) @) (@] ®)
(6] @) ©) @] @)
(©) O (@) o @)
(0] (@] (@) 0] @)
@) O @) O @)
O O @) @] @)
@) @) ©) 0] @)
(@) @] @) @] ©)
o O ©) @] ©)
(@] @) o 6] C
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Praxis

3. zu lhrer / lhrer Si als sowie zu Auf und Titigh in der Praxis

24
Wenn Sie an Ihre letzten Praxiseinsdtze / letzten Praktika denken ...

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort 10r jeden Punkt aus:

tnfft
trifft eher trifft trifft trifft
Gberhaupt nicht teiweise eher vollkommen

nicht zu zu zu zu zu
Die Mitarbeiter unterstiitzen sich gegenseitig. (@) O (@] O (@)
Es herrscht eine vertrauensvolle Atmosphare unter den Mitarbeitern. @) O O @) (@)
Bei Problemen habe ich stets einen Ansprechpartner. O O @) @) O
Die Mitarbeiter ignorieren Studierende weitgehend. (@) O O @) O
Die Studierenden werden in der ganzen Breite des Berufs
ausgebildet. O 0o o o o
Die Studierenden lernen unterschiedlichste Aufgaben- und
Tatigkeitsbereiche anderer Mitarbeiter kennen. o o o o o
Die Studierenden sind mit Aufgaben und Problemen betraut, die far
den Stationsablauf bedeutsam sind. O o O O O
Studierende werden in die Betreuung von Patienten mit intensivem
und komplexem Pflegebedarf miteinbezogen. o o o o o
Den Studi den werden ver: rtungsvolle Aufgaben
obertragen. o o o O o
Ich habe einen Uberblick dariiber, was in anderen Abteilungen getan
2 o) o) o) o) o)
Ich bin dariiber informiert, mit welchen Aufgaben meine
Arbeitskollegen betraut sind. O o © O C
Die interdisziplinare Zusammenarbeit funktioniert gut. O O O O O
Ich erhalte ~ falls notwendig - fachliche Unterstitzung und
Rickmeldung fir meine Arbeit. o) O O O O
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Lernort

4. Und nun einige Aussagen zu lhrer HF, zum Lernen und zur Lemortkooperation

25

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort {r jeden Punkt aus:

Es gibt Studierende, die in Lehrveranstaltungen haufig storen.

Meine Mitstudierenden nehmen Ricksicht auf andere Studierende.

Was wir in den Lehrveranstattungen machen, finde ich meistens
interessant.

Die Studierenden kommen meistens panktlich zu
Lehrveranstaltungen.

Wenn es Probleme im Studiengang gibt, werden diese offen
angesprochen, diskutiert und meistens geldst.

Ich fGhle mich an meiner HF wohl.

26
Unsere Lehrer ...

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

beriicksichtigen die Interessen der Studierenden in den
Lehrveranstaltungen.

gestalten die Lehrveranstaltungen interessant.

nehmen die Studierenden emst.

haben einen guten Uberblick iiber die berufliche Realitat.

kooperieren mit Berufsbildnern und Pflegedienstieitungen in der
Praxisinstitution.

kiimmern sich auch um einzelne Studierende.

sprechen sich beider Planung und Durchfihrung von
Lehrveranstaltungen miteinander ab.

sind fachlich kompetent und auf dem neuesten Stand.

htp://www.ibb-survey.de/admin/admin php?ac tion=showprintablesur...

i

trifft ew:r trifft trifft trifft
uberhaupt nicht teilweise eher vollkommen

nicht zu zu zZu zu zu

O O O O O

O O © 0] O

O O O O ®)

O O O @) @)

(@) O O O O

®) O O O ©)

trifft

trifft eher trifft trifft trifft
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27

Wie schitzen Sie die folgenden Aussagen ein?

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort 1ir jeden Punkt aus:

tnfft
trifft eher trifft trifft trifft
uberhaupt nicht teilweise eher volkommen
nicht zu zu zu zu zu
Ich bin Gberzeugt, dass ich das, was unterrichtet wird, gut
beherrsche. @) @) O O O
Ich bin Giberzeugt, dass ich in Klassenarbeiten und Tests / o) e ~ o) o
Leistungsiiberpriifungen gute Leistungen erzielen kann. b4
Ich bin sicher, dass ich auch die kompliziertesten Ausbildungs- / o o) ~ 0 ~
Studieninhalte verstehen kann. ! b

28
Wie beurteilen Sie die Leistungsanforderungen, die in der HF an Sie gestellt werden?
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O viel zu niedrig
O etwas zu niedrig
O gerade richtig
) etwas zu hoch

O viel zu hoch

29

Falls Sie bereits eine Zwischenpriifung absolviert haben - welche Note hatten Sie (in Ziffern,
Dezimalzahlen sind méglich):

Bitte geben Sie lhre Antwort(en) hier ein:

in der schriftlichen Prifung:
in der miindlichen Priifung:

in der praktischen Prifung:

30
Es gibt verschiedene Griinde, weshalb man widhrend des Studiums lernt. Weshalb lernen Sie?

Ich lerne ...

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort tr jeden Punkt aus:

trifft
trifft eher trifft trifft trifft
oberhaupt nicht teilweise eher vollkommen

nicht zu zu zu zu zu
(A) weil mir Erfolg in der Ausbildung / im Studium viel bedeutet. O (@) O @) O

(B) weil ich meine Ausbildung / mein Studium mit guten Noten
abschlieBen machte. o o o o o
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trifft
trifft eher trifft trifft trifft
uberhaupt nicht teilweise eher vollkommen
nicht zu zu zu zu zu
(C) nur dann, wenn ich den Druck durch Klausuren und Prifungen
e o) 0 o) o) O
(D) nur dann, wenn mich jemand motiviert. @) O O O @)
(E) weil ich groBes Interesse an den verschiedenen Themen in der
Ausbildung/ im Studium habe. O O O O )
(F) weil die Ausbildungsinhalte / Studieninhalte meinen persénlichen
Neigungen entsprechen. O O O O o)
(G) weil ich gute theoretische Kenntnisse fiir die Qualitat meiner
Arbetit fir sehr wichtig halte. O O O o O
(H) weil ich meine Berufschancen verbessern bzw. nach dem
Ausbild bschluss / ienabschluss eine Stelle in einem vom O O O O O
mir gewinschten Arbeitsbereich bekommen mochte.
31
Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort 10r jeden Punkt aus:
A B c D E F G H
Welcher Grund ist fir Sie der wichtigste ? O O O (@) O O O O
Welcher Grund trifft auf Sie am wenigsten zu? O @) [ O O O O O
32
Zusammenarbeit zwischen HF und Praxisinstitution
Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort {r jeden Punkt aus:
trifft
trifft eher trifft trifft trifft
uberhaupt nicht teilweise eher vollkommen
nicht zu zu zu zu zu

Meine Praxisinstitution und die HF stimmen die Ausbildung
miteinander ab. o ®) o ) o)
Zwischen den Praxisinstituti und der HF werden gemeinsame
Projekte durchgefihrt. o ®) ®) ) ®)
Die Praxisinstitutionen arbeiten mit der HF nur zusammen, wenn es
Probleme oder Arger gibt. ) S o ) o
Die Praxisinstitutionen sind mit der Arbeit der HF zufrieden. O O (@) O @)
Die Inhalte, die ich in der HF leme, kann ich in der Praxis anwenden. O O O O O
Die HF ist mit der Ausbildung in der Praxis zufrieden. O O O O O
Die Tatigkeiten, die ich in der Praxis durchfiihre, werden im Studium o) o) e o) 0O

behandelt.
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Das Lernen an der HF und das Lernen in der Praxis passen gut
zusammen.

Mit meinen Leistungen im Studium bin ich zufrieden.

Die Inhalte meines Studiums orientieren sich an dem, was ich in der
Praxis kénnen muss.

Die Lehrveranstaltungen helfen mir, die Aufgaben und Probleme in
der Praxis zu losen.

Die Lehrveranstaltungen an der HF und meine alltagliche Arbeit in
der Praxis haben nichts miteinander zu tun.

In der Praxis leme ich viel mehr als an der HF.

Meine Praxisbeurteilungen sind immer gut.

Was ich im Studium lerne ist fir meinen Beruf wichtig.

http://www.ibb-survey.de/admin/admin.php?action=showprintablesur...
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Anhang 7: Bewertungsbogen fiir die Rater

Bewertungsbogen

Proband (Code):
Bewerter:

Aufgabe:

(1) Anschaulichkeit

Version 2011/12

Die Anforderung ist ...

voll erfullt

eher erfiillt

eher nicht erfillt

keineswegs er-
fullt

Ist die Aufgabenlésung fiir Fachleute nachvoll-
ziehbar dargestellt?

Ist die Losung der Aufgabe strukturiert und tber-
sichtlich dargestellt?

Sind Lesbarkeit und duBere Form der Aufgabenl6-
sung gewahrt?

Wird in der Aufgabenldsung Fachsprache sinnvoll
verwendet?

Ist die Darstellung der Aufgabenl6sung fiir den
Sachverhalt vom Umfang her angemessen?

(2) Funktionalitit/Fachgerechte Lésungen

Ist die Aufgabenlésung fachlich begriindet?

Wird der Stand der fachlichen Erkenntnisse be-
rlcksichtigt?

Wird die praktische Realisierbarkeit berticksich-
tigt?

Werden die berufsfachlichen Zusammenhange
angemessen dargestellt und begriindet?

Sind die Darstellungen und Erlauterungen richtig?

(3) Nachhaltigkeit

Zielt die Aufgabenldsung auf einen langfristigen
Erfolg, d.h. Vermeidung des Drehtireffektes, hin?

Werden Aspekte von Gesundheitsschutz und Pra-
vention berticksichtigt?

Zielt die Aufgabenldsung auf eine Ermutigung zu
selbstbestimmten, autonomem Handeln?

Wird in der Aufgabenlésung eine mégliche Uber-
leitung in andere Versorgungsstrukturen wie am-
bulante Dienste, Altenheim etc. bedacht?

Wird das soziale Umfeld im Bezug auf die Nach-
haltigkeit der Aufgabenlésung beriicksichtigt?
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(4) Effizienz/Wirtschaftlichkeit

Die Anforderung ist ...

voll erfillt

eher erfillt

eher nicht erfullt

keineswegs er-
fullt

Ist die Realisierung der Losung unter dem Aspekt
der Sachkosten wirtschaftlich?

Ist die Realisierung der Losung in Bezug auf die
zeitlichen Ressourcen angemessen?

Ist die Realisierung der Losung im Bezug auf die
personellen Ressourcen angemessen?

Wird das Verhaltnis zwischen Aufwand und Quali-
tat beriicksichtigt und begriindet?

Werden die Folgekosten der Realisierung der Lo-
sungsvariante beachtet?

(5) Arbeitsprozessorientierung

Wird die Losung in die Ablauf- und Aufbauorgani-
sation der Einrichtung eingebettet?

Werden bei der Losung die vor- und nach gelager-
ten Aufgaben und Prozesse beriicksichtigt und
begriindet?

Beinhaltet die Losung die Weitergabe aller not-
wendigen Informationen an alle am Pflegeprozess
beteiligten Personen sowie die Dokumentation
der MalBnahmen?

Kommen in der Losung berufstypische Arbeitsab-
laufe der jeweiligen Fachabteilung zum Ausdruck?

Wird bei der Losung der Aufgabe die interdiszipli-
ndre Zusammenarbeit berilcksichtigt?

(6) Sozial und Umweltvertraglichkeit

Werden die einschlagigen Regelungen der Hygie-
ne und des Infektionsschutzes beriicksichtigt und
begrindet?

Werden die Richtlinien der Unfallverhiitung be-
achtet und begriindet?

Werden ergonomische Gestaltungsaspekte wie
z2.B. riickenschonendes Arbeiten im Lésungsvor-
schlag beriicksichtigt und begriindet?

Werden in der Losung Prinzipien ethischer Ent-
scheidungsfindung bericksichtigt?

Werden Aspekte des Umweltschutzes und des
nachhaltigen Wirtschaftens bericksichtigt und
begrindet?
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(7) Familidrer/gesellschaftlich-kultureller Kontext

Die Anforderung ist ...

voll erfullt

eher erfiillt

eher nicht erfillt

keineswegs er-
fullt

Wird der familidre Kontext bei der Analyse und
Erarbeitung eines Losungsvorschlages beriicksich-
tigt?

Werden die institutionellen gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen beachtet?

Werden die aufgabenrelevanten Aspekte des so-
zialen Milieus beriicksichtigt?

Werden die kulturellen Aspekte der Aufgabenstel-
lung, z. B. der Migrationshintergrund, analysiert
und bei der Begriindung der Aufgabenlésung be-
rlicksichtigt?

Zeigt die Losung Einfihlungsvermaogen in die Pati-
entensituation?

(8) Kreativitat

Enthalt die Lésung sinnvolle Elemente, die liber
den erwarteten Losungsraum hinausreichen?

Werden die Kriterien gegeneinander abgewogen?

Zeigt die Losung Problemsensitivitat?

Wird der Gestaltungsspielraum, den die Aufgabe
bietet, ausgeschopft?

Wurde die Anwendbarkeit im Falle einer innovati-
ven Losung beriicksichtigt?
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