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Zusammenfassung

In Anbetracht des hohen Unfallrisikos, das junge Fahranfinger im Stralenverkehr aufweisen,
sieht sich die Fahrschulausbildung in Deutschland immer wieder mit der Frage nach ihrer Wirk-
samkeit konfrontiert. Im Laufe der Zeit wurden verschiedene Ansétze und Ideen entwickelt, um
Fahrschiiler besser auf das selbststdndige Fiihren fahrerlaubnispflichtiger Kraftfahrzeuge vor-
zubereiten. Besonders hervor sticht hierbei die theoriegeleitete und empirisch fundierte Ent-
wicklung von Qualitdtskriterien einer lernwirksamen Fahrschulausbildung, die bereits im Jahr
2003 begann. Die Ausgestaltung dieser Qualitétskriterien durch Fahrlehrer beeinflusst ma3geb-
lich den Erfolg von Fahrschiilern in der Fahrerlaubnispriifung. Trotz ihrer hohen Relevanz fiir
die Qualitéit der Fahrschulausbildung und ihres Potenzials zur Steigerung der Verkehrssicher-
heit werden die Qualitétskriterien erst seit Kurzem in der Aus- und Weiterbildung von Fahrleh-
rern thematisiert. Dies hat zur Folge, dass viele aktive Fahrlehrer sich noch nicht umfassend
mit diesen Qualitédtskriterien auseinandergesetzt haben. Die vorliegende Masterarbeit verfolgt
daher das Ziel, Fahrlehrer durch die Entwicklung und Erprobung einer Fahrlehrer-Fortbildung
mit den Qualitétskriterien und den Moglichkeiten zur Gestaltung einer vor allem in pddagogi-
scher Hinsicht qualitativ hochwertigen Fahrschulausbildung vertraut zu machen.

Die Fortbildung erféhrt auf theoretischer Ebene eine Anbindung an ein Modell zur professio-
nellen Kompetenz von Fahrlehrern. Die didaktische Gestaltung erfolgt vor dem Hintergrund
der in vielen Bereichen des Bildungssystems vorherrschenden Perspektive zur kompetenzori-
entierten Gestaltung von Bildungsangeboten. Zusétzlich werden theoretisch fundierte und em-
pirisch erprobte Beitrdge der Didaktik und der empirischen Bildungsforschung herangezogen,
um eine effektive Fortbildung zu erstellen. Auflerdem wird eine normative und bildungstheo-
retische Rahmung der Fortbildung vorgenommen, um den Anforderungen an ein qualitétsvolles
Bildungsangebot gerecht zu werden. Im Ergebnis entstand eine dreitdgige Fortbildung zu den
Qualitétskriterien lernwirksamer Fahrschulausbildung.

Die drei Module der Fortbildung wurden mit 48 Teilnehmern aus dem Handlungsfeld ,,Fahr-
schulausbildung® erprobt. Mit Hilfe eines schriftlichen Bewertungsbogens konnten Riick-
schliisse zur Umsetzbarkeit und Sinnhaftigkeit des Fortbildungskonzepts gezogen sowie erste
Hinweise zum Potenzial der Fortbildung zur Foérderung der professionellen Kompetenz von
Fahrlehrern und zur moglichen Verbesserung der Fahrschulausbildung gewonnen werden.

Die Ergebnisse zeigen, dass es gelungen ist, ein grundsétzlich gut umsetzbares Bildungsangebot
fiir Fahrlehrer bereitzustellen. Dieses Angebot ermoglicht es, Fahrlehrer durch eine interessante
didaktische Gestaltung, welche einen hohen Bezug zu den Tétigkeiten eines Fahrlehrers auf-
weist, mit den theoretisch fundierten und empirisch bewéhrten sowie rechtlich verankerten
Qualitétskriterien fiir eine lernwirksame Fahrschulausbildung vertraut zu machen. Dariiber hin-
aus bietet die Fortbildung Fahrlehrern die Chance, ihre eigene professionelle Kompetenz zu
erweitern. SchlieBlich erhalten Fahrlehrer vielfaltige Anregungen, um die Qualitidt ihrer eigenen
Ausbildungstétigkeit zu erh6hen, die Vorbereitung von Fahranfingern zu verbessern sowie
letztendlich einen Beitrag zur Starkung der Verkehrssicherheit in Deutschland zu leisten.
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1 Ausgangslage und Zielstellung

,2Zum generellen Stand [der Ausbildungsqualitit in Fahrschulen] vertrat die Polizeiverwaltung
von Miilheim (Rhein) in ihrem Schreiben vom 6.7.1912 die Ansicht, da3 die Ausbildung nach
dem geltenden Verfahren "im grossen und ganzen der Willkiir der einzelnen Schulen iiberlas-
sen” sei. Speziell bei den kleinen Automobilfiihrerschulen seien Vorbildung und didaktische
Kompetenz oft zweifelhaft™ (Fack, 2000: S. 188)

,Fahrschule: "Lern mal was fiirs Uberleben’. Bei deutschen Fahrpriifungen ist Experten oft
nicht klar, "ob der Kandidat das Auto oder das Auto den Kandidaten fahrt".
(Der Spiegel, 1976: S. 70)

,»ACE: Fahrausbildung modernisieren [...]. Der Club beméngelt auBerdem, dass im Schnitt
und seit Jahren unverédndert rund jeder dritte Pkw-Fiihrerscheinaspirant in Deutschland beim
ersten Versuch durch die Fahrpriifung rasselt. Statt Fahrschiilern jetzt weitere gebiihrenpflich-
tige Ausbildungsstufen im Rahmen sogenannter Mehrphasenmodelle auferlegen zu wollen,
sollten zuallererst die paddagogischen Misserfolge im herrschenden System beseitigt werden*
(Auto Club Europa, 2013: S. 1)

,Immer mehr Fahrschiiler fallen durch die theoretische und praktische Fahrpriifung.
Junge Fahranfinger gehoren zudem seit Jahren zu einer Hochrisikogruppe, die durch riskantes
Verhalten und durch eine hohe Beteiligung an Verkehrsunfillen im Fokus stehen.

Was sind die Ursachen? Welche Abhilfemdglichkeiten gibt es?*

(Deutscher Verkehrsgerichtstag, o. J.: S. 1)

Weltweit stellen Verkehrsunfille fiir junge Menschen eine der Haupttodesursachen dar (Orga-
nisation for Economic Co-operation and Development [OECD] & International Transport Fo-
rum [ITF], 2019; World Health Organization [WHO], 2018). Als besonders gefihrdet gilt hier-
bei die Gruppe der 18- bis 24-jdhrigen Fahranfénger, welche — sowohl in Deutschland als auch
international — im Vergleich zu allen anderen Altersgruppen ein deutlich hoheres Risiko auf-
weist, im Stralenverkehr zu verungliicken und bei einem Verkehrsunfall schwer verletzt oder
getdtet zu werden (European Commission, 2018a; Statistisches Bundesamt, 2019). Demzufolge
lasst sich diese Gruppe als ,,Sorgenkind* der Verkehrssicherheitsarbeit bezeichnen.

Um das gesellschaftliche Problem des hohen Unfallrisikos junger Fahranfénger in den Griff zu
bekommen, haben Léander auf der ganzen Welt verschiedene MalBlnahmen vorgesehen, um
junge Menschen auf das selbststindige Fiihren eines Kraftfahrzeugs vorzubereiten. Dabei 14sst
sich unter dem Begriff ,,Fahranfangervorbereitung® ,,die Gesamtheit aller Bedingungen und
MalBnahmen [...] [verstehen], die vom Gesetzgeber rechtlich vorgegeben oder dariiber hinaus
im kulturellen Kontext gezielt bereitgestellt werden, um das selbststindige, sichere und eigen-
verantwortliche Fahren eines Kraftfahrzeugs im 6ffentlichen Stralenverkehr zu erlernen und
das dafiir erforderliche Wissen und Koénnen nachzuweisen* (Genschow, Sturzbecher & Will-
mes-Lenz, 2013: S. 11f.). In Deutschland spielt die Ausbildung in einer Fahrschule eine ent-
scheidende Rolle im System der Fahranfangervorbereitung, weil diese — neben dem Bestehen
einer Fahrerlaubnispriifung — vorgeschrieben ist, um eine Fahrerlaubnis zu erlangen (§2 Abs. 2
StraBenverkehrsgesetz [StVG!']).

! StraBenverkehrsgesetz (StVG), neugefasst durch Beschluss vom 05. Mirz 2003, BGBI. I: S. 310; zuletzt geéindert
durch Artikel 325 der Elften Zustandigkeitsanpassungsverordnung vom 19. Juni 2020, BGBI. I: S. 1328.



Wie die eingangs erwéhnten Zitate allerdings deutlich machen, sieht sich die Fahrschulausbil-
dung seit ihren Anfangstagen in der 6ffentlichen Diskussion immer wieder Kritik ausgesetzt —
und auch auf wissenschaftlicher Ebene wird die Frage der Wirksamkeit der professionellen
Fahrschulausbildung weltweit diskutiert (Beanland, Goode, Salmon & Lenné, 2013; Fisher &
Dorn, 2017; Jawi, Deros, Rashid, Isa & Awang, 2017; Knowles, Salamon, Schneider & Erler,
2016; Leutner, Briinken & Willmes-Lenz, 2009; O’Neill, 2020; Peck, 2011; Shinar, 2017). So-
mit verwundert es nicht, dass im Laufe der Zeit immer wieder Vorschldge unterbreitet wurden,
um die Fahrschulausbildung in Deutschland weiter zu verbessern. Bevor diese Ansitze jedoch
niher betrachtet werden, erscheint es sinnvoll, zunichst einen kurzen Uberblick iiber die der-
zeitige Gestaltung der deutschen Fahrschulausbildung zu geben, damit die Vorschlidge besser
eingeordnet werden konnen.

Exkurs: Wie ist die Fahrschulausbildung in Deutschland gestaltet?

In Deutschland existieren derzeit 16 verschiedene Fahrerlaubnisklassen, welche dazu berechti-
gen, bestimmte fahrerlaubnispflichtige Kraftfahrzeuge und Fahrzeugkombinationen im 6ffent-
lichen Straenverkehr zu fiihren (§6 Verordnung iiber die Zulassung von Personen zum Stra-
Benverkehr [FeV?]; §2 Abs. 1 StVG). Dabei stellt die Fahrerlaubnis der Klasse B die am hiu-
figsten erworbene Fahrerlaubnisklasse dar (Kraftfahrt-Bundesamt [KBA], 2018; 2019). Sie
wird oftmals umgangssprachlich als ,,Pkw-Fiihrerschein* bezeichnet. Um eine Fahrerlaubnis
erwerben zu konnen, sind die Ausbildung in einer Fahrschule und das Bestehen einer Fahrer-
laubnispriifung verpflichtend vorgeschrieben (§2 Abs. 2 StVG). Rechtliche Vorgaben zur Ge-
staltung der Fahrschulausbildung finden sich vor allem in der Fahrschiiler-Ausbildungsordnung
(FahrschAusbO?): Zunichst enthilt die FahrschAusbO in §1 sehr allgemein gehaltene Vorga-
ben zu den Zielen und Inhalten der Fahrschulausbildung. Als Ziele gelten dabei die Befédhigung
zum sicheren, verantwortungsvollen und umweltbewussten Verkehrsteilnehmer sowie die Vor-
bereitung auf die Fahrerlaubnispriifung (§1 Abs. 1 FahrschAusbO). Auf inhaltlicher Ebene ist
ein Verkehrsverhalten zu vermitteln, dass beispielsweise Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Be-
herrschung des Fahrzeugs in (schwierigen) Verkehrssituationen, zur Wahrnehmung und zum
Umgang mit Gefahren des Stralenverkehrs oder auch eine realistische Selbsteinschdtzung um-
fasst (§1 Abs. 2 FahrschAusbO). Weiterhin regelt die FahrschAusbO die Strukturierung der
Ausbildung in einen theoretischen und einen praktischen Teil (§2 FahrschAusbO), die im Fol-
genden unter Riickgriff auf die Bezeichnungen von Genschow et al. (2013) als ,,Theorieunter-
richt und ,,Fahrpraktische Ausbildung* bezeichnet werden. Aullerdem befasst sich die Fahr-
schAusbO in den §§3 bis 5 mit der Art und Weise, wie Inhalte vermittelt werden sollen, um die
Ziele der Ausbildung zu erreichen und nimmt die strukturelle, methodische und mediale Ge-
staltung von Theorieunterricht und Fahrpraktischer Ausbildung in den Blick. Demnach hat sich
z. B. die gesamte Ausbildung an den Zielen der FahrschAusbO zu orientieren und Inhalte sind
verstiandlich, anschaulich und sachlich richtig zu vermitteln (§3 Abs. 1 FahrschAusbO). Ebenso
ist beispielsweise die Mitarbeit des Fahrschiilers durch Fragen und Diskussionen anzuregen (§3
Abs. 2 FahrschAusbO), der Theorieunterricht soll methodisch vielféltig sein und Lernkontrol-
len beinhalten und Medien sollen zielgerichtet gewéhlt und eingesetzt werden (§4 Abs. 1 Fahr-
schAusbO). Zu guter Letzt enthdlt die FahrschAusbO mehrere Anlagen, in denen die struktu-
relle bzw. zeitliche sowie inhaltliche Gestaltung des Theorieunterrichts und der Fahrpraktischen
Ausbildung prizisiert werden. Besonders relevant sind hierbei die Anlagen 1 bis 3, die zum
einen Rahmenpléne fiir den Theorieunterricht bereitstellen, in denen die verbindlichen Inhalte

2 Verordnung iiber die Zulassung von Personen zum StraBenverkehr (Fahrerlaubnis-Verordnung - FeV) vom 13.
Dezember 2010, BGBI. I: S. 1980; zuletzt geéindert durch Artikel 4 der Vierundfiinfzigsten Verordnung zur An-
derung straBenverkehrsrechtlicher Vorschriften vom 20. April 2020, BGBL. I: S. 814.

3 Fahrschiiler-Ausbildungsordnung (FahrschAusbO) vom 19. Juni 2012, BGBL. I: S. 1318; zuletzt geéindert durch
Artikel 6 der Verordnung zur Anderung fahrlehrerrechtlicher und anderer straBenverkehrsrechtlicher Verordnun-
gen vom 02. Oktober 2019, BGBI. I: S. 1416.



nédher beschrieben werden (Anlagen 1 und 2 FahrschAusbO). Zum anderen werden Sachgebiete
fiir die Fahrpraktische Ausbildung vorgegeben, welche die zentralen Inhalte betreffen (Anlage
3 FahrschAusbO). Nichtsdestotrotz erscheinen auch diese inhaltlichen Konkretisierungen rela-
tiv allgemein gehalten und abstrakt. Im Unterschied zu anderen Bereichen des Bildungssys-
tems, in denen die Gestaltung von Ausbildungen zwar auch rechtlich gerahmt (beispielsweise
durch Ausbildungsordnungen), jedoch die konkrete didaktische Umsetzung durch padagogi-
sche Steuerungsinstrumente geregelt wird (beispielsweise Curricula), ist die didaktische Ge-
staltung der Fahrschulausbildung ebenfalls in der FahrschAusbO reglementiert und erfolgt so-
mit durch ein rechtliches Steuerungsinstrument.

Zusammenfassend wird aus dem obigen Exkurs deutlich, dass die didaktische Gestaltung der
deutschen Fahrschulausbildung zwar rechtlich geregelt ist, allerdings erweisen sich diese Vor-
gaben bei ndherer Betrachtung als eher allgemein gehalten und mitunter unvollstindig. Dies
soll an zwei Beispielen zur inhaltlichen und methodischen Gestaltung erldutert werden: Erstens
enthalten die Rahmenpléne der FahrschAusbO zwar inhaltliche Vorgaben fiir den Theorieun-
terricht — beispielsweise soll der Inhalt ,,Uberholen behandelt werden — jedoch wird nicht pri-
zisiert, welche Teilaspekte des Inhalts thematisiert und wie sie gewichtet werden sollen. Um
beim Beispiel des Uberholens zu bleiben, finden sich keine Angaben, ob beispielsweise Rechts-
vorschriften zum Uberholen, der Ablauf eines Uberholvorgangs, Uberholverbote und ihre Aus-
nahmen oder mégliche Gefahren beim Uberholen zentrale Teilaspekte bilden und schwerpunkt-
mafig zu behandeln sind. Zweitens bleibt beispielsweise bei der Forderung nach methodischer
Vielfalt im Theorieunterricht (§4 Abs. 1 FahrschAusbO) unklar, welche Methoden fiir die Fahr-
schulausbildung — neben den in §3 Abs. 2 FahrschAusbO genannten Fragen und Diskussionen
— besonders geeignet sind und daher vorrangig eingesetzt werden sollten. Fiir die Fahrprakti-
sche Ausbildung finden sich gar keine Vorgaben zur methodischen Gestaltung. Insgesamt be-
trachtet lassen die rechtlichen Vorgaben zur didaktischen Gestaltung der Fahrschulausbildung
somit viel Gestaltungsspielraum zu.

Vor diesem Hintergrund ist es nachvollziehbar, dass im Laufe der Zeit vielfdltige Vorschlige
unterbreitet wurden, wie eine gute Fahrschulausbildung konkret gestaltet werden sollte. Diese
reichen beispielsweise von detailliert ausgearbeiteten Konzepten fiir die theoretische und/oder
praktische Fahrschulausbildung (z. B. Bruns et al., 1977; Deutsche Fahrlehrer-Akademie
[DFA], 2009; Jensch, Spoerer & Utzelmann, 1978; Munsch, 1969a; 1969b; 1974; Schubert &
Schubert, 1968) iiber Empfehlungen zur Verkehrsbeobachtung von Fahrschiilern (von Heben-
streit, 1971) und Ideen zu Unterrichtsprinzipien fiir den Theorieunterricht und die Fahrprakti-
sche Ausbildung (Heilig, 2005; 2010; 2011; 2013) hin zu Leitfdden, welche die Umsetzung von
Theorieunterricht und Fahrpraktischer Ausbildung strukturieren und erleichtern sollen (Bartels
et al., 2005; DFA, 2018; Fischer et al., 2005).

Sucht man in dieser Vielzahl an Vorschldgen nach solchen, die praktisch erprobt und mit Blick
auf ihre Wirksamkeit untersucht wurden (z. B. Auswirkungen auf den Lernerfolg von Fahr-
schiilern und ihr Abschneiden in der Fahrerlaubnispriifung sowie auf weitere verkehrssicher-
heitsrelevante Aspekte wie beispielsweise begangene Verkehrsversto3e oder ihre Unfallbetei-
ligung nach der bestandenen Fahrerlaubnispriifung), so lassen sich nur vereinzelte Maflnahmen
finden. Diese werden nachfolgend in chronologischer Reihenfolge entsprechend des Veroffent-
lichungsjahres kurz vorgestellt:



Munsch, von Hebenstreit und Kolb (1968) schildern, inwiefern die Fahrpraktische Ausbildung
durch eine Ausbildung auf einem so genannten ,,Fahrhof™ verbessert werden kann. Gemeint ist
damit, dass zu Beginn der Fahrpraktischen Ausbildung auf einem abgesperrten Geldnde (Fahr-
hof) gezielte Ubungen zur Fahrzeug-Beherrschung absolviert werden. Diese Ubungen betreffen
beispielsweise das Geradeausfahren und das Befahren von Kurven, das Absolvieren von Slalo-
miibungen vorwirts und riickwirts oder prizisere Rangier- und Einparkiibungen (z. B. das ge-
zielte Uberfahren schmaler Bretter oder das Einparken in einer Garage). Erst wenn der Fahr-
schiiler die Fahrhof-Ubungen selbststéindig beherrscht und damit die Fahrhof-Reife erlangt hat,
wird die Fahrpraktische Ausbildung im o6ffentlichen StraBenverkehr fortgesetzt. Eine Beson-
derheit dieser Fahrhof-Schulung besteht darin, dass der Fahrlehrer unterschiedliche Aufgaben
wahrnimmt. So demonstriert er dem Fahrschiiler zu Beginn die Ubungen, leitet ihn danach bei
diesen an, wobei er sich zunédchst im Fahrzeug und spéter auflerhalb des Fahrzeugs befindet. Zu
guter Letzt absolviert der Fahrschiiler eigenstindig Ubungen, die ihm der Fahrlehrer gestellt
hat. Zentrales Ziel dieser gestuften Vorgehensweise ist es, den Fahrschiiler moglichst schnell
selbststandig fahren zu lassen. Im Zuge der praktischen Erprobung der Fahrhof-Schulung ver-
weisen die Autoren auf Erfahrungen mit iiber 5.000 Fahrschiilern, die im Laufe von fiinf Jahren
an der Fahrhof-Ausbildung unter Anleitung eines entsprechend qualifizierten Fahrlehrers teil-
nahmen. Im Ergebnis erlangte die iiberwiegende Mehrheit der Fahrschiiler nach ca. drei bis fiinf
Stunden die Fahrhof-Reife und konnten die Ubungen selbststindig angemessen bewiltigen.
Unfille mit anderen Ubenden oder Schiiden an den Fahrzeugen seien dabei nicht vorgekom-
men. Mit Blick auf die Ausbildungsdauer benétigten die Fahrhof-Fahrschiiler im Regelfall ca.
22 Fahrstunden bis zur Vorstellung zur Praktischen Fahrerlaubnispriifung, wéhrend bei kon-
ventionell ausgebildeten Fahrschiiler zu dieser Zeit nach Aussage der Autoren ca. 25 Fahrstun-
den bis zur Priifungsreife notwendig waren. Hinsichtlich des Verhaltens in der Praktischen
Fahrerlaubnispriifung betonen die Autoren die insgesamt sichere und vorausschauende Fahr-
weise sowie eine gesteigerte Selbstsicherheit der Fahrhof-Fahrschiiler und kommen insgesamt
zu einem positiven Fazit zum Einsatz der Fahrhof-Ausbildung. Kritisch anzumerken ist aller-
dings, dass die von Munsch et al. (1968) dargelegten Ergebnisse zwar auf den ersten Blick
plausibel erscheinen und eine augenscheinliche Wirksamkeit der Fahrhof-Ausbildung nahe le-
gen. Jedoch finden sich keine ndheren Angaben zu aussagekriftigen objektiven Indikatoren
(beispielsweise zur Bestehensquote in der Praktischen Fahrerlaubnispriifung oder zur Unfall-
beteiligung in den ersten Monaten nach dem Erhalt der Fahrerlaubnis), mit denen die Lern- und
Sicherheitswirksamkeit der Maflnahme gepriift werden konnte. Ebenso ist das gewihlte Vor-
gehen aus forschungsmethodischer Sicht nicht geeignet, um die Wirksamkeit der Fahrhof-Aus-
bildung zweifelsfrei belegen zu kdnnen, sondern gibt lediglich erste Hinweise. Um giiltige Aus-
sagen zur Wirksamkeit der Fahrhof-Ausbildung treffen zu kénnen®, wiiren ein entsprechendes
Untersuchungsdesign (z. B. der Vergleich einer Experimental- und Kontrollgruppe zu mehreren
Zeitpunkten vor, wihrend und nach der Fahrpraktischen Ausbildung) und der Einsatz geeigne-
ter statistischer Auswertungsmethoden (z. B. Testverfahren zur Untersuchung von Unterschie-
den zwischen den Versuchsgruppen) notwendig.

Schneider (1972) hat sich mit der Frage auseinandergesetzt, inwiefern der Priifungserfolg von
Fahrschiilern durch das sprachliche Verhalten von Fahrlehrern vorhergesagt werden kann.
Hierzu wurde der Theorieunterricht von 20 Fahrlehrern auf Tonband aufgezeichnet und ausge-
wertet. Bei der Auswertung wurden 19 Faktoren untersucht. Zu diesen zdhlte beispielsweise, in
welchem Ausmal sich die Sétze des Fahrlehrers an einzelne oder an alle Fahrschiiler richteten.
Ebenso spielte eine Rolle, ob und in welchem Ausmal} der Fahrlehrer vortragend Wissen ver-

4 Forschungsmethodische Anforderungen an das Untersuchungsdesign von Evaluationsstudien zu Bildungsange-
boten finden sich z. B. bei Balzer & Beywl (2018), Brunner, Stanat und Pant (2014) sowie Eid, Gollwitzer und
Schmitt (2017).
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mittelte oder Fragen an die Fahrschiiler stellte. Zudem wurden das Sprechtempo des Fahrleh-
rers, die Linge seiner Sitze sowie die Redeanteile von Fahrlehrer und Fahrschiilern analysiert.
Die Ergebnisse zeigten, dass Unterschiede in der Bestehensquote von Fahrschiilern zu fast 95
Prozent auf die sprachliche Gestaltung des Theorieunterrichts durch den Fahrlehrer zuriickge-
fiihrt werden konnten. Den deutlich stirksten Einfluss auf den Unterrichtserfolg hatte dabei eine
schiilerzentrierte Haltung des Fahrlehrers, die Schneider (1972: S. 278) wie folgt charakteri-
siert: ,,Mit ihm ist im positiven Fall der in sich ruhende Lehrer ohne Stoffprobleme gekenn-
zeichnet, der sich der Person des Schiilers gegeniiber hoflich und mit Blick auf den Lernstoff
ausfiihrlich interpretierend verhélt“. Ebenso beeinflussten eine einfache und anschauliche Ver-
mittlung sowie eine stirkere Beteiligung von Fahrschiilern am Gesprédch die Bestehensquote
positiv.

Seidl (1990) hat sich mit dem FEinsatz der Methode des ,,Kommentierenden Fahrens®* in der
Fahrpraktischen Ausbildung befasst. Diese Methode stammt urspriinglich aus Grofbritannien
(Klebelsberg, 1982) und sieht vor, dass der Fahrschiiler Verkehrssituationen kommentiert, z. B.
mit Blick auf vorhandene Verkehrszeichen, die Vorrang- bzw. Vorfahrtkonstellation oder hin-
sichtlich moglicher Gefahrensituationen. Untersucht wurde hierbei mit Hilfe eines Pra-Post-
Designs mit Experimental- und Kontrollgruppenvergleich unter anderem, ob sich der Einsatz
dieser Methode — wobei der Schwerpunkt auf die Orientierung iiber die Vorfahrtsituation an
Kreuzungen und Einmiindungen gelegt wurde — auf die Verkehrswahrnehmung und Gefahren-
vermeidung (operationalisiert iiber das Benennen relevanter Merkmale von videografierten
Verkehrssituationen, die mit einem Fahrsimulator befahren wurden), das Fahrverhalten (erfasst
iiber eine standardisierte Fahrprobe) sowie die Ausbildungszeit und den Priifungserfolg aus-
wirkt (Anzahl der absolvierten Fahrstunden und Durchfallquote in der Praktischen Fahrerlaub-
nispriifung). Im Ergebnis zeigten sich einige statistisch signifikante Unterschiede zwischen den
Versuchsgruppen: Im videobasierten Fahrsimulator-Test zeigten sich zundchst deutliche Stei-
gerungen in den Versuchsgruppen wihrend des Ausbildungsverlaufs, wobei sich die Kommen-
tar-Methode als wirksame Interventionsmaflnahme erwies. Im Rahmen der Fahrprobe bewil-
tigten die Fahrschiiler, die das Kommentierende Fahren praktiziert haben, die zu absolvierenden
Verkehrssituationen statistisch signifikant besser (beispielsweise Abbiegesituationen oder Be-
gegnungssituationen mit StraBenbahnen) als reguldr ausgebildete Fahrschiiler. Ebenso zeigten
sie deutlich seltener Fehlverhalten (z. B. weniger Fehler beim Blinken). Allerdings zeigten sich
keine statistisch signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Ausbildungszeit (Experimental-
gruppe: 35,6 Fahrstunden; Kontrollgruppe: 34,6 Fahrstunden) und der Durchfallquote (Experi-
mentalgruppe: 8 Prozent; Kontrollgruppe: 20 Prozent). Vor dem Hintergrund seiner Ergebnisse
kommt Seidl (1990) insgesamt zu einem positiven Fazit und empfiehlt den Einsatz des Kom-
mentierenden Fahrens in der Fahrschulausbildung.

Heinrich (1993) untersuchte den Einfluss des Lernklimas bzw. der Ausbildungsatmosphire in
Fahrschulen auf den Lernerfolg von Fahrschiilern. Das Lernklima wurde auf der theoretischen
Basis eines Zweikomponentenmodells mit Hilfe der Komponenten ,,Unterstiitzung™ und
»atrenge* erfasst. Der Lernerfolg wurde iiber die Anzahl der bendtigten Fahrstunden bis zur
ersten Praktischen Fahrerlaubnispriifung sowie iiber das Abschneiden in der Theoretischen und
Praktischen Fahrerlaubnispriifung ermittelt. Als zentrale Ergebnisse fiihrt Heinrich (1993) an,
dass sich ein besonders schlechtes Lernklima vorrangig negativ auf das Bestehen der Prakti-
schen Fahrerlaubnispriifung auswirkt und iiber ein positives Lernklima fiir den Lernerfolg ne-
gative Rahmenbedingungen ausgeglichen werden kdnnen.

Sturzbecher et al. (2004) gingen der Frage nach, welche Faktoren den Priifungserfolg von Fahr-
schiilern in der Theoretischen Fahrerlaubnispriifung beeinflussen. Sind personliche Merkmale
der Fahrschiiler (z. B. ihre Intelligenz oder die soziale Herkunft) entscheidender als die Qualitit
der Fahrschulausbildung? Und gibt es so etwas wie ,,Stellschrauben® qualitativ hochwertigen
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Unterrichts, an denen ein Fahrlehrer ansetzen kann, um seine Fahrschulausbildung zu verbes-
sern und die Bestehensquote seiner Fahrschiiler zu erh6hen? Um diese Fragen zu beantworten,
wurden vielfdltige Forschungsmethoden eingesetzt: Erstens wurden Fahrlehrer und insbeson-
dere Fahrschiiler befragt (z. B. zur Qualitdt des Theorieunterrichts oder zu ihrer Priifungsvor-
bereitung). Dabei wurden vor allem verschiedene Personlichkeitsmerkmale der Fahrschiiler er-
fasst (z. B. ihr Bildungsniveau oder ihre Priifungsangst). Zweitens wurde die Qualitit des The-
orieunterrichts bei Unterrichtsbeobachtungen durch speziell geschulte Beobachter festgestellt.
Die Beobachter nutzten hierzu ein standardisiertes und erprobtes Beobachtungsinstrument
(Sturzbecher et al., 2003), in dem 18 Qualitétskriterien fiir den Theorieunterricht festgelegt
wurden (z. B. die Strukturierung der Unterrichtseinheit). Die zentrale theoretische Grundlage
zur Erfassung der Unterrichtsqualitét in Fahrschulen bildeten hierbei das QAIT-Modell der Un-
terrichtsqualitdt (Slavin, 1984; 1987; 1994) sowie die darauf beruhenden empirischen For-
schungsbefunde (z. B. Ditton, 2000; 2002; Ditton & Merz, 2000; Slavin, 1996; Slavin & Mad-
den, 2001; Slavin, Madden, Chambers & Haxby, 2009). Dariiber hinaus wurden mit den Arbei-
ten von Schneider (1972) und Heinrich (1993) zwei der eher spérlich vorhandenen empirischen
Forschungsarbeiten zur Fahrschulausbildung bei der Entwicklung der Qualitdtskriterien heran-
gezogen. Ebenso wurden theoretische Uberlegungen von Heilig (1999) genutzt, welche sich
mit Leitfragen zur Beurteilung des Theorieunterrichts befassen. Zusétzlich wurden die Quali-
tatskriterien in einer Expertengruppe diskutiert, der neben Wissenschaftlern auch Fahrlehrer
angehorten. Drittens wurden der Priifungserfolg und die Fehlerpunktezahl der Fahrschiiler in
der Theoretischen Fahrerlaubnispriifung ermittelt. Die wichtigsten Einflussfaktoren auf den Er-
folg bei der Theoretischen Fahrerlaubnispriifung waren (1) gute intellektuelle Voraussetzungen
der Fahrschiiler, (2) eine hohe Lern- und Anstrengungsbereitschaft der Fahrschiiler sowie (3)
ein qualitativ guter, d. h. effektiver und lernwirksamer, Theorieunterricht in der Fahrschule.
Wird die Qualitdt des Theorieunterrichts naher betrachtet, so war ein qualitativ hochwertiger
Theorieunterricht gekennzeichnet durch (1) Methoden, die Fahrschiiler stark mit einbeziehen
(z. B. Diskussionen oder Erfahrungsberichte), (2) einen klaren und nachvollziehbaren Aufbau,
(3) Ubungen zur Festigung von Inhalten sowie (4) anspruchsvolle Lernkontrollen bzw. Leis-
tungsbeurteilungen. Somit waren Fahrschiiler, die einen guten Theorieunterricht absolviert hat-
ten, in der Theoretischen Fahrerlaubnispriifung erfolgreicher. Ein Vergleich zwischen dem Ein-
fluss von Personlichkeitsmerkmalen der Fahrschiiler (z. B. Bildungsniveau) auf der einen und
der Qualitit des Theorieunterrichts auf der anderen Seite ergab, dass die Qualitit des Theorie-
unterrichts den entscheidenden Einfluss auf die Bestehensquote besitzt. Insgesamt wurde zwi-
schen den Qualitatskriterien lernwirksamen Theorieunterrichts und der Bestehensquote ein
multipler Korrelationskoeffizient in Hohe von r = .49 ermittelt. Dies ergibt eine gemeinsame
Varianzaufkldarung der untersuchten Qualitdtskriterien im Hinblick auf die Bestehensquote von
ca. 24 Prozent — somit konnte knapp ein Viertel der Leistungsunterschiede der Fahrschiiler in
der Theoretischen Fahrerlaubnispriifung auf die Qualitit des Theorieunterrichts zurlickgefiihrt
werden.

Mit dem Problem alkoholbedingter Verkehrsunfélle junger Fahranfianger befasste sich Nagel
(2012), indem sie die Wirksamkeit des Verkehrssicherheitsangebots ,,SAARBOB* im Saarland
evaluierte. Dieses Programm, dessen Urspriinge in einem belgischen Priventionsangebot lie-
gen, verfolgt das Ziel, junge Fahrer fiir einen verantwortungsvollen und sicheren Fahrstil zu
sensibilisieren, wobei ein Schwerpunkt darauf liegt, Fahrten unter Alkoholeinfluss zu vermei-
den (Nagel, 2012). Der erste Schritt der Evaluation bestand aus der Entwicklung eines Fortbil-
dungsangebots, in dem Fahrlehrer mit dem Préventionsprogramm ,,SAARBOB* sowie mit
Grundlagen zur didaktischen Gestaltung des Theorieunterrichts vertraut gemacht wurden.
Hierzu zéhlten beispielsweise das Formulieren von Zielen fiir den Theorieunterricht oder der
Einsatz handlungsorientierter Methoden (z. B. ein Rollenspiel, in dem ein ,,Trink-Fahr-Kon-
flikt* thematisiert wird). Ein Schwerpunkt der Fortbildung bestand darin, die Fahrlehrer derar-
tige Methoden selbst erfahren und ausprobieren zu lassen, um die erfolgreiche Umsetzung im
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eigenen Theorieunterricht zu fordern. Insgesamt nahmen 10 Fahrlehrer an der Fortbildung teil
und gestalteten anschlieend eine Lektion ihres Theorieunterrichts im Sinne des ,,SAARBOB*-
Programms. Die Fahrschiiler dieser Fahrlehrer galten als Experimentalgruppe. 10 weitere Fahr-
lehrer nahmen an der Fortbildung nicht teil und fiihrten ihren Theorieunterricht wie gewohnt
durch. Deren Fahrschiiler bildeten die Kontrollgruppe. Um die Wirksamkeit von ,,SAARBOB*
zu evaluieren, wurden die Fahrschiiler beider Gruppen zu mehreren Messzeitpunkten befragt.
Dabei wurden (1) das Wissen zu Alkohol im Straenverkehr sowie (2) Einstellungen zu Alko-
holfahrten und zum Programm ,,SAARBOB* erfasst. Zusétzlich sollten die Fahrschiiler (3) die
Qualitit des Theorieunterrichts bewerten. Im Ergebnis zeigte sich, dass ,,SAARBOB®“-Fahr-
schiiler — im Unterschied zu Fahrschiilern der Kontrollgruppe — nach der Lektion kaum mehr
iiber Alkohol im Stralenverkehr wussten als vor der Lektion. Zugleich schnitten die Fahrschii-
ler der Kontrollgruppe im Wissenstest nach dem Unterricht besser ab als die ,,SAARBOB*“-
Fahrschiiler. Auf der Ebene der Einstellungen zu Alkohol im Straenverkehr zeigten sich hin-
gegen positive Wirkungen des Programms. Zwar wiesen beide Fahrschiilergruppen nach der
Lektion positivere Einstellungen zu Alkohol im StraBenverkehr auf, jedoch unterschieden sich
die ,,SAARBOB“-Fahrschiiler in ihren verkehrssicherheitsférderlichen Einstellungen nochmal
deutlich von den regulir ausgebildeten Fahrschiilern. Die Qualitit des Theorieunterrichts wurde
in beiden Fahrschiilergruppen als hoch eingeschétzt. Allerdings bewerteten die ,,SAARBOB*-
Fahrschiiler den Theorieunterricht nach der ,,SAARBOB*“-Lektion nochmals deutlich positiver
als die Fahrschiiler der Kontrollgruppe. Zusammenfassend hat ,,SAARBOB* das Potenzial,
dass Fahrschiiler verkehrssicherheitsdienliche Einstellungen zu Alkohol im Stralenverkehr ent-
wickeln. Zugleich kann eine derartige didaktische Gestaltung mit lernerzentrierten Methoden
die Unterrichtsqualitdt erhdhen. Eine effektive Wissensvermittlung zu Alkohol im Stralenver-
kehr ist dem Praventionsprogramm jedoch nicht zu attestieren.

Bredow (2014; Bredow, Palloks, Luniak & Sturzbecher, 2014) evaluierte das brandenburgische
Verkehrssicherheitsprojekt ,,Regio-Protect 21%, welches seit 2008 in der dortigen Fahrschul-
ausbildung eingesetzt werden kann. Kernelement des Projekts ist die Idee, ausgehend von einer
Auswertung der amtlichen Unfallstatistik regionale Gefahrenstrecken zu identifizieren, auf de-
nen vor allem junge Fahranfanger besonders hiufig verunfallen. Die ermittelten Unfallstrecken
wurden didaktisch aufbereitet, beispielsweise indem zum einen Hintergrundinformationen zu
den Unfillen recherchiert wurden (z. B. zu Art und Typ der Unfille oder zur vermuteten Un-
fallursache aus Sicht der Polizei). Zum anderen wurde ein Grofteil der Gefahrenstrecken auf
Video aufgezeichnet. All diese Materialien wurden auf einer Internetseite verdffentlicht und
sollten somit die Moglichkeit bieten, die Fahrschulausbildung regionalisiert zu gestalten, Fahr-
schiiler fiir anfédnger- und jugendspezifische Fahrkompetenzdefizite zu sensibilisieren und ihre
Verkehrswahrnehmung und Gefahrenvermeidung zu verbessern. Durch den Einsatz dieser au-
thentischen und regionalisierten Materialien wird sich ein hohes Lerninteresse auf Seiten der
Fahrschiiler erhofft. Dariiber hinaus sollen die Materialien die Schiiler aktivieren, anwendungs-
bezogene Lernprozesse anregen und die Wertevermittlung fordern (Bredow et al., 2014). In der
Evaluationsstudie von Bredow (2014) wurde untersucht, inwiefern das Projekt von branden-
burgischen Fahrlehrern und Fahrerlaubnispriifern genutzt wird und wie es hinsichtlich seiner
Lern- und Sicherheitswirksamkeit zu bewerten ist. Hierzu wurden im Rahmen eines Pri-Post-
Experimental- und Kontrollgruppen-Designs beispielsweise Wissenstests und videobasierte
Testformate zur Erfassung der Verkehrswahrnehmung und Gefahrenvermeidung genutzt sowie
systematisch die Unfalldaten von Landkreisen ausgewertet, in denen Regio-Protect hdufig oder
selten eingesetzt wird. Die Ergebnisse zeigen zunichst, dass das Projekt von den beteiligten
Akteuren (Fahrschiiler, Fahrlehrer, Fahrerlaubnispriifer) als sinnvoll angesehen wird. Mit Blick
auf die Lernwirksamkeit wussten Regio-Protect-Fahrschiiler am Ende ihrer Fahrschulausbil-
dung mehr iiber Gefahren des Straenverkehrs und schnitten im videobasierten Test zur Ver-
kehrswahrnehmung und Gefahrenvermeidung besser ab als regulédr ausgebildete Fahrschiiler.
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Hinsichtlich der Sicherheitswirksamkeit war zum einen in Landkreisen, in denen die Materia-
lien hdufig eingesetzt wurden, in den drei Jahren nach Einflihrung (2009-2011) ein statistisch
signifikanter Riickgang von Fahranfanger-Unfillen gegeniiber dem Vergleichszeitraum (2006-
2008) erkennbar. Zum anderen kam es in diesen Landkreisen zu einer deutlichen Abnahme
regionaler Gefahrenstrecken im Vergleich zu Landkreisen, in denen die Materialien selten ge-
nutzt wurden. Gleichzeitig ergab sich jedoch auch, dass die Projektmaterialien vor allem auf-
grund des hohen Nutzungsaufwands generell zu wenig genutzt werden. Insgesamt betrachtet,
hat sich das Verkehrssicherheitsprojekt ,,Regio-Protect™ im Kontext der Fahranfangervorberei-
tung somit als lern- und sicherheitswirksam bewédhrt (Bredow, 2014; Bredow et al., 2014), so
dass das Konzept inzwischen auch auf die berufliche Verkehrssicherheitsarbeit iibertragen
(Menzel, Schulte, Bredow & Voigt, 2017) und im Jahr 2018 um regionale Unfallstrecken fiir
dltere Kraftfahrende ergéinzt wurde (Voigt & Bredow, 2018).

Im Rahmen des Projekts ,,Ansétze zur Optimierung der Fahrschulausbildung in Deutschland*
der Bundesanstalt fiir StraBenwesen (BASt) haben Bredow und Sturzbecher (2016a; 2016b)
erstens einen Vergleich von 14 Curricula und Materialien zur Fahr(schul)ausbildung® aus
Deutschland und dem internationalen Raum vorgenommen. Unter Beriicksichtigung des aktu-
ellen wissenschaftlichen Erkenntnisstandes zum Fahrkompetenzerwerb wurden zweitens Emp-
fehlungen zur Gestaltung eines zukiinftigen Rahmencurriculums fiir die Fahrschulausbildung
in Deutschland abgeleitet. Weiterhin wurde drittens ein kompetenz- und lehr-lerntheoretisch
begriindetes Konzept fiir einen prototypischen Ausbildungsverlauf erarbeitet sowie viertens Im-
plementierungskonzepte sowie prototypische Musterausbildungseinheiten bereitgestellt. Als
zentrales Ergebnis der empirischen Analyse von verschiedenen Curricula zur Fahr(schul)aus-
bildung ergab sich, dass in Deutschland insbesondere der verkehrssicherheitsrelevante Aspekt
der Verkehrswahrnehmung und Gefahrenvermeidung unzureichend berticksichtigt wird. Dies
fiihrte zum einen dazu, dass dieser zentrale Aspekt der Fahrkompetenz in der seit 2018 gelten-
den reformierten Fahrlehrerausbildung inhaltlich ausgebaut wurde (Briinken, Leutner, Sturzbe-
cher, Bredow & Ewald, 2015; 2017) und entsprechende Ausbildungsmaterialien flir Fahrlehrer
entwickelt wurden (Genschow & Sturzbecher, in Veroffentlichung). Zum anderen wurden Re-
ferenzausbildungseinheiten zur Verkehrswahrnehmung und Gefahrenvermeidung fiir die Fahr-
schulausbildung sowie ein Prototyp eines Verkehrswahrnehmungstests ausgearbeitet, welche
derzeit deutschlandweit erprobt werden (Bredow, in Vorbereitung; 2017).

Vor dem Hintergrund der vorgestellten Mallnahmen zur Verbesserung der Fahrschulausbildung
in Deutschland féllt auf, dass auf theoretischer Ebene zwar sehr viele Ideen und Vorschldge
existieren, jedoch empirisch erprobte und wirksame MafBlnahmen eher rar gesét sind. Bei den
empirisch erprobten Mainahmen sticht insbesondere die Arbeit von Sturzbecher et al. (2004)
hervor, da sie erstens viele Aspekte der Ausbildungsqualitit erfasst und nicht nur einzelne Fa-
cetten wie beispielsweise den Einsatz bestimmter Methoden oder ausschlieBlich das Lernklima
in den Blick nimmt. Zweitens erfolgt die Konkretisierung der Ausbildungsqualitit zur Klarung
der Frage ,,Woran macht man Ausbildungsqualitdt fest?* auf einer theoretischen und empiri-
schen Grundlage. Dabei wurde auf das QAIT-Modell (Slavin, 1984; 1987; 1994) Bezug ge-
nommen, um Qualitdtskriterien flir die Fahrschulausbildung zu bestimmen. Drittens wurden
diese Qualitdtskriterien der Fahrschulausbildung mit beobachtbaren Verhaltensweisen ver-
knlipft, so dass ein Beobachtungsinstrument vorliegt, das es ermdglicht, die Qualitét der durch-
gefiihrten Fahrschulausbildung anhand von objektiv beobachtbarem Verhalten des Fahrlehrers
zu erfassen. Viertens schlielich wurde dieses Instrument erprobt und es wurde belegt, dass die

5 Deutschland ist eines der wenigen Linder weltweit, in denen der Erwerb einer Fahrerlaubnis ausschlieBlich iiber
eine Ausbildung in einer professionellen Fahrschule moglich ist. In vielen anderen Landern ist der Besuch einer
Fahrschule freiwillig (ein umfassender Uberblick iiber die derzeitige Gestaltung der Fahranfingervorbereitung in
verschiedenen Léndern findet sich bei Genschow et al. [2013] oder Helman et al. [2017]), so dass Bredow und
Sturzbecher (2016a; 2016b) zwischen ,,Fahrausbildung® und ,,Fahrschulausbildung® unterscheiden.

14



anhand der Qualitétskriterien erfasste Ausbildungsqualitit maBBgeblichen Einfluss auf den Prii-
fungserfolg von Fahrschiilern hat.

Aus diesem Grund wurden die Qualitétskriterien genutzt, um das System der Piddagogisch qua-
lifizierten Fahrschuliiberwachung (PQFU) zu entwickeln®, welches neben den o. g. Qualitits-
kriterien fiir den Theorieunterricht auch mehrere Qualitétskriterien fiir die Fahrpraktische Aus-
bildung enthélt (z. B. die Orientierung am Ausbildungsstand des Fahrschiilers), und vorrangig
in den ,,neuen* Bundesldndern zur obligatorischen Fahrschuliiberwachung verwendet wird
(Sturzbecher, 2004; Sturzbecher, Hermann, Labitzke & Schellhas, 2005; Sturzbecher, Teichert
& Bredow, 2018a). Die urspriinglich 18 Qualitétskriterien fiir den Theorieunterricht wurden
aufgrund der Ergebnisse von Sturzbecher et al. (2003) und (2004) auf 13 Qualitatskriterien
reduziert, nachdem wenig bedeutsame Kriterien gestrichen und einige Kriterien zusammenge-
fasst wurden (Sturzbecher et al., 2005). Die 12 urspriinglichen Qualitétskriterien fiir die Fahr-
praktische Ausbildung wurden im Zuge einer Machbarkeitsstudie erprobt und auf 7 Qualitits-
kriterien reduziert und zusammengefasst (Sturzbecher, 2004). AnschlieBend wurden diese in
einer Feldstudie genutzt, um unter anderem ihre Rolle bei der Praktischen Fahrerlaubnispriifung
zu untersuchen (Sturzbecher, Palloks, & Labitzke, 2018b). Im Ergebnis konnte ein Zusammen-
hang zwischen den Qualititskriterien fiir die Fahrpraktische Ausbildung und der Bestehens-
quote in der Praktischen Fahrerlaubnispriifung von r = .24 ermittelt werden, was einer gemein-
samen Varianzaufklidrung von ca. 6 Prozent entspricht. Demnach koénnen ca. 6 Prozent der Leis-
tungsunterschiede von Fahrschiilern in der Praktischen Fahrerlaubnispriifung auf die Qualitét
der Fahrpraktischen Ausbildung zuriickgefiihrt werden. Bei Hinzunahme der o. g. 13 Qualitéts-
kriterien fiir den Theorieunterricht stieg der Anteil der erklérten Varianz bei der Bestehensquote
der Praktischen Fahrerlaubnispriifung auf knapp 17 Prozent (Sturzbecher et al., 2018b). Insge-
samt konnen die Qualitdt des Theorieunterrichts und der Fahrpraktischen Ausbildung somit
knapp ein Fiinftel der Leistungsunterschiede von Fahrschiilern in der Praktischen Fahrerlaub-
nispriifung erkliren, so dass die 13 Qualitétskriterien fiir den Theorieunterricht und die 7 Qua-
litdtskriterien fiir die Fahrpraktische Ausbildung als MaBstab fiir die Uberwachung der Qualitit
der Fahrschulausbildung im System der der Pddagogisch qualifizierten Fahrschuliiberwachung
herangezogen wurden.

Dieses System wurde im Rahmen einer Begleituntersuchung (Hoffmann, 2008) und einer Va-
lidierungsstudie (Morl, Kasper & Sturzbecher, 2008) evaluiert. Dazu wurde beispielsweise die
Funktionalitét, Praktikabilitdt und Akzeptanz der Verfahren zur Qualititsfeststellung anhand
der Erfahrungen und Befragungen des Uberwachungspersonals und der iiberwachten Fahrlehrer
untersucht. Weiterhin wurden die Protokolle aller Uberwachungen analysiert, die von Mirz
2006 bis November 2008 stattgefunden haben. Aulerdem wurde erneut die methodische Giite
der Beobachtungsinstrumente fiir den Theorieunterricht und die Fahrpraktische Ausbildung ge-
priift, indem unter anderem die Beurteilungen des Uberwachungspersonals zur fachlichen und
padagogischen Ausbildungsqualitit in den iiberwachten Fahrschulen mit den Bestehensquoten
dieser Fahrschulen bei der Theoretischen und Praktischen Fahrerlaubnispriifung verglichen
wurden. Im Ergebnis wurden sowohl die Praktikabilitét als auch die methodische Gite der Pé-
dagogisch qualifizierten Fahrschuliiberwachung bestitigt (Sturzbecher, Teichert & Bredow,
2018c). Weiterhin gab es geringfiigige Anpassungen der Qualitétskriterien, indem zwei der 13
Qualitétskriterien fiir den Theorieunterricht (,,Diskursive Unterrichtsgestaltung durch Medien*
und ,,Organisation von Diskussionen*) zusammengefasst wurden oder diverse Bezeichnungen
der Qualitétskriterien und der zugehorigen beobachtbaren Verhaltensindikatoren aktualisiert
wurden.

6 Gleichzeitig weisen Sturzbecher et al. (2003; 2005) darauf hin, dass die Qualititskriterien nicht nur fiir eine
Uberwachung der Qualitit der Fahrschulausbildung genutzt werden konnen, sondern grundsitzlich die Moglich-
keit bieten, die Qualitdt der Fahrschulausbildung greifbar zu machen. Sie konnten somit auch im Rahmen des
Qualitdtsmanagements von Fahrschulen eingesetzt werden.
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Auch im Zuge der zum Januar 2018 erfolgten Reform des Fahrlehrerrechts’ spielten diese Qua-
litdtskriterien fiir die Fahrschulausbildung eine wichtige Rolle. Zum einen wurden sie als un-
verzichtbarer Ausbildungsinhalt in die Fahrlehrerausbildung an Fahrlehrerausbildungsstitten
aufgenommen (Anlage 1 FahrlAusbVO; Briinken et al., 2015; 2017) und waren bis zum 31.
Dezember 2019 verbindliche Grundlage fiir das Lehrpraktikum, welches angehende Fahrlehrer
in einer Ausbildungsfahrschule absolvieren miissen (§3 Abs. 1 FahrlAusbVO; Anlage 2 Fahr-
1AusbVO). Dabei ist zu betonen, dass der Gesetzgeber sie nicht nur unter der Perspektive eines
bedeutsamen Ausbildungsinhalts in die Verordnung aufgenommen hat, sondern diese Quali-
tatskriterien als Basis ansieht, ,,zu einer bundesweiten Vereinheitlichung der an Fahrschulen zu
richtenden Qualitdtsanforderungen [zu] fithren* (Bundesrat-Drucksache [BR-Drs.] 379/17
(neu): S. 93).Weiterhin sind sie ein zentraler Bestandteil des neu gestalteten Einweisungssemi-
nars fiir Ausbildungsfahrlehrer, die wiederum an der Ausbildung von Fahrlehreranwirtern be-
teiligt sind (Anlage 4 FahrlAusbVO; Sturzbecher, Briinken, Leutner, Bredow & Ewald, 2017).
Zum anderen hat die Reform dazu gefiihrt, dass nun im Zuge der Fahrschuliiberwachung in
allen Bundesldandern die fachliche und péadagogische Ausbildungsqualitit beurteilt werden
muss (§51 Abs. 2 FahrlG). Dabei werden die Qualitatskriterien als zentrale Grundlage betrach-
tet, um die fachliche und padagogische Qualitét der Fahrschulausbildung in verschiedenen Bun-
desldndern zu iiberwachen (Sturzbecher & Bredow, 2017). Auch wenn die Fahrschuliiberwa-
chung derzeit in jedem Bundesland individuell ausgestaltet wird, so wird auf die Qualititskri-
terien — neben den Bundeslidndern, die die Pddagogisch qualifizierte Fahrschuliiberwachung
praktizieren — auch bei der Konzeption der Fahrschuliiberwachung in anderen Bundesldndern
Bezug genommen (z. B. Ministerium fiir Verkehr des Landes Nordrhein-Westfalen, 2018;
Fingskes, 2018).

Allerdings waren die Qualitdtskriterien und das auf ihnen beruhende System der Padagogisch
qualifizierten Fahrschuliiberwachung im Laufe der Zeit auch mancher Kritik ausgesetzt. Diese
wurde sowohl von Seiten einer berufsstindischer Interessensgruppe der Fahrlehrerschaft (Klein
& Hesser, 2015; Seminare Robert Klein, 2017a; 2017b; 2018) als auch von wissenschaftlicher
Seite geduBert (Heilig, 2004; 2005).

Der Interessenverband Deutscher Fahrlehrer stand bereits im Vorfeld der Reform des Fahr-
lehrerrechts sowohl den Qualititskriterien als auch der generellen Uberwachung der fachlichen
und pidagogischen Qualitit der Fahrschulausbildung sowie weiterer fahrschulbezogener Bil-
dungsangebote (z. B. der Ausbildung von Fahrlehreranwértern in Fahrlehrerausbildungsstitten)
sehr kritisch gegeniiber. Auf der einen Seite wird damit argumentiert, dass viele der heute ak-
tiven Fahrlehrer ,,aufgrund ihrer durchlaufenden Ausbildung keine oder nur eine sehr geringe
padagogische Qualifikation vorzuweisen haben* (Seminare Robert Klein, 2017b: S. 10). Dem-
zufolge verbiete es sich quasi, die Fahrschulausbildung dieser Fahrlehrer mit Blick auf ihre
padagogische Unterrichtsqualitdt anhand von Qualitétskriterien zu beurteilen, da diese Beurtei-
lung zu iiberdurchschnittlich vielen Beanstandungen fiihren wiirde (Seminare Robert Klein,
2017b). Auf der anderen Seite wird ins Feld gefiihrt, dass alle Fahrlehrer aufgrund der seit
Jahrzehnten relativ unverdandert Nicht-Bestehensquoten in Fahrerlaubnispriifungen und positi-
ven Tendenzen bei der Anzahl der im StraBenverkehr getdteten Personen hervorragende Arbeit
leisten wiirden. Dies wird insbesondere begriindet mit dem ,,hohen Niveau des Ausbildungs-
standes der Fahrlehrer, der durch Fort- und Weiterbildung bestandig erhalten bleibt” (Klein &

7 Im Zuge der Reform wurde zum einen ein umfassendes neues Fahrlehrergesetz (FahrlG) verabschiedet (Gesetz
iiber das Fahrlehrerwesen und zur Anderung anderer straBenverkehrsrechtlicher Vorschriften vom 30. Juni 2017,
BGBI. I: S. 2162). Dariiber hinaus wurden die zentralen fahrlehrerrechtlichen Verordnungen neu erlassen (Ver-
ordnung zur Neufassung fahrlehrerrechtlicher Vorschriften und zur Anderung anderer straBenverkehrsrechtlicher
Vorschriften vom 02. Januar 2018, BGBI. I: S. 2). Zu diesen zihlen (1) die Durchfiithrungsverordnung zum Fahr-
lehrergesetz (DV-FahrlQG), (2) die Fahrlehrerausbildungsverordnung (FahrlAusbVO) sowie (3) die Fahrlehrer-Prii-
fungsverordnung (FahrIPrifVO).
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Hesser, 2015: S. 05). Zusétzlich sei allen Fahrlehrern ihre fachliche und padagogische Qualifi-
kation dadurch bescheinigt worden, dass sie eine Fahrlehrerpriifung bestanden hétten und im
Besitz einer Fahrlehrerlaubnis seien (Seminare Robert Klein, 2017a). Ebenso wird mit der ,,pé-
dagogischen Freiheit* des Fahrlehrers argumentiert (Seminare Robert Klein, 2018) und letzt-
endlich konne nur der ausbildende Fahrlehrer beurteilen, was fiir seine Fahrschiiler richtig und
wichtig sei und wie die Fahrschulausbildung demzufolge gestaltet werden miisse (Klein & Hes-
ser, 2015). Des Weiteren wird argumentiert, dass die Uberwachung der Fahrschulausbildung
anhand der Qualitétskriterien im Rahmen der Padagogisch qualifizierten Fahrschuliiberwa-
chung keinen empirischen Beleg fiir die Erhohung der Verkehrssicherheit erbracht hétte, da die
Nicht-Bestehensquoten in den Bundeslindern, in denen die PQFU-Uberwachung seit mehr als
zehn Jahren umgesetzt werde, nach wie vor relativ unveréndert seien und iiber dem Bundes-
durchschnitt liegen wiirden (Seminare Robert Klein, 2017b). Zu guter Letzt wird deutlich be-
stritten, dass es moglich sei, die fachliche und padagogische Qualitdt von fahrschulbezogenen
Bildungsangeboten mit Hilfe von Checklisten zu beurteilen, die auf entsprechenden Qualitéts-
kriterien beruhen — gleichzeitig wird allerdings begriifit, dass die Qualitétskriterien nach Anlage
2 FahrlAusbVO bei der Ausbildung zukiinftiger Fahrlehrer beriicksichtigt werden (Seminare
Robert Klein, 2017a).

Von wissenschaftlicher Seite befasst sich Heilig (2004; 2005) kritisch mit den Qualitétskriterien
von Sturzbecher et al. (2003; 2004) und der darauf beruhenden Konzeption einer Pddagogisch
qualifizierten Fahrschuliiberwachung (Sturzbecher et al., 2005). Zunichst fordert er, die Quali-
tdt der Fahrschulausbildung an ihrer Effektivitit festzumachen, wobei er Sturzbecher et al.
(2003) unterstellt, dass die von ihnen verwendeten Beobachtungsverfahren ungeeignet seien,
um die Unterrichtseffektivitdt zu erfassen. Hierbei sei ein Bezug zu Theorien und empirischen
Befunden zu Qualititsmerkmalen lernwirksamer Bildungsangebote zwingend erforderlich und
es miisse als Grundlage ein ,,ausgewiesenes Modell der Unterrichtsqualitit™ (Heilig, 2004: S.
97) herangezogen werden. Dieses wiirde nach Ansicht von Heilig (2004) bei Sturzbecher et al.
(2003) weitestgehend fehlen. In diesem Zusammenhang entwickelt Heilig (2004; 2005) ein
Konzept fiir ein Qualitdtssicherungssystem fiir Fahrschulen, welches auf 16 Qualitdtsdimensi-
onen fiir den Theorieunterricht und die Fahrpraktischer Ausbildung beruht. Fiir den Theorieun-
terricht zéhlt er zu diesen beispielsweise eine konsequente Orientierung an den Ausbildungs-
zielen, die Sachkompetenz des Fahrlehrers und optimale Lernstrukturen. Die Qualitétsdimen-
sionen der Fahrpraktischen Ausbildung beinhalten zum Beispiel die Planungsqualitit, die Lern-
struktur der Fahrstunde und Riickmeldungen an den Fahrschiiler. Die Vorziige seiner Qualitits-
dimensionen sieht er gegeniiber den Qualitétskriterien und der darauf beruhenden Padagogisch
qualifizierten Fahrschuliiberwachung von Sturzbecher et al. (2003; 2005) in einer ,,vierfache[n]
Evidenz* (Heilig, 2005: S. 72). Die Qualitidtsdimensionen wiirden (1) auf theoretischen Model-
len des Unterrichts und (2) entsprechenden empirischen Befunden der schulischen Unterrichts-
forschung beruhen. Weiterhin wiirden sie (3) dadurch bestitigt, dass Fahrlehrer in Weiterbil-
dungsveranstaltungen diese Dimensionen nennen wiirden, wenn man sie nach Faktoren guten
Theorieunterrichts und guter Fahrpraktischer Ausbildung befragen wiirde. Abschlieend wiir-
den die Qualitdtsdimensionen (4) der Fahrschiiler-Ausbildungsordnung entsprechen und hétten
somit ,,die Evidenz einer offiziellen Ausbildungsordnung* (Heilig, 2005: S. 72).

Bei der berufsstindischen Kritik des Interessenverbands Deutscher Fahrlehrer (Klein & Hesser,
2015; Seminare Robert Klein, 2017a; 2017b; 2018) wird zunéchst deutlich, dass diese zahlrei-
che Widerspriiche aufweist. So wird beispielsweise auf der einen Seite behauptet, dass viele
aktive Fahrlehrer nur iiber eine geringe padagogische Qualifikation verfiigen wiirden und die
Qualitit der Fahrschulausbildung dieser Fahrlehrer im Falle einer entsprechenden Uberwa-
chung liberdurchschnittlich oft beanstandet werden wiirde. Auf der anderen Seite wird jedoch
mehrfach die besondere fachliche und pddagogische Qualifikation und Kompetenz aller Fahr-
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lehrer hervorgehoben. Dariiber hinaus wird angezweifelt, dass die Qualitét der Fahrschulaus-
bildung mithilfe von Qualitétskriterien objektiv, zuverldssig und aussagekriftig beurteilt wer-
den konnte. Entsprechende empirische Befunde aus anderen Bildungsbereichen (zum Beispiel
aus der Schule) belegen hingegen, dass die Unterrichtsqualitit kriteriengeleitet erfasst und be-
wertet werden kann (Helmke, 2017). Zugleich ist ein Bildungsmonitoring, bei dem die Qualitét
verschiedener Bildungsangeboten beurteilt wird, als zentrales Element vieler anderer Bildungs-
bereiche zu sehen (Griinkorn, Klieme & Stanat, 2019; Wurster, 2019).

Der kritische Verweis auf die Nicht-Bestehensquoten in den Bundeslédndern, die eine Pddago-
gisch qualifizierte Fahrschuliiberwachung durchfiihren, und die damit verbundene Kritik einer
fehlenden Verbesserung der Verkehrssicherheit durch eine kriteriengeleitete Uberwachung der
Fahrschulausbildung verkennt, dass die Paddagogisch qualifizierte Fahrschuliiberwachung le-
diglich den aktuellen Ist-Stand der Qualitit der Fahrschulausbildung misst. Sie ist somit letzt-
endlich ein Messinstrument, mit dem diese Qualitét sichtbar gemacht werden kann. Fiir eine
Verbesserung der Ausbildungsqualitit und damit verbundene Steigerungen der Bestehensquo-
ten in der Fahrerlaubnispriifung wire es hingegen notwendig, dass die Fahrlehrer, deren Fahr-
schulausbildung mit Hilfe der Qualitétskriterien beurteilt wurde, sich mit Moglichkeiten ausei-
nandersetzen, wie sie ihre Fahrschulausbildung gestalten konnen, um die Qualitétskriterien auf
hoherem Niveau umsetzen zu kdnnen. Dies konnte beispielsweise dadurch geschehen, dass die
Fahrlehrer sich mit passender Fachliteratur zur Umsetzung der Qualitétskriterien befassen oder
dass entsprechende Weiterbildungsangebote bereitgestellt werden. Obwohl entsprechende wis-
senschaftliche Ausarbeitungen zu den Qualititskriterien und ihrer Uberwachung der interes-
sierten Fachoffentlichkeit seit Jahren zur Verfligung stehen (Sturzbecher et al., 2005), werden
diese eher weniger nachgefragt. Speziell auf Fahrlehrer zugeschnittene Fachliteratur zu den
Qualitétskriterien ist erst seit kurzer Zeit erhiltlich (Bredow, 2019; Franke, Kollbach-Frohlich,
Meier & Schulte-Viering, 2019; Klammer, 2019; Kolzer, Schader & Wibbeke, 2018; Poguntke,
2019) und auch in der Aus- und Weiterbildung von Fahrlehrern werden die Qualitétskriterien
erst seit Inkrafttreten der Reform des Fahrlehrerrechts im Jahr 2018 verstirkt thematisiert (An-
lagen 1, 2 und 4 FahrlAusbVO; z. B. Fortbildung33.de, 2017; Seela Verkehrsfachschule Braun-
schweig, 2020; Unternehmensgruppe Verkehrs-Institut, 2020; Verkehrsinstitut Altenburg,
2020).

Kurzum: Eine Verbesserung der Qualitit der Fahrschulausbildung durch eine qualitativ hoch-
wertige Umsetzung der Qualitatskriterien kann sich erst dann in einer Erhohung der Bestehens-
quoten auf der einen sowie einer Steigerung der Verkehrssicherheit auf der anderen Seite (z. B.
durch Riickgidnge bei Unfallzahlen oder Verkehrsverstof3en) niederschlagen, wenn sehr viele
Fahrlehrer mit den Qualitétskriterien und den Moglichkeiten ihrer Umsetzung vertraut sind. Die
Kriterien werden jedoch erst seit der Reform des Fahrlehrerrechts umfassender in der Fahr-
schul-Landschaft verbreitet.

Ebenso ldsst sich die von Heilig (2004; 2005) vorgebrachte Kritik bei nédherer Betrachtung ent-
kréften, da seine zentralen Kritikpunkte als unzutreffend zuriickzuweisen sind. Die Qualitéts-
kriterien und die darauf beruhende Pddagogisch qualifizierte Fahrschuliiberwachung iibertref-
fen die Anforderungen, die Heilig (2004; 2005) bei der Entwicklung seines Konzepts fiir ein
Qualitétssicherungssystem fiir Fahrschulen betont: Mit dem QAIT-Modell (Slavin, 1984; 1987;
1994) und den darauf beruhenden empirischen Befunden (z. B. Ditton, 2000; 2002; Ditton &
Merz, 2000; Slavin, 1996; Slavin & Madden, 2001) besitzen die Qualitétskriterien genau die
theoretische Anbindung an ein Modell zur Unterrichtsqualitit und somit das theoretische und
empirische Fundament, welches Heilig (2004; 2005) einfordert. Ebenso flossen empirische Be-
funde aus fahrschulbezogenen Forschungsprojekten (Heinrich, 1993; Schneider, 1972) sowie
theoretische Uberlegungen zur Qualitiit der Fahrschulausbildung (Heilig, 1999) in die Entwick-
lung der Qualitétskriterien ein. Ferner wurden aufgrund von Experten Interviews Maflnahmen
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zur Qualitétssicherung der Fahrschulausbildung in anderen Landern erfasst und — neben Exper-
ten-Workshops mit Fahrlehrern — bei der Entwicklung der Qualititskriterien beriicksichtigt
(Sturzbecher et al., 2003). Somit liegt bereits im Stadium der Ausarbeitung der Qualitétskrite-
rien eine berufspraktische Absicherung vor. Ebenso wurden die Qualitétskriterien und das auf
ihnen beruhende System der Péddagogisch qualifizierten Fahrschuliiberwachung mehrfach em-
pirisch eingesetzt und erprobt (Hoffmann, 2008; Moérl et al., 2008; Sturzbecher et al., 2003;
2004; 2005; 2018c) und auf der Grundlage der Ergebnisse weiterentwickelt. Fiir das Konzept
der Qualitétssicherung in Fahrschulen von Heilig (2004; 2005) und die darin enthaltenen Qua-
litdtsdimensionen liegt eine derartige empirische Priifung und Absicherung bis dato nicht vor.
SchlieBlich weisen die Qualititskriterien fiir die Fahrschulausbildung groBe Uberschneidungen
mit den rechtlichen Vorgaben der Fahrschiiler-Ausbildungsordnung zur didaktischen Gestal-
tung der Fahrschulausbildung auf und konkretisieren diese rechtlichen Vorgaben. Somit stehen
sie in Einklang mit den Rechtsvorschriften zur Fahrschulausbildung und wurden dariiber hinaus
bei der Reform des Fahrlehrerrechts in die Fahrlehrer-Ausbildungsverordnung aufgenommen,
wobei sie ein zentrales Element in der Ausbildung von zukiinftigen Fahrlehrern darstellen (An-
lagen 1 und 2 FahrlAusbVO; Briinken et al., 2015; 2017).

Zusammenfassend wird damit — trotz der vorgebrachten Kritik — deutlich, dass die auf Abbil-
dung 1 dargestellten 19 Qualitéitskriterien ein verlésslicher Indikator zu sein scheinen, um ei-
nerseits die Ausbildungsqualitét in Fahrschulen zu beurteilen. Zum anderen kdnnen sie genutzt
werden, um Fahrlehrern die qualitativ hochwertige Umsetzung einer lernwirksamen Fahrschul-
ausbildung niher zu bringen. Vor dem Hintergrund, dass jeder Fahrlehrer in regelméBigen Ab-
stinden an einer obligatorischen Fortbildung teilnehmen muss (§53 Abs. 1 FahrlG) und diese
Fortbildung insbesondere auch die Verkehrspiddagogik im Allgemeinen sowie Verfahren und
Methoden zur Gestaltung von Theorieunterricht und Fahrpraktischer Ausbildung im Besonde-
ren umfassen soll (§17 Abs. 1 DV-FahrlG), erscheint eine Fahrlehrer-Fortbildung als besonders
sinnvoll und geeignet, um Fahrlehrer mit den Qualitétskriterien vertraut zu machen.

Kriterien Theorieunterricht: ﬁriterien Fahrpraktische Ausbildunﬁ

(1) Strukturierung der Unterrichtseinheit (1) Strukturierung der Ubungsstunde
(2) Motivierung der Fahrschiler und Praxisbezug (2) Orientierung am Ausbildungsstand des Fahr-
(3) Fachliche Vermittlung der Unterrichtsinhalte schulers
(4) Binnendifferenzierung (3) Qualitat des Methodeneinsatzes
(5) Angemessenes Reagieren auf Beitrage der (4) Qualitat verbaler Anweisungen

Fahrschuler (5) Fachliche Korrektheit der Ausbildungsinhalte
(6) Tempo der Vermittlung der Unterrichtsinhalte (6) Schaffung einer guten Ausbildungs-
(7) Festigung atmosphére
(8) Mediale Visualisierung der Unterrichtsinhalte (7) Angemessene Reaktion auf Fahrfehler
(9) Qualitat der Lehrvortrage

(10) Organisation von Erfahrungsberichten
(11) Organisation von Diskussionen
(12) Durchfiihrung von Lernkontrollen

Abb. 1: Uberblick iiber die in Anlage 2 FahrlAusbVO festgelegten Qualititskriterien einer lern-
wirksamen Fahrschulausbildung nach Sturzbecher et al. (2004; 2018a).
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Aus den genannten Griinden wird mit der vorliegenden Masterarbeit das Ziel verfolgt, eine
Fahrlehrer-Fortbildung zu den Qualitdtskriterien fiir die Fahrschulausbildung zu entwickeln
und zu erproben. Zur Erreichung dieses Ziels werden im folgenden Kapitel 2 zunéchst die the-
oretischen Grundlagen zur Gestaltung qualitativ hochwertiger Bildungsangebote dargelegt und
Schlussfolgerungen fiir die Entwicklung einer Fahrlehrer-Fortbildung als Bildungsangebot fiir
Fahrlehrer abgeleitet. Darauf aufbauend erfolgt in Kapitel 3 die Planung und Ausarbeitung der
Fahrlehrer-Fortbildung, bevor in Kapitel 4 das Untersuchungsdesign zur Erprobungsstudie be-
schrieben wird. Die Ergebnisse der Erprobungsstudie werden anschlieend in Kapitel 5 vorge-
stellt. Zu guter Letzt wird in Kapitel 6 ein abschlieBendes Fazit zur Entwicklung und Erprobung
der Fahrlehrer-Fortbildung gezogen und ein Ausblick auf weitere Forschungsbedarfe gegeben.

2 Theoretische Grundlagen zur Gestaltung qualititsvoller Bildungs-
angebote

Die im Rahmen dieser Masterarbeit zu entwickelnde Fortbildung lésst sich als ein Bildungsan-
gebot charakterisieren, das sich als beruflich verpflichtende Fortbildung an ausgebildete Fahr-
lehrer richtet. Da es sich somit um ein Bildungsangebot im beruflichen Kontext handelt, kann
es im Bildungsbereich der ,, Erwachsenenbildung/Weiterbildung®™ verortet werden, welcher
auch als quartdrer oder vierter Bereich des deutschen Bildungssystems bezeichnet wird (Schra-
der, 2019). Zur Einordnung des Bildungsangebots innerhalb der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung bietet das Modell der Reproduktionskontexte der Weiterbildung (Schrader, 2008; 2010;
2011) Ankniipfungspunkte: Dieses Modell greift auf theoretischer Ebene auf sozialwissen-
schaftliche Modernisierungstheorien sowie den organisationstheoretischen Neo-Institutionalis-
mus zuriick und verfolgt den Zweck, die organisierte Erwachsenenbildung/Weiterbildung ,,the-
oretisch anschlussfahig, trennscharf und erschopfend zu erfassen® (Schrader, 2010: S. 269). Die
Grundlage des Modells bildet einerseits die Frage, wie Organisationen der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung und ihre Bildungsangebote legitimiert werden. Andererseits spielt eine
Rolle, wie diese Organisationen materielle Ressourcen beschaffen. Beide Aspekte dienen letzt-
lich dazu, dass Organisationen ihren Fortbestand sichern kénnen. Mit Blick auf die Sicherung
der Legitimation unterscheidet Schrader (2010; 2011) die beiden Pole ,,Offentliche Interessen®
und ,,Private Interessen®. Wahrend es bei der Legitimation durch Berufung auf 6ffentliche In-
teressen darum geht, Interessen und Bediirfnisse der Allgemeinheit zu vertreten und zu erfiillen,
steht bei der Legitimation aufgrund privater Interessen vor allem die Gewinnerzielungsabsicht
im Fokus. Hinsichtlich der Sicherung von Ressourcen kann diese durch die Organisation so-
wohl durch Auftrige (hierarchische Beziehung zwischen dem weisungsbefugten Auftraggeber
und der Organisation) als auch durch Vertrdge (freiwillige Vereinbarung zwischen gleichbe-
rechtigten Vertragspartnern) erfolgen. Anhand der beiden Dimensionen der Legitimation und
der Ressourcensicherung und ihren jeweiligen Merkmalsausprigungen (Offentliche Interessen
vs. Private Interessen sowie Auftrag vs. Vertrag) lassen sich nun vier Reproduktionskontexte
unterscheiden, welche den Bewegungsraum darstellen, in dem sich Organisationen reproduzie-
ren konnen. Diese umfassen (1) den Reproduktionskontext der (Interessen- und Werte-)Ge-
meinschaften, (2), des Staates, (3) der Unternehmen sowie (4) des Marktes (Schrader, 2010;
2011). In die jeweiligen Kontexte ordnet Schrader (2010; 2011) verschiedene Organisationen
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung ein (z. B. die Volkshochschule in den Kontext ,,Staat*)
und verweist darauf, dass die Kontexte zusétzlich spezielle Handlungslogiken und Leitbilder
sowie formale und informelle Regeln aufweisen kdnnen. Diese konnen beispielsweise das An-
gebot an Bildungsangeboten, deren didaktische Gestaltung oder auch das Verstdndnis der Leh-
renden und Teilnehmer beeinflussen.
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Aufgrund der verpflichtenden rechtlichen Vorgaben zur Ausgestaltung von Fahrlehrer-Fortbil-
dungen (§53 FahrlG und §17 DV-FahrlG) diirfen derartige Bildungsangebote nur durch Orga-
nisationen bzw. Tréger angeboten werden, die von der zustindigen Behorde anerkannt wurden
(§53 Abs. 10 FahrlG). Somit findet eine Fahrlehrer-Fortbildung in einem organisationalen Rah-
men statt. Versucht man nun, die Trager von Fahrlehrer-Fortbildungen im Modell der Repro-
duktionskontexte zu verorten, so ergeben sich hinsichtlich der Legitimation sowohl Bezugs-
punkte zu privaten als auch zu 6ffentliche Interessen. Triager von Fahrlehrer-Fortbildungen sind
beispielsweise private Fahrlehrerausbildungsstitten und private Fortbildungsanbieter. Es exis-
tieren aber auch private Servicegesellschaften — oftmals in der Rechtsform einer ,,Gesellschaft
mit beschrénkter Haftung* (GmbH) —, die von Fahrlehrerverbidnden auf Landesebene gegriindet
wurden, die wiederum in der Rechtsform ,,eingetragener Verein® (e. V.) auftreten. Somit liegen
zweifelsohne private Interessen in Form einer Gewinnerzielungsabsicht vor. Daneben lassen
sich diese Trager aber auch anhand allgemeiner Interessen legitimieren, da sie mit ihren Bil-
dungsangeboten zum einen eine rechtlich vorgeschriebene Fortbildungspflicht fiir Fahrlehrer
einlosen und somit die Arbeitsfahigkeit einer ganzen Berufsgruppe sicherstellen. Zum anderen
soll durch die verbindlichen Fortbildungen eine hohe fachliche und pddagogische Qualitét der
Fahrlehrer erreicht werden, so dass diese Fahrschiiler zu sicheren verantwortungsvollen und
umweltbewussten Verkehrsteilnehmern ausbilden kdnnen, aber auch im Bereich der Rehabili-
tation von auffillig gewordenen Kraftfahrern Seminare anbieten kdnnen, mit denen auffillige
Kraftfahrer sicherheitsrelevante Méngel in ihrem Verkehrs- und Fahrverhalten erkennen und
abbauen. Somit konnen Tréger von Fahrlehrer-Fortbildungen auch unter Bezug auf 6ffentliche
Interessen wie ihren staatlichen Auftrag zur Mobilitdts- und Verkehrsbildung von Kraftfahrern
und die damit verbundene Steigerung der Verkehrssicherheit der Gesellschaft legitimiert wer-
den. Wenn man beriicksichtigt, dass die Trager fiir Fahrlehrer-Fortbildungen zwar auch Gewinn
erzielen wollen (private Interessen), aber zugleich rechtlich vorgeschriebene Bildungsangebote
umsetzen, wodurch eine Steigerung der Verkehrssicherheit fiir die Gesellschaft erreicht werden
soll (6ffentliche Interessen), so diirfte die Legitimation anhand 6ffentlicher Interessen bei einer
Vielzahl der Tréiger derartiger Fortbildungen iiberwiegen.

Im Zusammenhang mit der Sicherung materieller Ressourcen befinden sich Trager von Fahr-
lehrer-Fortbildungen im Regelfall in privater Hand® und Fahrlehrer sind frei in der Wahl eines
Fortbildungsanbieters. Somit sind die Triger selbst dafiir verantwortlich, ihre Fortbildungsan-
gebote zu vermarkten und teilnehmende Fahrlehrer zu gewinnen, was eher der Ressourcensi-
cherung durch einen Vertrag zuzuordnen wiére. Zugleich miissen Fahrlehrer allerdings auch
aufgrund staatlicher Vorgaben im FahrlG diese Bildungsangebote wahrnehmen, um ihren Beruf
weiterhin ausiiben zu diirfen. Ferner formuliert der Staat auf rechtlicher Ebene konkrete Vor-
gaben an die didaktische Ausgestaltung von Fahrlehrer-Fortbildungen, z. B. indem inhaltliche
Themengebiete festgelegt werden (§17 Abs. 1 DV-FahrlG), Regelungen zur Dauer der Lehr-
ginge und zur Teilnehmerzahl existieren (§53 Abs. 6 und 8 FahrlG) oder mit dem Einsatz von
Erfahrungsberichten konkrete Methoden gefordert werden (§17 Abs. 5 DV-FahrlG). Diese As-
pekte konnten ebenso der Merkmalsauspragung ,,Auftrag™ zugewiesen werden. Aufgrund der
Tatsache, dass Fahrlehrer zwar zur Fortbildung rechtlich verpflichtet sind, allerdings ihren Fort-
bildungsanbieter frei wihlen diirfen, Trager ihre Angebote selbst entwickeln und vermarkten
miissen und die weiteren staatlichen Vorgaben eher allgemein gehalten sind, lassen sich Triager
von Fahrlehrer-Fortbildungen hinsichtlich der Sicherung materieller Ressourcen insgesamt e-
her der Merkmalsauspragung ,,Vertrag zuordnen. Insgesamt betrachtet, sind Tréger von Fahr-
lehrer-Fortbildungen als Organisation somit am ehesten im Reproduktionskontext ,,Gemein-
schaften* zu verorten (s. Abbildung 2).

8 Demzufolge bleiben Fahrlehrerausbildungsstitten bei Behorden (beispielsweise Bundeswehr oder Polizei) unbe-
riicksichtigt, die wiederum Fortbildungsangebote fiir behordliche Fahrlehrer vorhalten.
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Abb. 2: Einordnung der Triger von Fahrlehrer-Fortbildungen neben anderen Organisationen
der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in das Modell der Reproduktionskontexte der Weiter-
bildung (nach Schrader, 2010: S. 276).

Die Einordnung von Anbietern fiir Fahrlehrer-Fortbildungen als Organisation der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung legt nahe, dass es sich bei den angebotenen Veranstaltungen um Bil-
dungsangebote handelt, die in einen organisationalen Kontext eingebettet sind. Zugleich lésst
sich ein solches Bildungsangebot — vor allem aufgrund der rechtlichen Vorgaben zur Lehr-
gangsform, der Teilnehmeranzahl und der zeitlichen Dauer (§53 Abs. 1, 6 und 8 FahrlG) sowie
der Erfordernis qualifizierter Lehrkréfte (§17 Abs. 6 DV-FahrlG) —unter Riickgriff auf die hau-
fig verwendete Einteilung von ,,learning activities* der Europdischen Union (European Union,
2016), welche zwischen formalen Bildungs- und Lernaktivititen (Formal education) sowie non-
formalen (Non-formal education) und informellen Bildungs- bzw. Lernaktivititen (Informal
learning) unterscheidet’, als ein non-formales Bildungsangebot verstehen!®. Als zentrales
Merkmal non-formaler Bildungsangebote gilt demnach, dass sie zwar nicht die Anforderungen
an ein formales Bildungsangebot erfiillen — hierzu zdhlen gema3 BMBF (2019) z. B. ein Ab-
schluss, der sich in die Klassifizierung des Deutschen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges
Lernen einordnen ldsst (Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen [AK DQR], 2011), sowie
eine Mindestdauer des Bildungsangebots von sechs Monaten —, jedoch ,,in ein organisiertes
Lehr-/Lernarrangement im Sinne einer Lehrer-Schiiler-Beziehung eingebettet sind“ (BMBF,
2019: S. 8). Da die geplante Fahrlehrer-Fortbildung gemiR der o. g. rechtlichen Regelungen in
Unterrichtsform zu erfolgen hat, wird die Bezeichnung ,,Bildungsangebot* nachfolgend auf sol-
che Bildungsangebote bezogen, die in Form von Unterricht stattfinden. Allgemeinhin ldsst sich
Unterricht dabei beschreiben als ,,didaktisch geplante und deshalb sowohl thematisch abgrenz-
bare als auch zeitlich hinreichend umfassende Sequenzen des Lehrens und Lernens im Kontext
padagogischer Institutionen (Arnold, 2009: S. 15). Die von Arnold (2009) genannten Merk-
male treffen auch auf die Fortbildung von Fahrlehrern zu, da sie (1) von Trigern fiir Fahrlehrer-
Fortbildungen als padagogische Organisationen angeboten werden. Aufgrund der rechtlichen
Vorgaben zu Inhalt und Dauer sowie zur methodischen Gestaltung und der Qualifikation der
Dozenten besteht dieses fahrlehrerspezifische Bildungsangebot aus didaktisch geplanten Se-
quenzen des Lehrens und Lernens.

° Diese Einteilung dient beispielsweise als Grundlage fiir den Adult Education Survey, um systematisch die Be-
teiligung und Nichtbeteiligung Erwachsener am lebenslangen Lernen innerhalb der Europdischen Union zu erfas-
sen (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung [BMBF], 2019).

10 Ein Uberblick iiber verschiedene Verstindnisse und Charakteristika von formalem, non-formalem und infor-
mellem Lernen findet sich bei Schwan und Noschka-Roos (2019).
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Um ein solches unterrichtsbezogenes Bildungsangebot zu entwickeln, stellt sich die Frage, was
eigentlich ein qualititsvolles Bildungsangebot bzw. qualitativ hochwertigen Unterricht aus-
macht und wie ein solches Bildungsangebot zu gestalten ist. Somit wird im folgenden Kapitel
2.1 dargelegt, welche Perspektiven auf die Qualitét von Bildungsangeboten existieren und wel-
che Sicht fiir die geplante Fortbildung zielfiihrend erscheint. In den Kapiteln 2.2 und 2.4 steht
die konkrete Gestaltung von Bildungsangeboten im Fokus, wobei zunéchst die im Bildungssys-
tem weit verbreitete kompetenzorientierte Sichtweise behandelt wird (Kapitel 2.2). Daran an-
schlieBend werden Empfehlungen der zentralen wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen zur lern-
wirksamen Gestaltung vorgestellt, wobei auf die Didaktik (Kapitel 2.3) und die empirische Bil-
dungsforschung (Kapitel 2.4) zuriickgegriffen wird. Abschlieend werden aus diesen grundle-
genden Ausfithrungen konkrete Schlussfolgerungen fiir die Entwicklung der Fahrlehrer-Fort-
bildung gezogen (Kapitel 2.5).

2.1 Was sind qualititsvolle Bildungsangebote?

Die Frage, was qualitativ hochwertigen Unterricht ausmacht, gehort zu den éltesten Fragestel-
lungen zu Bildungsangeboten, mit denen sich die Erziehungswissenschaft und weitere Wissen-
schaftsdisziplinen, wie z. B. die Pddagogische Psychologie, befassen (Kleinknecht, 2011). Da-
bei lassen sich unterschiedliche Sichtweisen finden, was denn letztendlich Unterrichtsqualitat
ist und wodurch diese gekennzeichnet ist. Dies soll an drei Konzepten verdeutlicht werden:

Eine erste Moglichkeit zur Beantwortung der Frage nach der Unterrichtsqualitit findet sich bei
Ditton (2009). Dieser legt dar, dass die Qualitit von Unterricht zum einen aus einer normativen
Perspektive betrachtet werden kann. Qualitativ hochwertig wére ein Unterricht demnach, wenn
er gewisse normative Vorstellungen erfiillt. Diese normativen Anforderungen konnen sich bei-
spielsweise auf ein bestimmtes Menschenbild beziehen, das dem Unterricht zu Grunde liegt
(z. B. ein christliches Menschenbild fiir Schulen in kirchlicher Trigerschaft). Ebenso kann auch
ein gewisses Bildungsverstindnis auf normativer Ebene definiert werden, welches als Leitma-
xime das didaktische Handeln der Lehrenden und das gesamte Unterrichtsgeschehen steuert.
Als Beispiel hierflir konnen reformpéddagogische Schulen gelten, bei denen ein Bildungsver-
standnis vorliegt, das selbstregulierte und ganzheitliche Bildung von Lernenden fokussiert, und
somit insbesondere offene Unterrichtsformen praktiziert werden (z. B. in Form von Wochen-
planunterricht oder Projektarbeit, in denen Lernende eigenverantwortlich arbeiten). Zum ande-
ren kann die Unterrichtsqualitdt auch an den Wirkungen bzw. der Effektivitdt festgemacht wer-
den. Nach dieser Perspektive wire qualitativ hochwertiger Unterricht dadurch gekennzeichnet,
dass er seine padagogischen Ziele und bestimmte Lernergebnisse auf Seiten der Lernenden er-
reicht. Das bedeutet, dass sich die Lernenden beispielsweise Wissen und Konnen aneignen
(z. B. nach erfolgreichem Mathematikunterricht gewisse mathematische Aufgaben 16sen kon-
nen) oder auch bestimmte Einstellungen und Werthaltungen erwerben.

Ein etwas detaillierteres Konzept zur Einordnung der verschiedenen Sichtweisen auf guten Un-
terricht und die Unterrichtsqualitdt bietet Zierer (2012), welcher anhand des Quadrantenmodells
von Ken Wilber (1999) die folgenden vier grundlegenden Sichtweisen auf guten Unterricht
herausstellt:

(1) Guter Unterricht ist freudvoller Unterricht, d. h., er beriicksichtigt die Interessen, Wiin-
sche und Gefiihle von Lehrenden und Lernenden und bereitet diesen Freude.

(2) Guter Unterricht ist kulturell passender Unterricht, d. h., er vermittelt die Werte, Nor-
men und Inhalte, die fiir den Fortbestand und die Weiterentwicklung einer Gesellschaft
notwendig sind und wird diesen Werten, Normen und Inhalten selbst auch gerecht.
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(3) Guter Unterricht ist funktional passender Unterricht, d. h., er bereitet auf die Anforde-
rungen der Gesellschaft vor und beriicksichtigt insbesondere den gesellschaftlichen Be-
darf. Daher riistet er die Lernenden mit den entsprechenden Kompetenzen aus, um diese
Anforderungen erfolgreich bewiéltigen zu kdnnen, so dass der Bedarf gedeckt werden
kann.

(4) Guter Unterricht ist effektiver Unterricht, d. h., er ist so gestaltet, dass er es nachweislich
schafft, bei den Lernenden ein gewiinschtes Ergebnis zu erreichen und Wissen und Kon-
nen zu vermitteln.

In diesem Zusammenhang betont Zierer (2012), dass alle diese grundlegenden Sichtweisen ihre
Berechtigung haben, jedoch aktuell vor allem die zuletzt genannte Sichtweise auf guten Unter-
richt dominiert — also dass guter Unterricht effektiver Unterricht ist.

Berliner (2005) legt ein integratives Konzept zur Unterrichtsqualitit vor, indem er zundchst
zwischen ,,good teaching“ im Sinne des Erfiillens normativer Vorgaben und ,effective
teaching* in Form des Erreichens bestimmter Lernergebnisse unterscheidet. ,,Quality teaching*
vereint beide Perspektiven — somit werden dabei sowohl normative Anforderungen erfiillt als
auch gewiinschte Lernergebnisse erreicht. Kunter und Ewald (2016) greifen das Konzept von
Berliner (2005) auf und biindeln es in der Formel ,,Guter Unterricht* + , Effektiver Unterricht™
=,,Qualititsvoller Unterricht®.

Aus den verschiedenen Konzepten wird deutlich, dass die Effektivitit des Unterrichts als zent-
raler Aspekt der Qualitdt von Unterricht und von Bildungsangeboten im Allgemeinen angese-
hen wird. Wird dieser dominierende Aspekt etwas nédher betrachtet, so ldsst sich feststellen,
dass diese Sichtweise zwei Aspekte von Unterricht besonders in den Blick nimmt (Helmke,
2017): Zum einen den Unterrichtsprozess — also wie unterrichtet wird und was im Unterricht
selbst passiert. Dieser wird als gut angesehen, wenn er festgelegten Qualitétskriterien ent-
spricht. Diese Qualitdtskriterien konnen dabei eher auf normativen, wertbezogenen oder pra-
xisorientierten Vorstellungen iiber Unterricht beruhen oder vorrangig auf der Grundlage empi-
rische Forschungsbefunde festgelegt werden (Willems, 2016). Zum anderen wird das Unter-
richtsprodukt fokussiert, welches als gut gilt, wenn zuvor gesetzte Ziele erreicht worden sind.

Im Laufe der vergangenen Jahrhunderte wurden immer wieder Empfehlungen und Vorgaben
geduBert, wie ein solcher effektiver Unterricht sowohl auf der Prozess- als auch auf Produkt-
ebene umgesetzt werden kann. Dabei ist seit einiger Zeit eine kompetenzorientierte Sichtweise
auf Bildungsangebote festzustellen. Ebenso haben sich auf beiden Ebenen insbesondere die
wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen der Didaktik und der empirischen Bildungsforschung mit
der Gestaltung guter und effektiver Bildungsangebote (Kiel, 2018a). Demzufolge werden diese
drei zentralen Aspekte in den folgenden Kapiteln ndher beleuchtet und Ankniipfungsmdglich-
keiten fiir die Entwicklung eines Bildungsangebots fiir Fahrlehrer aufgezeigt.
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2.2 Die kompetenztheoretische Sicht auf die Gestaltung von Bildungsangebo-
ten!!

Der Kompetenzbegriff scheint heutzutage in allen Bereichen des Bildungssystems eine zentrale
Rolle zu spielen:

- In der Frithpddagogik findet sich das Leitbild des ,,kompetenten Kindes* (z. B. Driesch-
ner, 2010).

- Im Bereich der Schule wird mit Hilfe (inter-)nationaler Schulleistungsvergleichsstudien
(z. B. PISA, TIMSS, IGLU) erfasst, welche Kompetenzen (z. B. Lesekompetenz, mathe-
matische und naturwissenschaftliche Kompetenz, Problemlosekompetenz) Schiiler im
Zuge ihrer Schullaufbahn erworben haben (z. B. Baumert et al., 2001; HuBmann et al.,
2017, Reiss, Weis, Klieme & Koller, 2019; Wendt et al., 2016). Zusétzlich werden in
sogenannten ,,Bildungsstandards® Kompetenzen fiir die schulische Bildung vorgegeben
(z. B. Kultusministerkonferenz [KMK], 2005).

- Seit der Bologna-Reform wird fiir die Akkreditierung von Studiengéingen im Rahmen der
Hochschulbildung eine Kompetenzorientierung gefordert (Cendon et al., 2017; Hericks,
2018; Schaper, Reis, Wildt, Horvath & Bender, 2012). Dabei ist festzulegen, welche
Kompetenzen Studierende in einem Studiengang und in einzelnen Veranstaltungen erwer-
ben sollen.

- Im Bereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung wurde beispielsweise mit dem ,,Pro-
gramme for the International Assessment of Adult Competencies ein PISA-Test fiir Er-
wachsene entwickelt, um grundlegende Kompetenzen (z. B. Lesekompetenz) zu erfassen,
die notwendig sind, um die alltdglichen und beruflichen Anforderungen erfolgreich be-
wiltigen zu konnen (Rammstedt, 2013; Tippelt & Gebrande, 2017).

- Bereits seit den 1970er-Jahren dominiert das Leitbild der ,,beruflichen Handlungskompe-
tenz* als zentrales Ziel der Berufsausbildung und der Berufsbildungsforschung (Patzold,
2006). Deutlich wird dies u. a. darin, dass sowohl Ausbildungsordnungen fiir den betrieb-
lichen Teil der Berufsausbildung bzw. Rahmenlehrplane fiir den schulischen Teil der Be-
rufsausbildung als auch berufsbezogene Priifungen kompetenzorientiert gestaltet werden
(Hensge, Lorig & Schreiber, 2009; Klotz & Winther, 2016; KMK, 2018; Lorig et al.,
2014).

Die genannten Beispiele verdeutlichen, dass das Kompetenzkonstrukt und die damit verbun-
dene Kompetenzorientierung in vielen Bereichen des Bildungssystems bedeutsam sind. Inzwi-
schen haben sie in den letzten Jahren auch Einzug in die Fahranfangervorbereitung (z. B. Bre-
dow & Sturzbecher, 2016a; Grattenthaler, Kriiger & Schoch, 2009; Sturzbecher, Bonninger &
Riidel, 2010; Sturzbecher, Morl & Kaltenbaek, 2014) im Allgemeinen und — im Zusammenhang
mit der in Kapitel 1 genannten Reform des Fahrlehrerrechts im Jahr 2018 — die Ausbildung und
Priifung sowie die Weiter- und Fortbildung von Fahrlehrern im Besonderen gefunden (Bredow
& Ewald, 2019; Briinken et al., 2015; 2017; Ewald et al., 2019). Bevor diese Entwicklungen
ndher betrachtet werden, um letztendlich Schlussfolgerungen fiir die Entwicklung der geplanten
Fahrlehrer-Fortbildung abzuleiten, erscheint es zunéchst zielfithrend, darzulegen, was unter
L~Kompetenz* zu verstehen ist und welche Vorstellungen zur theoretischen Modellierung des
Kompetenz-Konstrukts gemeinhin existieren.

Hierzu wurde eine systematische Literaturrecherche durchgefiihrt, um einen umfassenden
Uberblick tiber den aktuellen Forschungsstand und die theoretischen Grundlagen der Kompe-
tenzorientierung im deutschen Bildungssystem zu gewinnen. Dazu wurden vorrangig aktuelle

! Im Zusammenhang mit der Erstellung dieses Kapitels hat der Autor Textteile genutzt, die in Ewald, Bredow und
Sturzbecher (2019) sowie Bredow und Ewald (2019) zum Einsatz kamen. Der Autor versichert und garantiert,
dass er auch diese Textteile vollkommen eigensténdig erstellt hat.
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Hand- und Lehrbiicher sowie Ubersichtswerke herangezogen, in denen die Kompetenzorientie-
rung im Bildungssystem thematisiert wird (z. B. Erpenbeck, von Rosenstiel, Grote & Sauter,
2017; Fritz, Lauermann, Paechter, Stock & Weirer, 2019; Gnahs, 2010; Harring, Rohlfs & Gla-
ser-Zikuda, 2019; Jung, 2010; Kauffeld, Grote & Frieling, 2009a; Leutner, Klieme, Fleischer
& Kuper, 2013; Macke, Hanke, Viehmann-Schweizer & Raether, 2016; Niedermair, 2013;
Paechter, Stock, Schmolzer-Eibinger, Slepcevic-Zach & Weirer, 2012; Rauner & Grollmann,
2018; Schott & Azizi Ghanbari, 2012; Terhart, Bennewitz & Rothland, 2014). Ausgehend von
diesen Quellen wurde mittels des Schneeballsystems'? weitere relevante Literatur ermittelt und
gesichtet. Die Ergebnisse der Literaturrecherche werden nachfolgend anhand verschiedener
Leitfragen niher vorgestellt.

Was bedeutet der Begriff ,, Kompetenz ““?

Der vielfdltige Gebrauch des Kompetenzbegriffs legt nahe, dass in der Fachoffentlichkeit Ei-
nigkeit dariiber besteht, was unter ,,Kompetenz“ zu verstehen ist. Bei genauerer Betrachtung
zeigt sich allerdings, dass sowohl zwischen verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen (z.
B. Psychologie, Soziologie und Erziehungswissenschaft) als auch innerhalb einer Disziplin un-
terschiedliche Vorstellungen zum Kompetenzbegriff existieren (Erpenbeck, Grote & Sauter,
2017; Fischer 2019). Zur Strukturierung der Kompetenzverstindnisse haben Erpenbeck et al.
(2017) ein Schema entwickelt, in dem vier Definitionscluster unterschieden werden (s. Abbil-
dung 3):

- Im ersten Cluster werden Kompetenzen als kognitive Leistungsdispositionen verstanden,
die sich auf bestimmte Anforderungsdoménen beziehen. Explizit ausgeklammert werden
andere Leistungsvoraussetzungen (z. B. motivationale oder volitionale Dispositionen). Im
Fokus steht das Wissen und Kénnen, um Anforderungssituationen in einem bestimmten
Bereich zu bewiltigen (z. B. Fach oder Beruf).

- Im zweiten Cluster wird der Kompetenzbegriff weiter gefasst. Er beinhaltet die Fahigkeit
zum selbstorganisierten und kreativen Handeln, um Anforderungssituationen in einer Do-
méne zu bewéltigen. Neben kognitiven Aspekten (Wissen und Kénnen) finden auch ,,wei-
che Faktoren* wie Werthaltungen Berticksichtigung.

- Im dritten Cluster werden Kompetenzen als generalisierte Handlungsféhigkeit betrachtet;
Wissen und Koénnen sowie ,,weiche Faktoren® werden genutzt, um Anforderungen in be-
rufsokonomisch niitzlichen Bereichen zu meistern. Neben selbstorganisierten und kreati-
ven Handlungsfihigkeiten werden auch sich blof3 wiederholende Tétigkeiten beispiels-
weise im Rahmen von FlieBbandarbeit beriicksichtigt.

- Das vierte Cluster stellt den umfassendsten Ansatz dar und schlie3t bei der Definition von
Kompetenzen das Bildungshandeln ein. In diesem Cluster werden — neben den unmittel-
bar tétigkeitsrelevanten und nutzenorientierten Kompetenzen — auch solche Kompetenzen
beriicksichtigt, die der allgemeinen Lebenstiichtigkeit und der weiteren Personlichkeits-
entwicklung dienen.

12 Das ,,Schneeballsystem* stellt eine Recherchestrategie dar, bei der Quellenangaben und Literaturverzeichnisse
auf geeignete Literatur durchsucht werden. Dabei wird eine bestimmte Quelle, die fiir das Thema als relevant
erscheint (z. B. ein aktuelles Handbuch), als Ausgangspunkt gewéhlt, um weitere Quellen zu diesem Thema zu
ermitteln (Fischer, 2015). Diese Recherchestrategie wird auch als ,,Methode der konzentrischen Kreise* bezeich-
net (Wytrzens, Schauppenlehner-Kloyber, Sieghardt & Gratzer, 2012).
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Kénnen zur Bewaltigung von

NEmIpEETE = LiEEEn = Anforderungen in einem Bereich

,weiche Faktoren® zur Bewaltigung von

Kompetenz = Wissen + Kdnnen + - < :
P Anforderungen in einem Bereich

,weiche Faktoren® zur Bewaltigung von Anforderungen in
berufsékonomisch nutzlichen Bereichen

Kompetenz = Wissen + Kénnen +

,weiche Faktoren® zur Bewaltigung von Anforderungen im Leben und zur
Weiterentwicklung der Persénlichkeit

Kompetenz = Wissen + Kénnen +

Abb. 3: Ubersicht iiber unterschiedliche Kompetenzverstindnisse nach Erpenbeck et al. (2017).

Sucht man den kleinsten gemeinsamen Nenner der Kompetenzverstindnisse, so konnen Kom-
petenzen als individuelle Leistungsvoraussetzungen verstanden werden, die einen Menschen in
die Lage versetzen, Anforderungssituationen erfolgreich zu bewiltigen. Wahrend Kompeten-
zen teilweise auf Wissen und dessen Anwendung im Sinne von Konnen reduziert werden, be-
rliicksichtigen manche Kompetenzverstindnisse auch ,,weiche Faktoren* wie motivationale
Dispositionen. Zudem sind Unterschiede erkennbar, ob die Anforderungssituationen eine be-
stimmte Doméne betreffen oder bereichsiibergreifend sind.

Wie kann ,, Kompetenz “ theoretisch modelliert werden?

Im Zusammenhang mit Kompetenzen spielen Kompetenzmodelle eine wichtige Rolle, wobei
grundlegend Kompetenzstrukturmodelle und Kompetenzniveaumodelle unterschieden werden
(Klieme & Leutner, 2006): Kompetenzstrukturmodelle geben Auskunft dariiber, in welche
Bausteine sich eine Kompetenz zerlegen ldsst. Aus Kompetenzniveaumodellen lassen sich hin-
gegen Aussagen dariiber ableiten, welche konkreten Anforderungssituationen bei welcher Aus-
priagung einer Kompetenz bewiéltigt werden konnen. Somit nehmen beide Arten von Kompe-
tenzmodellen unterschiedliche Aspekte des Kompetenzkonstrukts in den Blick, wobei sie ei-
nander nicht ausschlieBen, sondern idealerweise komplementir sind (Koeppen, Hartig, Klieme
& Leutner, 2008).

Sowohl Kompetenzstrukturmodelle als auch Kompetenzniveaumodelle konnen weiter ausdif-
ferenziert werden: Bei den Strukturmodelle werden (1) normative Modelle von (2) deskriptiven
Modellen abgegrenzt. In normativen Modelle werden die Voraussetzungen eines Lernenden
beschrieben, die fiir die Losung von Aufgaben in einem bestimmten Bereich als notwendig
erachtet werden. Mit deskriptiven Modellen werden hingegen ,,typische Muster” von Voraus-
setzungen aufgezeigt, mit denen das Verhalten eines Lernenden bei der Bewiltigung von Auf-
gaben in einer Doméne abgebildet werden kann (Schecker & Parchmann, 2006). Niveaumo-
delle lassen sich dahingehend differenzieren, ob die Niveaustufen lediglich die mdglichen
Kompetenzauspragungen darlegen oder auch die Aneignungsschritte berticksichtigen; die letzt-
genannten Modelle werden auch als ,,Kompetenzerwerbsmodelle* bezeichnet und bilden eine
wichtige Grundlage, um Lehr-Lernprozesse systematisch zu strukturieren (Neumann, Kauertz,
Lau, Notarpp & Fischer, 2007).
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Nachdem einige theoretische Grundlagen zum Kompetenz-Konstrukt vorgestellt und dargelegt
wurde, dass die Kompetenzorientierung derzeit in wohl allen Bereichen des Bildungssystems
eine zentrale Rolle spielt, stellt sich die Frage, inwiefern die Kompetenzorientierung fiir eine
Fahrlehrer-Fortbildung relevant ist. Hierzu wird erneut anhand von Leitfragen skizziert, inwie-
fern die Kompetenzorientierung fiir die Ausbildung und Priifung sowie die Weiter- und Fort-
bildung von Fahrlehrern auf rechtlicher und wissenschaftlicher Ebene relevant ist.

Welche Rolle spielt die Kompetenzorientierung bei Bildungsangeboten fiir Fahrlehrer?

Seit dem Inkrafttreten des reformierten Fahrlehrerrechts im Januar 2018 soll die Ausbildung
und Priifung von Fahrlehrern kompetenzorientiert erfolgen. So ist im Hinblick auf die Fahrleh-
rerausbildung in §7 Abs. 1 FahrlG festgelegt, dass diese ,,dem Bewerber um die Fahrlehrer-
laubnis die fachlichen und padagogischen Kompetenzen zur Ausbildung von Fahrschiilern ver-
mitteln* muss. Die Priifung von Fahrlehrern dient gemél §8 Abs. 1 FahrlG dem Nachweis dar-
iiber, dass der Bewerber ,,iiber die fachliche und padagogische Kompetenz zur Ausbildung von
Fahrschiilern verfiigt”. Bei ndherer Betrachtung der fahrlehrerrechtlichen Vorschriften ergibt
sich allerdings, dass die Kompetenzorientierung nicht durchgéngig etabliert wurde:

- Die Ausbildung zum Fahrlehrer erfolgt an einer Fahrlehrerausbildungsstitte und — im
Falle des Erwerbs der Fahrlehrerlaubnisklasse BE — an einer speziellen Ausbildungsfahr-
schule (§7 Abs. 2 FahrlG). Eine explizite Kompetenzorientierung ist dabei jedoch nur im
Rahmenplan fiir die mindestens siebenmonatige Ausbildung an der Fahrlehrerausbil-
dungsstitte gefordert (Anlage 1 FahrlAusbVO). In diesem Rahmenplan wird das fachliche
und pddagogische Wissen und Konnen definiert, das Fahrlehrer im Zuge der Ausbildung
an der Fahrlehrerausbildungsstétte erwerben sollen. Diesbeziiglich wurden — unter Riick-
griff auf das Gutachten zur Weiterentwicklung der Fahrlehrerausbildung'® (Briinken et
al., 2017) — sechs Kompetenzbereiche (,,Verkehrsverhalten®, ,,Technik®, ,,Recht®, ,,Un-
terrichten, Ausbilden und Weiterbilden®, ,,Erziechen und ,,Beurteilen*) mit insgesamt 20
Kompetenzen und dazugehdrigen Kompetenzstandards'* ausgearbeitet. Zudem enthilt
der Rahmenplan unverzichtbare Mindest-Ausbildungsinhalte, die zur Aneignung der je-

13 Briinken et al. (2017) sprechen sich fiir ein kompetenzorientiertes und modularisiertes Konzept der Aus- und
Fortbildung von Fahrlehrern aus. Sie entwickelten einen kompetenzorientierten Rahmenplan fiir die Ausbildung
an Fahrlehrerausbildungsstétten. Die theoretische Grundlage bildete dabei eine Strukturierung des Professionswis-
sens von Lehrenden, die auch in diversen Modellen zur professionellen Kompetenz von Lehrenden herangezogen
wird (z. B. bei Baumert & Kunter 2006). Im Ergebnis einer Adaptation auf den Fahrlehrerberuf unterscheiden die
Autoren zwischen dem fachlichen Professionswissen einerseits sowie dem piadagogisch-psychologischen und ver-
kehrspadagogischen Professionswissen andererseits. Beide Komponenten des Professionswissens wurden in ei-
nem ersten Schritt in verschiedene Kompetenzbereiche ausdifferenziert, z. B. die Bereiche ,,Verkehrsverhalten®,
»Recht“und ,,Technik* fiir das fachliche Professionswissen. Fiir die Kompetenz-bereiche wurden in einem zweiten
Schritt Kompetenzen beschrieben, die fiir eine Berufsausiibung als notwendig erachtet werden und die ein Fahr-
lehrer wihrend seiner Ausbildung erwerben soll. Dabei wéhlten die Autoren mit Bezug auf die Kompetenzdefini-
tion von Weinert (2001) zunéchst ein weites Kompetenzverstindnis als Grundlage, das neben kognitiven Aspekten
auch motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften und Féhigkeiten zur verantwortungsvollen Anwendung
in verschiedenen Situationen einschlieit. Mit Blick auf die Kompetenzen, die fiir das Professionswissen erarbeitet
wurden, werden diese analog zum Vorgehen von Baumert und Kunter (2006) auf Wissen und Kénnen eingegrenzt;
sie sind somit als Kompetenzen im engeren Sinne zu verstehen. Zusétzlich wurden fiir die Kompetenzen des Pro-
fessionswissens Ausbildungsinhalte zur Aneignung der Kompetenzen vorgeschlagen. Dariiber hinaus haben die
Autoren die Zweiteilung des Professionswissens genutzt, um das Einweisungsseminar fiir Ausbildungsfahrlehrer
neu zu gestalten (Sturzbecher et al., 2017).

4 Im Hinblick auf die Kompetenzstandards des Rahmenplans bleibt zu erginzen, dass mit diesen zum einen vor-
gegeben wird, welches Wissen und Koénnen sich die angehenden Fahrlehrer aneignen sollen (,,Kompetenzstruk-
tur®). Zum anderen liefern die Kompetenzstandards auch Informationen dazu, auf welchem Niveau die Fahrleh-
reranwirter etwas wissen und kénnen sollen (,,Kompetenzniveau*). Dabei basieren die Kompetenzen im Rahmen-
plan auf vier Niveaustufen, wobei die Schwierigkeit und Komplexitdt der notwendigen kognitiven Leistung zur
Bewiltigung beruflicher Anforderungen mit jeder Stufe zunimmt (Bredow & Ewald, 2019; Sturzbecher, 2019).
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weiligen Kompetenzen als notwendig erachtet werden. SchlieBlich finden sich im Rah-
menplan auch Vorgaben zur zeitlichen Ausbildungsgestaltung in Form von Stundenum-
fangen fiir die einzelnen Kompetenzbereiche. Fiir die anderen Ausbildungsabschnitte (z.
B. die einmonatige Einfiihrungsphase, die einwdchige Hospitation sowie das viermona-
tige Lehrpraktikum und die darin eingebundenen Reflexionsphasen) liegen keine kompe-
tenzorientierten Rahmenplédne vor, in denen die zu erreichenden Kompetenzstandards
festgelegt werden.

- Hinsichtlich der Fahrlehrerpriifung ist in §8 Abs. 1 FahrlG geregelt, dass diese der Uber-
priifung der fachlichen und pidagogischen Kompetenzen des Bewerbers dient.!> Dies
trifft allerdings nicht auf alle Teilpriifungen zu, die ein angehender Fahrlehrer absolvieren
muss, sondern gilt nur fiir die Fachkundepriifung und die Lehrproben, nicht jedoch fiir die
Fahrpraktische Priifung: Das fahrerische Wissen und Konnen als zentraler Aspekt von
Fahrkompetenz ldsst sich auf theoretischer Ebene nicht dem fachlichen und dem péadago-
gischen Professionswissen zuordnen. Vielmehr handelt es sich dabei um eine zusitzliche
Komponente des Professionswissens, denn ein guter Fahrer muss nicht zwangsldufig ein
guter Fahrlehrer sein. Diese Sichtweise wird auch durch die Konkretisierung der Rechts-
vorgaben zur Fahrlehrerpriifung in der Fahrlehrer-Priifungsverordnung gestiitzt. Hier
heiit es in Bezug auf die Fahrpraktische Priifung, dass der Bewerber ein Kraftfahrzeug
und eine Fahrzeugkombination der beantragten Klasse vorschriftsmifig, sicher, gewandt
und umweltschonend fiihren kénnen soll (§15 Abs. 1 FahrIPriifVO). Fiir die Fahrprakti-
sche Priifung wird damit nicht auf das Kompetenzkonstrukt Bezug genommen.

- Auch im Hinblick auf die Weiterbildung von Fahrlehrern wird die Kompetenzorientierung
nur teilweise gefordert: Wéhrend fiir die Weiterbildung zum Fahrlehrer der Klasse A, CE
bzw. DE ein kompetenzorientierter Rahmenplan vorliegt und auch die Einweisung der
Ausbildungsfahrlehrer kompetenzorientiert erfolgen soll, ist fiir die Fahrlehrerfortbildung
(§53 FahrlG; §17 DV-FahrlG) keine Kompetenzorientierung vorgesehen. Die Einwei-
sungslehrginge fiir den Erhalt einer Seminarerlaubnis sollen teilweise kompetenzorien-
tiert erfolgen (§13 DV-FahrlG; §46 Abs. 3 und §45 Abs. 3 FahrlG). Gleiches gilt auch fiir
die Lehrgdnge iiber Fahrschulbetriebswirtschaft (§18 Abs. 3 FahrlG; BR-Drs. 372/19).

Somit wird deutlich, dass die Kompetenzorientierung auf rechtlicher Ebene zwar bei der Aus-
bildung und Priifung von Fahrlehrern eine wichtige Rolle einnimmt, jedoch bei der Weiterbil-
dung von Fahrlehrern im Allgemeinen und der obligatorischen Fortbildung im Besonderen der-
zeit eher sporadisch gefordert wird. Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass der Gesetzgeber
als Ziel der Reform des Fahrlehrerrechts jedoch explizit ,,die Verbesserung der Fahrlehreraus-
und Weiterbildung [nennt], die fiir die Erhdhung der Verkehrssicherheit gerade der besonders
gefdhrdeten jungen Fahranfinger und Fahranfangerinnen von besonderer Bedeutung ist* (Bun-
destag-Drucksache [BT-Drs.] 18/10937: S. 1), erscheint es zielfiihrend, die Kompetenzorien-
tierung auch bei der Entwicklung einer Fortbildung zu beriicksichtigen. Im Zusammenhang mit
Lehrenden aus anderen Bereichen des Bildungssystems ist es weit verbreitet, die Kompetenzen,
die diese zur erfolgreichen Bewiltigung beruflicher Anforderungssituationen bendtigen, unter
dem Konstrukt der ,,Professionellen Kompetenz* zusammenzufassen (Gréisel & Trempler,
2017; Stiirmer & Groschner, 2019). Fiir Lehrende aus den verschiedenen Bereichen des Bil-
dungssystems wurden bereits theoretische Modelle entwickelt, um die professionelle Kompe-
tenz zu prézisieren. Dies gilt beispielsweise fiir Lehrende in der Frithpadagogik (z. B. Anders,
2012), Lehrende in der Schule (z. B. Baumert & Kunter, 2006), Lehrende in der Hochschule (z.

15 Auffillig ist, dass in verschiedenen fahrlehrerrechtlichen Vorschriften unterschiedliche Bezeichnungen verwen-
det werden: Wéhrend im Fahrlehrergesetz von ,,fachlichen und padagogischen Kompetenzen (§7 Abs. 1 FahrlG)
sowie ,,fachliche[r] und pddagogische[r] Kompetenz® (§8 Abs. 1 FahrlG) die Rede ist, wird in der Fahrlehrer-
Priifungsverordnung von ,,fachlichen sowie piddagogisch-psychologischen und verkehrspadagogischen Kompe-
tenzen“ (§16 Abs. 1 FahrlPriif VO) gesprochen.
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B. Aust & Hartz, 2018), Lehrende in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung (Lencer &
Strauch, 2016; Schrader & Goeze, in Vorbereitung; Strauch et al., 2019) und Lehrende in der
Berufsbildung (z. B. Rauner, Lehberger & Zhao, 2018). Wenn eine kompetenzorientierte Fort-
bildung die professionelle Kompetenz von Fahrlehrern verbessern soll, gilt es zu kléren, welche
theoretischen Ansédtze zur professionellen Kompetenz von Fahrlehrern existieren und wie diese
genutzt werden kdnnen, um eine kompetenzorientierte Fahrlehrer-Fortbildung zu entwickeln.

Was gehort zur professionellen Kompetenz von Fahrlehrern?

Ewald et al. (2019) haben sich mit der Frage befasst, was zur professionellen Kompetenz eines
Fahrlehrers gehort und wie sich diese theoretisch modellieren ldsst. Dazu entwickelten sie ein
Kompetenzstrukturmodell der professionellen Kompetenz von Fahrlehrern, um einen grundla-
gentheoretischen Beitrag zur Professionalisierung des Fahrlehrerberufs zu leisten. Das Modell
der professionellen Kompetenz von Fahrlehrern beruht einerseits auf einer Analyse der mogli-
chen Tétigkeitsfelder von Fahrlehrern. Andererseits fullt es auf einer Integration existierender
Modelle der professionellen Kompetenz von Lehrenden aus verschiedenen Bildungsbereichen
im Allgemeinen (v. a. Baumert & Kunter, 2006; 2011; Lencer & Strauch, 2016; Schrader &
Goeze, in Vorbereitung; Strauch et al., 2019) sowie auf diesbeziiglichen Vorstellungen bei
Fahrlehrern im Besonderen (v. a. Briinken et al., 2017). Das Modell beriicksichtigt diejenigen
(Teil-)Kompetenzen, die ein Fahrlehrer zur erfolgreichen Berufsausiibung bendtigt, und ist da-
her als ein Kompetenzstrukturmodell anzusehen. Damit es dem Anspruch einer umfassenden
Modellierung der professionellen Kompetenz gerecht wird, legen Ewald et al. (2019) ein weites
Kompetenzverstindnis zu Grunde. Dazu ziehen sie die im Bildungsbereich etablierte Kompe-
tenzdefinition von Weinert (2001) heran. Allerdings wird diese mit Blick auf die Komponenten
der professionellen Kompetenz von Lehrenden aus dem Bereich der Schule (Baumert & Kunter,
2006; 2011) und der Erwachsenenbildung/Weiterbildung (Lencer & Strauch, 2016; Schrader &
Goeze, in Vorbereitung; Strauch et al., 2019) konkretisiert und auf die beruflichen Anforde-
rungssituationen von Fahrlehrern bezogen; zusétzlich wird die ethisch-moralische Ausrichtung
der Fahrlehrertitigkeit stirker beriicksichtigt'®. Demnach bezeichnet die professionelle Kom-
petenz von Fahrlehrern nach Ewald et al. (2019: S. 259) ,,das Wissen und Kénnen im Sinne des
Professionswissens sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften und Fihigkeiten im Sinne professioneller Werthaltungen und Uberzeugungen so-
wie professioneller Selbststeuerung, um Berufsanforderungen in variablen Situationen erfolg-
reich bewiltigen zu konnen und dabei gegeniiber Mensch und Umwelt verantwortungs- und
riicksichtsvoll zu handeln®. Das Kompetenzverstandnis ist dem zweiten der oben vorgestellten
Definitionscluster zuzuordnen, da neben Wissen und Konnen auch ,,weiche Faktoren‘ beriick-
sichtigt werden und ein klarer Doménenbezug vorliegt.

Das aus der genannten Definition resultierende Modell ist in der Abbildung 4 dargestellt. Die
professionelle Kompetenz von Fahrlehrern setzt sich dabei insgesamt aus drei Komponenten
zusammen: (1) ,,Professionswissen®, (2) ,,Professionelle Werthaltungen/Uberzeugungen® so-
wie (3) ,,Professionelle Selbststeuerung*. Diese werden im Folgenden néher beschrieben.

16 Damit wird zugleich eine aktuelle Forderung von Bernhardsson-Laros (2020) aufgegriffen, ethisch-moralische
Aspekte des Handelns von Lehrenden in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung mehr zu beriicksichtigen und in
der erwachsenenbildnerischen Forschung stérker in den Blick zu nehmen.
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Professionelle Kompetenz von Fahrlehrern

Professionelle Werthaltungen Professionelle

Professionswissen und Uberzeugungen Selbststeuerung

: i Padagogisch-psychologisch / 1ot
Fahrerisch Fachlich verkehrspadagogisch Organisational

« Verkehrsbeobachtung + Verkehrsverhalten « Unterrichten, Ausbilden und Weiterbilden « Betrieb / Leitung von Fahrschulunter-
« Fahrzeugpositionierung + Recht « Erziehen nehmen

» Geschwindigkeitsanpassung « Technik « Beurteilen « Mitarbeit in Fahrschulunternehmen

+ Kommunikation

« Fahrzeugbedienung / umweltbewusste
Fahrweise

Abb. 4: Das Strukturmodell der ,,Professionellen Kompetenz von Fahrlehrern* von Ewald et
al. (2019: S. 260).

Professionswissen

Das Professionswissen als Wissen und Konnen stellt das ,,Handwerkszeug® zur Ausiibung be-
rufsbezogener Tatigkeiten dar. Als Ausgangspunkt zur Konkretisierung des Professionswissens
diente das Konzept von Briinken et al. (2017), die das fachliche Wissen und Kénnen vom pé-
dagogisch-psychologischen und verkehrspddagogischen Wissen und Koénnen unterscheiden.
Zusitzlich haben die Autoren — wie bereits dargelegt — fiir diese Komponenten des Professi-
onswissens sechs Kompetenzbereiche festgelegt und Kompetenzen vorgeschlagen, die be-
schreiben, was Fahrlehreranwérter nach ihrer Ausbildung in der Fahrlehrerausbildungsstitte
wissen und konnen sollen. Die Kompetenzen sind als Kompetenzen im engeren Sinne zu ver-
stehen.

Da das Konzept von Briinken et al. (2017) ausschlieflich die Ausbildung von Fahrlehreranwér-
tern in den Blick nimmt, wurde es fiir andere Expertisegrade und iiber die Fahrschulausbildung
hinausgehende Tatigkeitsfelder erweitert, um es auch fiir berufserfahrene Fahrlehrer anschluss-
fahig zu machen. Die Erweiterungen betreffen zum einen den Ausbau der Kompetenzbereiche.
So wurde beispielsweise der Bereich ,,Beurteilen* um alle Beurteilungstitigkeiten eines Fahr-
lehrers erweitert (z. B. als Uberwacher fiir die Fahrschuliiberwachung). Ebenso wurde der Be-
reich ,,Unterrichten, Ausbilden und Weiterbilden* um alle Tatigkeitsfelder ergénzt, in denen
Fahrlehrer didaktisch handeln (z. B. Fahrerweiterbildung). Zum anderen wurde das Professi-
onswissen um das fahrerische und das organisationale Professionswissen ergénzt. Im Hinblick
auf das fahrerische Professionswissen wird auf die Fahrkompetenzbereiche zuriickgegriffen,
die im Zuge der Optimierung der Praktischen Fahrerlaubnispriifung ausgearbeitet wurden und
sich als tragfdhig erwiesen haben (Sturzbecher, Luniak & Morl, 2015). Ferner wird ihre Nut-
zung in der Fahrlehrerausbildung empfohlen (Bittner, 2019). Beziiglich des organisationalen
Professionswissens findet sich in der Fachoffentlichkeit haufig die Forderung, Fahrlehrer stér-
ker mit betriebswirtschaftlichen Kenntnissen auszuriisten (z. B. Priimper & Schirmer, 2000;
WeiBBmann, 2008). Diese Forderung zielt darauf ab, dass Fahrlehrer in den organisationalen
Kontext eines Fahrschulunternehmens eingebunden sind. In diesem Rahmen sind sie entweder
als angestellter Fahrlehrer titig oder betreiben bzw. leiten die Organisation verantwortlich. So-
mit ist neben der Perspektive des Fahrschulinhabers auch die Position des angestellten Fahrleh-
rers zu bedenken. Zudem sollte keine Begrenzung auf betriebswirtschaftliche Fragen erfolgen;
vielmehr sollten auch weitere fiir die Mitwirkung in Organisationen bedeutsame Aspekte be-
achtet werden. Hierzu zdhlen Lencer und Strauch (2016) beispielsweise das Bilden und Betrei-
ben von Netzwerken mit anderen Organisationen (z. B. Kooperationen mit anderen Fahrschu-
len). Im Ergebnis beinhaltet das organisationale Professionswissen die Kompetenzbereiche
,Betrieb/Leitung von Fahrschulunternehmen® und ,,Mitarbeit in Fahrschulunternehmen®. Zur
Ausgestaltung dieser Bereiche bietet es sich an, auf den Forschungsstand zu Kompetenzen im
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beruflichen Kontext und zum Bildungsmanagement zuriickzugreifen (z. B. Grote, Kauffeld &
Frieling, 2012; Robak, 2015).

Ein zusammenfassender Uberblick iiber das Professionswissen von Fahrlehrern nach Ewald et
al. (2019) findet sich in der Abbildung 5. Griin unterlegt sind die Kompetenzen, die bereits von
Briinken et al. (2017) beschrieben und begriindet sowie mit Ausbildungsinhalten unterlegt wur-
den.

Professionswissen von Fahrlehrern

Fahrerisch

Verkehrsbeobachtung

+ Grundlagen der Verkehrsbeobachtung
Verkehrsbeobachtung

* bei Fahraufgaben

« bei Grundfahraufgaben
* in Gefahren- und Notsituationen

Fahrzeugpositionierung
* Grundlagen der Fahrzeugpositionierung
Fahrzeugpositionierung

* bei Fahraufgaben

* bei Grundfahraufgaben
* in Gefahren- und Notsituationen

Geschwindigkeitsanpassung

* Grundlagen der Geschwindigkeits-
anpassung

Geschwindigkeitsanpassung

* bei Fahraufgaben

+ bei Grundfahraufgaben

* in Gefahren- und Notsituationen

Kommunikation

* Grundlagen der Kommunikation
Kommunikation

* bei Fahraufgaben

* bei Grundfahraufgaben

* in Gefahren- und Notsituationen

Fachlich

Verkehrsverhalten

+ Fahreignung, Fahrtiichtigkeit und
Fahrverhalten

+ Heterogenitat im StraRenverkehr

« Verkehrswahrnehmung und
Gefahrenvermeidung

* Partnerschaftliches Verhalten

« Fahraufgaben

* Fahrkompetenzdefizite und Unfalle
* Mobilitatsverhalten

Recht

* Rechtssystematik

* Verkehrsrechtliche Vorschriften und
angrenzende Rechtsgebiete

. G und B

Péadagogisch-psychologisch /
verkehrspadagogisch

Unterrichten, Ausbilden und Weiterbilden

+ Grundlagen der Fahranféngervorbereitung
* Gestaltung des Theorieunterrichts
+ Gestaltung der Fahrpraktischen Ausbildung
* Grundlagen des Fahrlehrerberufs

Gestaltung von Angeboten

« zur Fahrerweiterbildung

« fur Menschen mit auslandischer FE

« fur Menschen mit Behinderung

« fur Menschen mit Fahr- und Prifungsangst
* zur Fahrerrehabilitation

+ zur Mobilitats- und Verkehrserziehung

Organisational

Betrieb / Leitung von Fahrschulunter-
nehmen

+ Unternehmens- und Angebotsentwicklung
« Steuerung und Arbeitsorganisation

+ Finanzsteuerung

« Offentlichkeitsarbeit, Marketing

* Qualitatsentwicklung und -kontrolle

1g und T
+ Erholung und Entspannung

itin nehmen

« Kundenorientierung und -beratung
* Arbeitsorganisation

. zur
+ zur Aus- und Fortbildung von Fahrlehrern

(Klasse CE)

+ Personenbeférderungs- und
Berufskraftfahrerrecht (Klasse DE)

Technik

* Technische Grundlagen
« Fahrphysik

. T I Aspekte

Fahrens

« Fahrerassistenzsysteme und
automatisiertes Fahren

iche und Fehler

(Klasse DE)

. zur

* zur sonstigen Verkehrssicherheitsarbeit

Erziehen
« Berlcksichtigung personeller, sozialer und
kultureller Lernbedingungen

« Vermittlung von Verkehrssicherheits-
einstellungen

Beurteilen

* Forderorientierte Lernstands- und
Lernverlaufsbeurteilung

Beurteilung in der

* Fahrerrehabilitation

* Fahrlehrerausbildung

. T

+ Erholung und Entspannung

« Fahrlehrerprifung
!

" « Fahrschuliberwachung
Fahrweise

+ Grundlagen der Fahrzeugbedienung /
umweltbewussten Fahrweise

F: i /

Fahrweise

+ bei Fahraufgaben
« bei Grundfahraufgaben
* in Gefahren- und Notsituationen

Abb. 5: Ubersicht iiber das Professionswissen von Fahrlehrern von Ewald et al. (2019: S. 261).
Professionelle Werthaltungen und Uberzeugungen

Die Komponente der ,Professionellen Werthaltungen und Uberzeugungen® beinhalten die
handlungsleitenden beruflichen Vorstellungen von Fahrlehrern. Nach Reusser und Pauli (2014)
sind Werthaltungen und Uberzeugungen (1) auf einen Gegenstand gerichtet (z. B. die Auffas-
sung, wie Fahrschiiler am besten lernen); weiterhin besitzen sie eine innere Ordnung. Sie wei-
sen (2) eine affektive Aufladung und Wertbindung auf und sind (3) verinnerlicht. Dadurch tra-
gen sie (4) zur Stabilitit des eigenen Handelns und der Identitét bei; insbesondere bei Veradnde-
rungsversuchen erweisen sie sich als sehr widerstandsfahig. Dafiir ist (5) auch die Tatsache
verantwortlich, dass Uberzeugungen teilweise unbewusst verankert und schwer zuginglich
sind. Somit kommt insbesondere bei Lernprozessen, die mit einer Weiterentwicklung der Per-
sonlichkeit verbunden sind, dem Bewusstmachen von Werthaltungen und Uberzeugungen so-
wie ihrer Rolle beim Handeln eine zentrale Bedeutung zu.
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Grundsitzlich impliziert die Ausbildung von Werthaltungen und Uberzeugungen stets eine nor-
mative Setzung; sie erfordert deshalb eine theoretisch nachvollziehbare Argumentation und em-
pirische Evidenz!” (Hattie & Zierer, 2019). Zur Bestimmung von wiinschenswerten Werthal-
tungen und Uberzeugungen von Fahrlehrern bieten sich Ankniipfungsméglichkeiten bei Heilig,
Knorzer und Pommerenke (1995: S. 142). Zu den Werten, die ein Fahrlehrer vertreten sollte,
zdhlen sie ,,Verkehrssicherheit, 6kologische und soziale Werte, Schutz von Leben und Eigen-
tum sowie Freiheit (Mobilitit)“. Heilig (2013) schldgt zudem Standesregeln fiir Fahrlehrer vor.
Beide Ansitze dienten fiir Ewald et al. (2019) als Ausgangspunkt, um beispielhafte professio-
nelle Werthaltungen und Uberzeugungen fiir Fahrlehrer zu skizzieren (s. Abbildung 6), wobei
auch Befunde zum Lehren und Lernen bedacht wurden (z. B. Bredow & Sturzbecher, 2016a).
Die Autoren sprechen sich dafiir aus, den beispielhaft dargestellten Vorschlag in der Fachot-
fentlichkeit zu diskutieren und sich auf einen Kanon erstrebenswerter Werthaltungen und Uber-
zeugungen fiir Fahrlehrer zu verstandigen.

Worauf bezieht sich die professionelle Wie konnte die professionelle Werthaltung
Werthaltung und Uberzeugung? und Uberzeugung definiert werden?

Der StraRenverkehr als zentrale Saule der
Verhalten im StraRenverkehr gesellschaftlichen Mobilitat bedarf eines menschlichen
und partnerschaftlichen Miteinanders aller Beteiligten.

Bei der Gestaltung der Angebote zur Mobilitatsbildung
sind instruktive und konstruktive Lehr-Lernmethoden zu
beriicksichtigen, sodass die Teilnehmer effektiv lernen
kénnen.

Auffassungen vom Lehren und Lernen

Eine wirksame lebensbegleitende Mobilitatsbildung
braucht teilnehmerzentrierte Leistungsriickmeldungen

Ruckmeldungen geben und einfordern und darauf aufbauende Hinweise zum Weiterlernen.
Teilnehmerrickmeldungen helfen dabei, eigene Lehr-
Lernangebote zu optimieren.

Abb. 6: Mogliche professionelle Werthaltungen und Uberzeugungen fiir Fahrlehrer von Ewald
et al. (2019: S. 262).

Professionelle Selbststeuerung

Die professionelle Selbststeuerung von Fahrlehrern umfasst drei Komponenten, und zwar (1)
die motivationalen Orientierungen, (2) die professionelle Selbstregulation und (3) berufsprak-
tische Erfahrungen. Unter Bezug auf aktuelle Erkenntnisse aus der Lehrerforschung werden
diese drei Komponenten nachfolgend kurz skizziert und auf den Fahrlehrerberuf iibertragen:

Zu (1):  Kunter (2014, S. 698) versteht Motivation als ein Sammelkonstrukt, das dazu dient,
,@riinde fiir den Beginn und die Richtung von Verhalten [...], die Art seiner Durch-
fiihrung [...] und seine Dauer* zu beschreiben. In der Forschung geht man davon aus,

17 Im Zusammenhang mit Lehren und Lernen findet die Forderung nach evidenzbasiertem Handeln zunehmend
Verbreitung (Bauer, Prenzel & Renkl., 2015; Schrader, 2014). In diesem Zusammenhang bedeutet Evidenzbasie-
rung meistens, dass Handeln und Entscheiden auf der Basis in der Praxis iiberpriifter und wissenschaftlich gesi-
cherter Belege erfolgt (Tippelt & Reich-Claassen, 2010; Wirtz, 2020). Dabei sind unterschiedliche weit gefasste
Perspektiven auf Evidenz und Evidenzbasierung festzustellen (Schrader, 2014): Auf der einen Seite wird ein wei-
tes Evidenzverstdndnis genutzt, wobei Aussagen als evident gelten, die auf Nachweise gegriindet sind. Anderer-
seits ist aber auch ein enges Evidenzverstiandnis anzutreffen, welches nur dann von Evidenz spricht, wenn Befunde
auf empirischen Studien beruhen, die ein bestimmtes forschungsmethodisches Untersuchungsdesign aufweisen (in
der Regel quantitative randomisierte Studien). Schrader (2014: S. 203) legt dar, dass inzwischen ein Konsens
besteht, unterschiedliche Grade oder Stufen der Evidenz zu unterscheiden: ,,Géngig ist dabei eine Einteilung, ge-
mal derer die oberste Stufe von Evidenz Befunde auf der Grundlage wenigstens einer Metaanalyse oder mehrerer
randomisierter Feldstudien erreichen. Danach folgen auf Stufe II Befunde aus mindestens einer randomisierten
Feldstudie, auf Stufe I1I Befunde aus gut designten quasi-experimentellen Studien, auf Stufe IV vergleichende und
korrelative Fallstudien und auf Stufe V einzelne Fallstudien®.
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dass Motivation mehrdimensional ist. Man befasst sich mit der Frage, welche For-
men der Motivation bei Lehrenden vorhanden sind und wie motivationale Unter-
schiede die Berufsausiibung beeinflussen. In diesem Zusammenhang werden moti-
vationale Konstrukte (z. B. Bediirfnisse und Motive) genutzt. Ubertragen auf die T#-
tigkeit von Fahrlehrern kdnnen motivationale Orientierungen beispielsweise Berufs-
wahlmotive betreffen — also die Beweggriinde, warum eine Person den Fahrlehrer-
beruf ergreift. Weiterhin konnen der Enthusiasmus, die Berufszufriedenheit und die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zu den motivationalen Orientierungen gezéhlt
werden. SchlieBlich kann auch die Zielorientierung von Fahrlehrern in den Blick
genommen werden, wobei gemeinhin zwischen Leistungszielorientierung und Lern-
zielorientierung unterschieden wird (Kunter, 2014). Einem leistungszielorientierten
Fahrlehrer wiirde es vor allem darum gehen, von anderen Personen (z. B. einem
Fahrerlaubnispriifer) als kompetent angesehen zu werden. Fiir einen eher lernziel-
orientierten Fahrlehrer stehen hingegen die eigene Weiterentwicklung und das Er-
reichen personlicher Standards im Fokus.

Zu (2):  Bei der professionellen Selbstregulation geht es darum, Belastungen des Fahrlehrer-
berufs zu meistern und mit den eigenen personlichen Ressourcen verantwortungsvoll
umzugehen. Dabei spielen die Auspriagung des beruflichen Engagements (also die
Investition von Ressourcen), die Widerstandsfahigkeit und die Fahigkeit zur Distan-
zierung (Ressourcenerhalt) eine Rolle. Gemeint ist hiermit, ob ein Fahrlehrer bei-
spielsweise gezielte Erholungsstrategien anwenden kann (z. B. angemessene Pau-
senzeiten wahrend des Arbeitstages). Zudem ist das eigene Rollenverstindnis be-
deutsam.

Zu (3):  Die berufspraktische Erfahrung bezieht sich auf die Reflexion des eigenen Handelns,
den Umgang mit Feedback und Kritik sowie die eigene Weiterentwicklung. Bei die-
ser Komponente spielen Werthaltungen und Uberzeugungen hinein: Wenn beispiels-
weise ein Fahrlehrer die Ansicht vertritt, dass sich auch ein guter Fahrlehrer stets
noch weiterentwickeln kann und dazu Feedback von Kollegen und Fahrschiilern hilf-
reich ist, wird er sich gern weiterbilden, mit Kollegen austauschen und Riickmeldun-
gen von seinen Kunden einholen.

Fazit:

Das vorgestellte Modell der professionellen Kompetenz von Fahrlehrern (Ewald et al., 2019)
erhebt den Anspruch, einen grundlagentheoretischen Beitrag zur weiteren Professionalisierung
des Fahrlehrerberufs zu leisten. Im Kern des Modells wurde das von Briinken et al. (2017)
erarbeitete Professionswissen von Fahrlehrern — das als Grundlage der reformierten Fahrlehrer-
ausbildung an Fahrlehrerausbildungsstétten dient — weiter ausdifferenziert. Zudem wurden
erste Ideen fiir professionelle Werthaltungen und Uberzeugungen sowie die professionelle
Selbststeuerung skizziert. Dariiber hinaus fulit das Modell auf einer Analyse beruflicher Tatig-
keitsfelder von Fahrlehrern und nimmt mit den Modellen der professionellen Kompetenz fiir
Lehrende an Schulen (Baumert & Kunter, 2006; 2011) und fiir Lehrende in der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung (Lencer & Strauch, 2016; Schrader & Goeze, in Vorbereitung; Strauch
et al., 2019) auf theoretisch begriindete und empirisch erprobte Modelle der professionellen
Kompetenz von Lehrenden aus anderen Bildungsbereichen Bezug (Bosche, Schneider &
Strauch, 2018; Bosche, Strauch, Schneider & Brandt, 2019; Kunter et al., 2011; Lencer, 2019;
Strauch, Alberti & Schneider, 2020). Weiterhin integriert das Modell existierende Konzepte zu
Kompetenzen von Lehrenden im Allgemeinen sowie von Fahrlehrern im Besonderen (z. B.
Briinken et al., 2017). Aus diesen Griinden bietet es sich an, das Modell von Ewald et al. (2019)
als einen zentralen theoretischen Bezugspunkt fiir die zu entwickelnde Fortbildung zu den Qua-
litatskriterien lernwirksamer Fahrschulausbildung zu nehmen und somit die professionelle
Kompetenz von Fahrlehrern im Allgemeinen sowie das Professionswissen und die Kompetenz
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zur Gestaltung von Theorieunterricht und Fahrpraktischer Ausbildung (Kompetenzbereich
,unterrichten, Ausbilden und Weiterbilden*) im Besonderen zu stiarken.

Wihrend die kompetenztheoretische Anbindung der Fortbildung vor allem das Produkt in den
Blick nimmt (Welche Komponente der professionellen Kompetenz von Fahrlehrern soll durch
die Fortbildung gezielt verbessert werden?), gilt es in einem nédchsten Schritt zu kldren, wie
kompetenzorientierte Bildungsangebote auf der Prozessebene konkret gestaltet werden sollten.

Wie sollten Kompetenzerwerbs- und Kompetenzbilanzierungsprozesse didaktisch gestaltet wer-
den?

Wenn eine Ausbildung den Erwerb von Kompetenzen zur erfolgreichen Bewéltigung von An-
forderungssituationen ermdglichen soll und diese Kompetenzen im Rahmen von Priifungen be-
urteilt werden sollen, stellt sich die Frage, wie kompetenzorientierte Bildungsangebote didak-
tisch zu gestalten sind. Diesbeziiglich finden sich in der Literatur (z. B. Arnold & Schiiler,
2018; Arnold, Gonon & Miiller, 2016; Brendel, Hanke & Macke, 2019; Dehnbostel, 2018; Fritz
& Lauermann, 2019; Gillen, 2013a; 2013b; Jung, 2010; Luttenberger, Wimmer & Paechter,
2019; Macke et al., 2016; Paechter et al., 2012; Schott, 2017; Schott & Azizi Ghanbari, 2012;
Weirer & Paechter, 2019; Wespi & Keller, 2014) einige zentrale Anforderungsstandards, die
nachfolgend vorgestellt und erlautert werden:

(1) Output-Steuerung bzw. Outcome-Steuerung: Hierunter ist zu verstehen, dass weni-
ger der Input bestimmt wird (z. B. detaillierte Lehrplédne mit Vorschriften, welche In-
halte mit welchen Methoden zu unterrichten sind), sondern vielmehr iiber die Setzung
von Bildungsstandards festgelegt wird, iiber welche Kompetenzen Lernende zu be-
stimmten Zeitpunkten (z. B. am Ende eines Lernprozesses) verfiigen sollen. Dabei wer-
den beabsichtigte, konkrete, beobachtbare Leistungen beschrieben, welche die Lernen-
den spiter zeigen sollen. Den Lehrenden bleibt es weitgehend selbst {iberlassen, Ver-
fahren und Modelle zu entwickeln, um den Kompetenzerwerb zu fordern.

(2) Zu bewiltigende Anforderungssituationen im Fokus von Ausbildung und Prii-
fung: Kompetenzorientierte Ausbildungen und Priifungen miissen auf das Bewiltigen
von Anforderungssituationen ausgerichtet sein. Der Handlungsbezug soll dazu beitra-
gen, die Vermittlung und Aneignung trigen Wissens zu vermeiden. Zudem kann sich
die Ausrichtung an konkreten, handlungsnahen Anforderungssituationen motivierend
auf die Lernenden auswirken (Brendel et al., 2019).

(3) Einheitliches Kompetenzverstindnis fiir Ausbildung und Priifung: Die Entwick-
lung von Curricula, Rahmenplénen, Priifungsanforderungen, Aufgabenstellungen und
Beurteilungskriterien sollte inhaltlich auf einem einheitlichen, transparenten Kompe-
tenzverstidndnis aufbauen (Lorig, Mpangara & Gdrmar, 2011). Vor allem im Bereich
der Berufsbildung dient ein gemeinsames Konstrukt ,,Beruflicher Handlungskompe-
tenz" bereits haufig als zentraler Bezugspunkt fiir Ausbildung und Priifung.

(4) Ausgewogene Auffassung der Lehrenden vom Lehren und Lernen: Auffassungen
vom Lehren und Lernen beeinflussen in besonderem Ausmal} die didaktische Gestal-
tung von Lehr-Lernprozessen. Haufig werden zwei divergierende Auffassungen vom
Lehren und Lernen konfrontativ gegeniibergestellt. Dabei handelt es sich um eine in-
struktive und eine konstruktive Auffassung (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1997): Der
instruktiven Auffassung vom Lehren und Lernen zu Folge sollen Lehr-Lernprozesse
unter dem Leitbild einer ,,Erzeugungsdidaktik gestaltet werden. Instruktiver Unterricht
wird weitgehend durch den Lehrenden gesteuert; das Lernen stellt dabei vorrangig einen
aufnehmenden Prozess dar. Mit der konstruktiven Auffassung vom Lehren und Lernen
wird das Lernen hingegen vorrangig als ein produktiver Prozess verstanden. Der Kom-
petenzerwerb stellt einen selbst gesteuerten Konstruktionsprozess dar. Die Rolle des
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Lehrenden wird vor allem als Lernbegleiter und Lernermdglicher gesehen, der Lernum-
gebungen mit eher erkundendem Charakter bereitstellt. Das Leitbild einer konstruktiven
Gestaltung von Lehr-Lernprozessen ldsst sich damit als ,,Ermoglichungsdidaktik® be-
schreiben.

Mit Blick auf die didaktische Gestaltung des Kompetenzerwerbs spricht sich Jung
(2010) dafiir aus, dass dieser sowohl eine instruktiv orientierte Kompetenzvermittlung
unter Anleitung als auch eine konstruktiv geprigte und zunehmend selbst gesteuerte
Kompetenzentwicklung umfassen sollte. Diese didaktische Konzeption stellt eine integ-
rative Sichtweise dar und grenzt sich von der mitunter anzutreffenden Vorstellung ab
(z. B. bei Reich, 2011), dass ein erfolgreicher und nachhaltiger Erwerb von Kompeten-
zen insbesondere — wenn nicht sogar ausschlieBlich — durch konstruktivistische Lehr-
Lernarrangements mdoglich sei. Sie berticksichtigt, dass — je nach Lernvoraussetzungen
der Lernenden, Art der Kompetenz oder Zeitpunkt im Kompetenzerwerbsprozess — so-
wohl eine eher instruktive als auch konstruktive Gestaltung des Kompetenzerwerbs be-
sonders zielfiihrend sein konnen. Dies gilt insbesondere bei der methodischen Gestal-
tung von Bildungsangeboten, denn auf methodischer Ebene ist eine Unterscheidung
konstruktiver und instruktiver Methoden geldufig (z. B. Siebert, 2005): Instruktive Me-
thoden erlauben es, den Blick des Lernenden in kurzer Zeit auf das Wichtige zu lenken.
Zugleich sind sie mit der Gefahr verbunden, dass die Lernenden passiv den Unterricht
»absitzen®. Konstruktive Methoden ermdoglichen es dagegen, die Lernenden aktiv am
Unterrichtsgeschehen zu beteiligen. Dabei sind sie aber auch mit der Gefahr der Uber-
forderung und Orientierungslosigkeit verbunden. Instruktive Methoden sind vor allem
in der Phase der ersten Aneignung komplexen Wissens und Kénnens wichtig. Beson-
ders lernwirksam sind sie bei ungiinstigen Bedingungen (z. B. viele Inhalte, wenig Zeit)
und bei Lernenden mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen (z. B. kein Vorwissen). Kon-
struktive Methoden sind dagegen besonders hilfreich in der Phase der Anwendung von
Wissen und Konnen. Sie fordern die Eigenverantwortung und die Selbsténdigkeit der
Lernenden. Aus den genannten Griinden sollte je nach Inhalt, Zielgruppe und Rahmen-
bedingungen des Unterrichts (z. B. Schwierigkeitsgrad der Inhalte, Lernvoraussetzun-
gen, Phase im Lernprozess) eine Mischung instruktiver und konstruktiver Methoden
eingesetzt werden, um die Vorteile beider Methodenarten auszuschopfen und Lehr-
Lernprozesse effektiv und effizient zu gestalten (Moller, 2012; Renkl, 2013).

Wie eine derartige ,,Mischung* instruktiver und konstruktiver Elemente konkret ausse-
hen konnte, verdeutlicht das ,,Sandwich-Prinzip*“ von Wahl (2013; 2020; Wahl, Wél-
fing, Rapp & Heger, 1991), dessen zentrale Merkmale schematisch in der Abbildung 7
dargestellt sind.

36



Instruktive Phase: Vermittlung von Inhalten durch klare Struktur
plus versténdliches Expertenwissen

Konstruktive Phase: Aneignung von Inhalten durch aktive
Auseinandersetzung der Lernenden mit den Inhalten

Balance

C y Instruktive Phase: Vermittlung von Inhalten durch klare Struktur
plus verstandliches Expertenwissen

Instruktion Konstruktion

Konstruktive Phase: Aneignung von Inhalten durch aktive
Auseinandersetzung der Lernenden mit den Inhalten

Instruktive Phase: Vermittlung von Inhalten durch klare Struktur
plus verstandliches Expertenwissen

\ Ausstieg

Abb. 7: Schematische Darstellung der zentralen Merkmale des ,,Sandwich-Prinzips* in
Anlehnung an Wahl (2013; 2020) zur balanceartigen Gestaltung von Bildungsangebo-
ten unter integrativer Beriicksichtigung von eher kiirzeren instruktiven Vermittlungs-
und eher umfangreicheren konstruktiven Aneignungsphasen.

Das ,,Sandwich-Prinzip* ist dadurch gekennzeichnet, dass bei der Gestaltung von Bil-
dungsangeboten eine Balance zwischen instruktiven und konstruktiven Prozessen ange-
strebt wird. Dazu wird eine systematische Abfolge gewihlt wird, bei welcher eher kiir-
zere instruktive Phasen mit eher umfangreicheren konstruktiven Phasen kombiniert
werden. In den instruktiven Phasen geht es darum, dass der Lehrende Inhalte in klar
strukturierter Weise vermittelt und seine Expertise nutzt, um diese versténdlich darzu-
stellen. In den konstruktiven Phasen steht hingegen die aktive Auseinandersetzung der
Lernenden mit den Inhalten im Fokus. Auch wenn beim ,,Sandwich-Prinzip* instruktive
und konstruktive Prozesse als gleichberechtigt angesehen werden, erweist sich der zeit-
liche Umfang, den diese Prozesse bei der Gestaltung von Bildungsangeboten einneh-
men, als asymmetrisch, wobei fiir konstruktive Prozesse der subjektiven Aneignung von
Inhalten mehr Zeit vorgesehen wird als fiir die instruktiven Prozesse der strukturierten
und Experte gestiitzten Vermittlung von Inhalten.

Mit Blick auf die empirische Erprobung zeichnet sich das ,,Sandwich-Prinzip* vor allem
dadurch aus, dass es — nach Angaben von Wahl (2013; 2020) sowie Wahl et al. (1991)
— bereits seit mehr als 20 Jahren als Konzept zur Gestaltung von Bildungsangeboten in
verschiedensten Bereichen des Bildungssystems — beispielsweise in verschiedenen
Schulen, Hochschulen und Universitdten, der beruflichen Bildung sowie der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung — erprobt wurde. Die Ergebnisse (Wahl, 2013; 2020; Wahl
et al., 1991) sprechen dafiir, dass die Lernenden bei Bildungsangeboten, die nach dem
»Sandwich-Prinzip® gestaltet wurden, den Lehr-Lernprozessen eine héhere Aufmerk-
samkeit widmen, die aktive Lernzeit besser nutzen und einen héheren Lernerfolg auf-
weisen, indem sie in Tests und Priifungen bessere Ergebnisse erzielen. Weiterhin sind
positive Auswirkungen auf die Lern- und Leistungsmotivation, die ,,Anstrengungskal-
kulation* sowie die Selbstwirksamkeit und das Selbstkonzept der Lernenden festzustel-
len. Zusétzlich weisen derartige Bildungsangebote ein besseres Lernklima auf und wer-
den von den Lehrenden als weniger belastend empfunden, sodass eine Steigerung der
beruflichen Zufriedenheit der Lehrenden ermittelt wurde.

Insgesamt belegen die Befunde von Wahl (2013; 2020) sowie Wahl et al. (1991), dass
die ,,sandwichartige* Gestaltung von Bildungsangeboten, bei der eine Balance von qua-
litativ hochwertigen und anspruchsvoll umgesetzten instruktiven und konstruktiven
Prozessen angestrebt wird, einen hoheren Kompetenzerwerb auf Seiten der Lernenden
ermoglicht , — und zwar unabhédngig vom Bereich des Bildungssystems, in welchem
diese umgesetzt wird, — als die einseitig ausgerichtete rein instruktive oder rein kon-
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struktive Gestaltung von Bildungsangeboten. Da nach dem ,,Sandwich-Prinzip* gestal-
tete Bildungsangebote darauf beruhen, dass sowohl instruktive Vermittlungsphasen und
konstruktive Aneignungsphasen qualitativ hochwertig und anspruchsvoll umgesetzt
werden (Wahl, 2013; 2020), ist es somit moglich, Bildungsangebote unter Beriicksich-
tigung einer integrativen Auffassung von Lehren und Lernen zu gestalten. Dariiber hin-
aus legen diverse empirische Befunde nahe, dass eine solche integrative Gestaltung viel-
faltige positive Wirkungen aufzeigt und insbesondere hinsichtlich der Lernwirksamkeit
einer rein instruktiven oder konstruktiven Gestaltung tliberlegen ist (Bednar, Cunnin-
gham, Duffy & Perry, 1992; Cronjé, 2006; Gollner, 2017; Messner & Blum, 2019; Mol-
ler, 2012; Reusser, 2016; Wahl, 2013; 2020; Wellenreuther, 2012). Zum anderen wird
eine derartige balanceartige Gestaltung von Bildungsangeboten, die sich als geméaBigt
konstruktivistisch bezeichnen ldsst (Moller, 2012; Reinmann-Rothmeier & Mandl,
1997), im erziehungswissenschaftlichen Diskurs zunehmend gefordert (z. B. Brandl,
2014; Cronjé, 2006; Dubs, 2009; 2014; Gudjons & Traub, 2016; Helmke, 2017; Jung,
2010; Miiller, 2009; Reinmann, 2012; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1997; Renkl,
2015; Tobias & Duffy, 2009; Wahl, 2013; 2020; Wellenreuther, 2012) und mittlerweile
selbst von bekannten Verfechtern einer konstruktivistischen oder ermdglichungsdidak-
tischen Gestaltung von Bildungsangeboten als mitunter unvermeidbar angesehen (z. B.
Arnold, Gomez Tutor & Kammerer, 2018; Arnold & Schon, 2019; SchiiBBler & Arnold,
2018; Siebert, 2005).

(5) Lernwirksame Gestaltung von Kompetenzerwerbsprozessen: Empfehlungen zur
lernwirksamen Gestaltung von Lehr-Lernprozessen finden sich zum einen in der Didak-
tik (z. B. Modelle zum didaktischen Handeln, didaktische Prinzipien). Zum anderen be-
fasst sich auch die empirische Lehr-Lern- bzw. Bildungsforschung mit der Gestaltung
lernwirksamer Lehr-Lernprozesse. Terhart (2002) bezeichnete beide Disziplinen meta-
phorisch als ,,fremde Schwestern®, deren Beziehung vor allem durch Nicht-zur-Kennt-
nisnahme bzw. offene Konfrontation gekennzeichnet ist. Inzwischen liegen jedoch auch
erste integrative Ansétze vor, um die Vorteile von theoretischen Modellen der Allge-
meinen Didaktik und von Befunden der empirischen Lehr-Lernforschung miteinander
zu verkniipfen (Hattie & Zierer, 2019).

Auf wissenschaftlicher Ebene setzen sich insbesondere die Disziplinen der Didaktik und die
empirische Bildungsforschung mit der Gestaltung effektiver, d. h. lernwirksamer, Bildungsan-
gebote auseinander (Gudjons & Traub, 2016; Kiel, 2018a; Terhart, 2019a). Terhart (2019a)
betont, dass zwischen den beiden Disziplinen einerseits vielfiltige Gemeinsamkeiten existieren,
wie z. B. die Thematisierung von Lehr-Lernprozessen in den verschiedensten Kontexten. An-
dererseits sind vielfiltige Unterschiede erkennbar, die beispielsweise die Aufgaben (Schaffung
von Handlungsfahigkeit angehender Lehrer bei der Didaktik vs. Gewinnung von empirischen
Erkenntnissen und Theoriebildung zu Lehr-Lernprozessen bei der empirischen Bildungsfor-
schung) und die institutionelle Einbettung (Didaktik als Bestandteil der Lehrerbildung vs. em-
pirische Bildungsforschung als Forschungszweig der Pddagogischen Psychologie) betreffen. In
einer treffenden Metapher hat Terhart (2002) die beiden Disziplinen als ,,fremde Schwestern*
bezeichnet, deren Beziehung vor allem durch Nicht-zur-Kenntnisnahme bzw. offene Konfron-
tation gekennzeichnet ist (Helmke, 2015; Terhart, 2002). In den folgenden beiden Teilkapiteln
werden die Beitrdge dieser zentralen wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen nédhergehend be-
trachtet.

38



2.3 Die Sicht der Didaktik auf die Gestaltung von Bildungsangeboten

Der Begriff ,,Didaktik® stammt urspriinglich aus dem Griechischen — so verweisen Gudjons
und Traub (2016: S. 239) auf den Begriff ,,didaktike techne* (wdrtlich iibersetzt bedeutet dies
,Lehrkunst®), wihrend Terhart (2019b: S. 409) auf das altgriechische Wort ,,didaskein* Bezug
nimmt, welches sich mit ,,lehren oder ,,andere lernen machen* libersetzen lasst. Kron, Jiirgens
und Standop (2014) fiihren in einer ausfiihrlichen Analyse der Wort- und Begriffsbedeutung
der Didaktik mehr als zehn weitere griechische Worter an, die einen Bezug zur Didaktik erken-
nen lassen. Im Rahmen des wissenschaftlichen Diskurses zur Didaktik existieren verschiedene
Auffassungen von Didaktik, die unterschiedlich eng gefasst sind (Kron et al., 2014). Diese rei-
chen von der eng gefassten Ansicht, die Didaktik sei die Anwendung psychologischer Theorien
zum Lehren und Lernen, iiber die Perspektive, dass die Didaktik als Theorie von Bildungsin-
halten zu verstehen sei, bis zur weit gefassten Auffassung, die Didaktik bezeichne die Wissen-
schaft vom Lehren und Lernen. Jank und Meyer (2020) wéhlen mit ihrem Verstdndnis, wonach
Didaktik die Theorie und Praxis des Lernens und Lehrens beschreibe, sogar einen noch umfas-
senderen Standpunkt. Gemeinhin wird somit deutlich, dass Didaktik etwas mit Lehren und Ler-
nen zu tun hat, was Terhart (2019b: S. 409) in einer recht griffigen Umschreibung auf den Punkt
bringt: ,,In padagogische Kontexten bezeichnet ‘Didaktik” ein komplexes, nicht randscharf ab-
zugrenzendes Bedeutungsfeld, in dem es um Lehren und Lernen innerhalb und auerhalb von
Institutionen geht*.

Im wissenschaftlichen Bereich der Erziechungswissenschaft und Piddagogik gilt die Didaktik als
zentrale wissenschaftliche Bezugsdisziplin fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrenden aus
unterschiedlichen Bereichen, wobei ein Schwerpunkt auf Lehrenden an Schulen liegt (Jank &
Meyer, 2020; Kron et al., 2014). Versucht man, die Disziplin der Didaktik zu strukturieren, so
stoB3t man gemeinhin auf die Unterscheidung zwischen der Allgemeinen Didaktik auf der einen
sowie speziellen oder besonderen Didaktiken auf der anderen Seite (z. B. Jank & Meyer, 2020;
Lehner, 2009; PeterBen, 2001; Terhart, 2019b). Wahrend die Allgemeine Didaktik jedwedes
Lehren und Lernen in den Blick nimmt und es somit beispielsweise keine Rolle spielen soll, ob
es sich bei den Lernenden um Kinder, Jugendliche oder Erwachsene handelt, konzentrieren sich
die speziellen oder besonderen Didaktiken zum Beispiel auf das Lehren und Lernen einer spe-
ziellen Zielgruppe (z. B. Kinder oder Erwachsene), in einem gewissen Bereich (z. B. einem
Schulfach wie Mathematik oder einem Aufgabenfeld wie ,,Mobilitdt und Verkehr) oder in ei-
ner bestimmten Organisation (z. B. die Hochschuldidaktik).

Mitunter kritisch diskutiert werden die Aufgaben und der Zweck der Didaktik (z. B. Lehner,
2009; PeterBen, 2001; Trautmann, 2016). Wéhrend teilweise die Meinung vertreten wird, dass
sich aus der Didaktik als wissenschaftliche Disziplin keinerlei Empfehlungen fiir das praktische
didaktische Handeln von Lehrenden ergeben (Trautmann, 2016), wird an anderer Stelle gerade

dieser Anspruch betont und die praktische Handlungsrelevanz der Didaktik hervorgehoben
(Jank & Meyer, 2020; Peterf3en, 2001; von Olberg, 2004).

Unabhéngig davon, wie man als Wissenschaftler oder als Lehrender die Frage nach der prakti-
schen Handlungsrelevanz fiir sich beantwortet, hilt die Didaktik eine Vielzahl an ,,Werkzeu-
gen* bereit, die Lehrende fiir ihr didaktisches Handeln — also die Planung, Vorbereitung, Aus-
fithrung und Kontrolle von Lehr-Lernprozessen (Peterf3en, 2001) — nutzen konnen. Zu diesen
» Werkzeugen zdhlen zunichst didaktischen Theorien, Modelle und Konzepte, welche Kron et
al. (2014) unter der Bezeichnung ,,didaktischer Ansatz* zusammenfassen. Weiterhin bietet die
Didaktik zahlreiche didaktische Prinzipien (Wiater, 2014), die im Zusammenhang mit dem di-
daktischen Handeln im Unterricht auch als ,,Unterrichtsprinzipien bezeichnet werden. Schlie3-
lich sind in der Didaktik auch Bestrebungen erkennbar, Merkmale ,,guten* Unterrichts zu defi-
nieren (Meyer, 2019). Im Folgenden werden diese drei ,,Werkzeuge* nédher betrachtet, bevor
abschlielend ein kurzes Fazit gezogen wird.
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Was kénnen didaktische Ansdtze zu qualitdtsvollen Bildungsangeboten beitragen?

Wird das vorhandene Feld der didaktischen Ansétze gesichtet, sind mittlerweile mehr als 50
Ansitze vorhanden (Arnold et al., 2013; Kron et al., 2014). Um einen Gesamtiiberblick iiber
diese ,,didaktische Landschaft zu erhalten, erscheint es zunichst sinnvoll, diese Anséitze zu
ordnen bzw. zu klassifizieren. Vorschldge, wie eine solche Klassifikation aussehen konnte,
wurden dabei sowohl von Terhart (2002; 2013) als auch von Kron et al. (2014) erarbeitet:
Terhart (2002; 2013) strukturiert die didaktischen Ansédtze anhand der Theoriefamilie, welcher
sich diese jeweils zuordnen lassen. Er unterscheidet zwischen (1) bildungstheoretischen Ansét-
zen, (2) lerntheoretischen Ansétzen, (3) kommunikations- und interaktionstheoretischen Ansit-
zen sowie (4) konstruktivistischen Ansédtzen. Beim Ordnungsschema von Kron et al. (2014)
werden die didaktischen Ansédtze in fiinf Gruppen eingeteilt. Die Basis bilden dabei verschie-
dene Leitbegriffe, denen die didaktischen Ansétze zugewiesen werden. Bei diesen Leitbegriffen
handelt es sich um (1) Bildung, (2) Lernen, (3) Interaktion, (4) System und (5) Konstruktion.
Diese Strukturierung weist einige Parallelen zur Einteilung von Terhart (2002; 2013) auf, fiihrt
mit dem Systembegriff jedoch noch eine zusitzliche Differenzierung ein.

Bei der Vielfalt an didaktischen Ansétzen ist es nicht leistbar, alle umfassend vorzustellen und
mit Blick auf ihre Eignung fiir die Entwicklung eines Bildungsangebots fiir Fahrlehrer zu iiber-
priifen. Stattdessen werden im Folgenden vier ausgewéhlte didaktische Ansdtze betrachtet. Bei
diesen handelt es sich zundchst um (1) die ,,Bildungstheoretische Didaktik* (Klafki, 1958), die
spater zur , Kritisch-konstruktiven Didaktik* weiterentwickelt wurde (Klafki, 1985), (2) die
,Lerntheoretische Didaktik* (Heimann, 1962) und (3) die ,,Lehrtheoretische Didaktik* (Schulz,
1965; 1980). Die Auswahl dieser drei Ansitze ldsst sich damit rechtfertigen, dass diese gemein-
hin als bedeutsame ,,Klassiker* der Allgemeinen Didaktik mit hoher wissenschaftshistorischer
Bedeutung gelten (Seel & Zierer, 2012). Weiterhin wird (4) die ,,Eklektische Didaktik* (Zierer,
2013a; Wernke & Zierer, 2016a; 2016b) betrachtet. Dieser recht junge didaktische Ansatz stellt
eine eklektische Zusammenfiihrung verschiedener didaktischer Ansitze dar und ist vor allem
aufgrund seiner empirischen Uberpriifung (Zierer, Wernke & Werner, 2015) pridestiniert:

Zu (1):  Im Fokus der bildungstheoretischen Didaktik des Erziehungswissenschaftlers Wolf-
gang Klafki steht der Bildungsbegriff. Sie ist als eine Didaktik der Bildungsinhalte
zu sehen, die sich vor allem mit der zielgerichteten und begriindeten Auswahl von
Lehr-Lerninhalten durch den Lehrenden und der ErschlieBbarkeit von Lehr-Lernin-
halten durch die Lernenden befasst (Lehner, 2009). In diesem Zusammenhang sind
insbesondere zwei Kernelemente des didaktischen Ansatzes hervorzuheben: Zum ei-
nen ist die Einfiihrung des Konstrukts der ,,Kategorialen Bildung* zu nennen. Damit
gelang es Klatki (1959), die bis dahin vorherrschenden Konstrukte der ,,Materialen
Bildung* und der ,,Formalen Bildung®, die als Gegensitze konfrontativ gegeniiber-
gestellt wurden, in einem dialektischen Kompromiss zusammenzufithren (Koch-
Priewe, Koker & Stortlander, 2016; Wiater, 2015a). Wéhrend materiale Bildungs-
theorien davon ausgehen, dass Bildung von Lernenden am besten moglich wird,
wenn sich diese mit bedeutsamen kulturell entstandenen Lehr-Lerninhalten ausei-
nandersetzen, sehen die formalen Bildungstheorien die Formung bzw. Entwicklung
der Personlichkeit als zentral an. Die kategoriale Bildung ermdglicht es nun, diese
beiden Positionen zu verbinden. Danach gilt derjenige als gebildet, der Kategorien
erworben hat. Dies bedeutet, dass er sowohl einige der bedeutsamen Kulturgiiter fiir
sich als bedeutsam entdeckt hat als auch an diesen Kulturgiitern seine eigenen Kréfte
und Fahigkeiten entwickelt hat (Koch-Priewe et al., 2016). Zum anderen erweist sich
die Didaktische Analyse als zweites Kernelement der bildungstheoretischen Didak-
tik (Klafki, 1958). Dieses Vorgehen stellt ein Hilfsinstrument dar, welches Lehrende
zur Planung eines kategorial bildenden Unterrichts benutzen kdnnen. Dabei wird
empfohlen, den eigenen Unterricht mittels fiinf Leitfragen zu analysieren (Koch-
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Priewe et al., 2016): Diese betreffen (1) die exemplarische Bedeutung eines Inhalts,
(2) seine Gegenwartsbedeutung, (3) die zukiinftige Bedeutung, (4) seine Struktur
sowie (5) Moglichkeiten, diesen Inhalt den Lernenden zugéinglich zu machen.

Trotz ihrer groBen Bedeutsamkeit sah sich Klafkis bildungstheoretische Didaktik
auch mit Kritik konfrontiert (Lehner, 2009): Aus ideologiekritischer Perspektive
wurde ihr vorgeworfen, dass er die vorherrschenden Gesellschaftsverhiltnisse und
Machtstrukturen in der Gesellschaft stabilisiere. Weiterhin wurden die unzu-
reichende empirische Basis und Priifung sowie die mangelnde Beriicksichtigung der
methodischen Planung und Gestaltung von Lehr-Lernprozessen kritisiert. Diese Kri-
tik fiihrte dazu, dass Klafki sowohl die bildungstheoretische Didaktik als auch das
Instrument der didaktischen Analyse weiterentwickelte. Erstere wurde zur ,,Kritisch-
konstruktiven Didaktik* und Letzteres zum ,,Perspektivenschema zur Unterrichts-
planung® ausgebaut (Klafki, 1980; Koch-Priewe et al., 2016). Im Zentrum der kri-
tisch-konstruktiven Didaktik stehen Selbstbestimmungsfahigkeit, Mitbestimmungs-
fahigkeit und Solidaritatsfahigkeit als zentrale Bildungsziele von Unterricht. Somit
soll Unterricht auch dazu beféhigen, vorherrschende Gesellschaftsverhéltnisse kri-
tisch zu hinterfragen. Zugleich soll er es ermdglichen, konstruktive Vorschldge zur
Verianderung formulieren zu kdnnen, um eine zunehmende Demokratisierung zu er-
moglichen sowie ein menschlicheres und gerechteres Zusammenleben zu ermdgli-
chen. Bei der Reformierung der didaktischen Analyse zum Perspektivschema zur
Unterrichtsplanung wurden die o. g. Leitfragen umstrukturiert und erweitert sowie
durch zwei neue Fragen ergidnzt. Diese betreffen erstens die Beurteilung der Leistung
von Lernenden, um zu priifen, inwiefern Lehr-Lernziele erreicht wurden und zwei-
tens die methodische Strukturierung des Lehr-Lernprozesses. Ebenso ist nun eine
Bedingungsanalyse vorgesehen, in der es um eine Erfassung der Lern- und Lehrvo-
raussetzungen sowie der institutionellen Rahmenbedingungen geht. Das Perspekti-
venschema zur Unterrichtsplanung legt dem Lehrenden somit nahe, zunéchst eine
solche Bedingungsanalyse vorzunehmen. AnschlieBend sollen die sieben Leitfragen
zur Unterrichtsplanung genutzt werden. Diese umfassen nun (1) die Gegenwartsbe-
deutung, (2) die Zukunftsbedeutung und (3) die exemplarische Bedeutung eines
Lehr-Lerninhalts, (4) seine thematische Struktur einschlieBlich der Festlegung von
Teillernzielen und sozialen Lernzielen, (5) Uberlegungen zur Erweisbarkeit und
Uberpriitbarkeit dieser Lernziele sowie (6) zur Zuginglichkeit und Darstellbarkeit
des Lehr-Lerninhalts und (7) die methodische Strukturierung. Nichtsdestotrotz blieb
auch die kritisch-konstruktive Didaktik von Kritik nicht verschont, wobei insbeson-
dere die vermeintliche Empirieferne als auch der normative Charakter des didakti-
schen Ansatzes kritisiert werden (Koch-Priewe et al., 2016). Zusammengefasst ist
der Vorteil der bildungstheoretischen und der kritisch-konstruktiven Didaktik vor
allem darin zu sehen, dass (1) Bildung als zentrales Ziel von Unterricht gilt und dass
sie (2) dabei unterstiitzt, die inhaltlichen Voraussetzungen und Entscheidungen des
Lehrenden zu kldren und (3) die Eignung von Bildungs- oder Lehr-Lerninhalten zu
bestimmen (Lehner, 2009; Wiater, 2009; 2015a).

Die lerntheoretische Didaktik — gemeinhin als ,,Berliner Modell* bezeichnet — geht
aufihren Begriinder Paul Heimann und seine Arbeitskollegen Gunter Otto und Wolf-
gang Schulz zuriick. Sie wurde in den 1960er Jahren vorgestellt (Heimann, 1962)
und versteht sich als empirisch orientierte und erfahrungswissenschaftliche fundierte
Gegenposition zur bildungstheoretischen Didaktik (Arnold & Lindner-Miiller, 2016;
Lehner, 2009).
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Im Fokus des Ansatzes stehen dabei zwei Situationen, mit denen (angehende) Leh-
rende konfrontiert werden, und zwar die Analyse von beobachtetem Unterricht ei-
ner- und die Planung von Unterricht andererseits. Fiir diese beiden Situationen bietet
die lerntheoretische Didaktik mit der Struktur-Analyse und der Faktoren-Analyse
zweil Vorgehensweisen an, die von Lehrenden durchzufiihren sind (Arnold & Lind-
ner-Miiller, 2016; Lehner, 2009): Bei der Struktur-Analyse geht es insbesondere da-
rum, die zentralen Faktoren in den Blick zu nehmen, die Unterricht beeinflussen und
diese so zu arrangieren, dass Lernen ermdglicht wird. Hierbei werden zunéchst zwei
Bedingungsfelder unterschieden, und zwar die anthropologisch-psychologischen
Voraussetzungen sowie die soziokulturellen Voraussetzungen. Zu Ersteren gehoren
Voraussetzungen, die von den Lehrern und Schiilern eingebracht werden (z.B. Rei-
festand, Sprachfdhigkeit, Lernstand), wéhrend mit Letzteren Voraussetzungen ge-
meint sind, die von der Gesellschaft und kulturellen Zeitstromungen abhéngig sind
(beispielsweise finanzielle Mittel oder ein bestimmtes Menschenbild). Weiterhin
werden vier Entscheidungsfelder ausgewiesen, in denen Lehrende Entscheidungen
zu treffen haben. Diese Entscheidungen betreffen (1) Intentionen bzw. Lehr-Lern-
ziele des Unterrichts, (2) die Themen bzw. Lehr-Lerninhalte, (3) die Lehr-Lernme-
thoden und (4) die Lehr-Lernmedien. Dabei ist wichtig zu erwédhnen, dass diese Ent-
scheidungsfelder in wechselseitiger Abhéngigkeit stehen und Entscheidungen in ei-
nem Feld Einfluss auf andere Felder haben. Sie stehen somit in ,,durchgehender In-
terdependez® (Heimann, 1962: S. 418). Im Anschluss an die Struktur-Analyse er-
folgt die Faktoren-Analyse. Bei dieser geht es darum, (1) Normen und weltanschau-
liche Pramissen zu identifizieren, die didaktische Entscheidungen beeinflussen (Nor-
menkritik), (2) objektive Tatbestinde zu erkennen, die Auswirkungen auf unterricht-
liches Handeln haben (Faktenbeurteilung) sowie (3) das unterrichtliche Vorgehen zu
betrachten (Formenanalyse). Zusammenfassend liegt die Stirke der lerntheoreti-
schen Didaktik vor allem darin, wichtige Komponenten von Unterricht zu identifi-
zieren und dabei deren Interdependenz, Verdanderbarkeit und Steuerbarkeit zu beto-
nen (Wiater, 2009).

Die lehrtheoretische Didaktik stellt eine Weiterentwicklung der lerntheoretischen
Didaktik dar. Sie wurde von Wolfgang Schulz in den 1980er-Jahren verdffentlicht
(Schulz, 1965; 1980) und wird auch als ,,Hamburger Modell* bezeichnet (Arnold &
Lindner-Miiller, 2016; Lehner, 2009).

Besonders erwdhnenswert bei dieser Weiterentwicklung sind nach Lehner (2009)
vier Aspekte: Zundchst weist die lehrtheoretische Didaktik eine klare normative Ori-
entierung auf, da Solidaritdt, Autonomie und Kompetenz als Richtschnur fiir didak-
tisches Handeln ausgewiesen werden. Des Weiteren dient es als Handlungsmodell
fiir Lehrende und Lernende, die als gleichberechtigte Gestalter des Lehr-Lernpro-
zesses gelten. Die Entscheidungsfelder des Berliner Modells werden zusammenge-
fasst und ergédnzt. Dabei werden insbesondere die Intentionen bzw. Ziele und die
Themen bzw. Lehr-Lerninhalte zum gemeinsamen Entscheidungsfeld ,,Unterrichts-
ziele* zusammengefiihrt. Neben diesem existieren nun die drei Entscheidungsfelder
»Ausgangslage der Lernenden und Lehrenden®, ,,Vermittlungsvariablen® (gemeint
sind z. B. Lehr-Lernmethoden oder -medien) und ,,Erfolgskontrolle. Diese vier
Komponenten des Unterrichts sind dabei eingebunden in institutionelle Bedingun-
gen sowie vorherrschende Produktions- und Herrschaftsverhéltnisse und das Selbst-
und Weltverstindnis der schulbezogenen Akteure. Die zentralen Vorziige dieses di-
daktischen Ansatzes liegen nach Wiater (2015a) vor allem darin, dass er (1) verdeut-
licht, dass Unterrichtsplanung und -durchfiihrung gesellschaftliches Handeln dar-
stellen und in gesellschaftliche Kontexte eingebunden sind. Weiterhin stellt es (2)
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heraus, dass Solidaritdt und Autonomie leitend fiir das Handeln von Lehrenden sein
sollten und (3) die Unterrichtsplanung nicht nur auf Einzelstunden reduziert wird,
sondern lidngere Zeitrdume (z. B. Unterrichtseinheiten oder auch ganze Schuljahre)
in den Blick zu nehmen sind.

Die Eklektische Didaktik (s. Abbildung 8) stellt einen recht neuen didaktischen An-
satz dar, welcher in einem eklektischen Sinne diverse andere didaktische Ansitze
verkniipft und integriert. Im Kern strukturiert dieser Ansatz das didaktische Handeln
von Lehrenden, indem er vier Phasen ausweist (Zierer, 2013a; Wernke & Zierer,
2016a; 2016b): In der ersten Phase ist zunichst eine Analyse der Ausgangslage vor-
gesehen, in welcher die Lernvoraussetzungen der Lernenden, die Lehrvoraussetzun-
gen des Lehrenden, die inhaltlichen Voraussetzungen und kontextuelle Rahmenbe-
dingungen beriicksichtigt werden. Daran anschlieend erfolgt in der zweiten Phase
die Planung des Lehr-Lernprozesses, die anhand des ,,Didaktischen Sechsecks® die
zentralen Elemente von Unterricht in den Blick nimmt. Zu diesen zdhlen (1) Lehr-
Lernziele, (2) Lehr-Lerninhalte, (3) Lehr-Lernmethoden, (4) Lehr-Lernmedien, (5)
die riumliche Gestaltung sowie (6) Aspekte der zeitlichen Planung. Diese Elemente
stehen — dhnlich wie beim Berliner und Hamburger Modell — in gegenseitiger Wech-
selwirkung. Die dritte Phase betrifft die Durchfiihrung des Lehr-Lernprozesses, die
im Kern aus dem Zusammenspiel von Lehrendem, Lernenden und dem Lehr-Lerni-
nhalt (,,Stoff*) besteht. Die vierte und letzte Phase besteht aus der Auswertung bzw.
Evaluation des durchgefiihrten Lehr-Lernprozesses. Dabei konnen analog zur Ana-
lyse der Ausgangslage die Ebenen des Lehrenden, der Lernenden, des Lehr-Lernin-
halts (,,Stoff*) sowie kontextuelle Faktoren herangezogen werden.

Insgesamt gesehen, weist dieser Ansatz mehrere starke Vorziige auf: Zum ersten se-
hen Hattie und Zierer (2019) die Eklektische Didaktik als einen didaktischen Ansatz,
der die Moglichkeit bietet, evidenzbasiert konkretisiert und ausgestaltet zu werden.
Zum zweiten beriicksichtigt der Ansatz samtliche Aspekte des (mikro-)didaktischen
Handelns (Peterf8en, 2001) von Lehrenden, da er (1) die Analyse der Ausgangssitu-
ation, (2) die Planung inklusive Vorbereitung, (3) die Durchfiihrung sowie (4) die
Evaluation des Lehr-Lernprozesses umfasst (Wernke & Zierer, 2016a; 2016b; Zie-
rer, 2013a). Zum dritten besitzt der Ansatz eine mehrfache theoretische Fundierung,
welche in der urspriinglichen Fassung (Zierer, 2013a) (1) das Quadrantenmodell von
Ken Wilber (2002), (2) die der Allgemeinen Didaktik entnommenen theoretischen
Konstrukte des Didaktischen Dreiecks und des Didaktischen Sechsecks sowie (3)
das im ,,Instructional-Design* bzw. ,Instructional-System-Design* etablierte AD-
DIE-Modell (Seel & Zierer, 2012) umfasst. In der revidierten Fassung (Hattie &
Zierer, 2019; Wernke & Zierer, 2016b) wurde aus Griinden der Vereinfachung auf
das Quadrantenmodell (Wilber, 2002) verzichtet und stattdessen die Fundierung
durch das Didaktische Dreieck erweitert. Zum vierten weist die Eklektische Didaktik
eine zweifache empirische Anbindung auf (Zierer, 2013a), da zum einen ihre Ent-
wicklung mafigeblich auf einer empirischen Analyse von Lehrbiichern der Allge-
meinen Didaktik und des Instructional-Design beruht (Zierer, 2010). Dabei ergab
sich, dass die Allgemeine Didaktik vorrangig durch Theoriebildung gekennzeichnet
ist, wihrend das Instructional-Design ein starkes empirisches Fundament aufweist.
Die Eklektische Didaktik stellt einen Versuch dar, diese beiden Perspektiven zu
kombinieren. Zum anderen wurde die Eklektische Didaktik empirisch evaluiert, in-
dem die Praktikabilitét verschiedener allgemeindidaktischer Ansétze fiir die Planung
von Unterricht untersucht wurde (Zierer, 2013a; Zierer et al., 2015). Das zentrale
Ergebnis bestand darin, dass die Eklektische Didaktik im Vergleich zu den anderen

43



wissenschaftshistorisch sehr bedeutsamen didaktischen Anséitzen der ,,Kritisch-kon-
struktiven Didaktik* (Klafki, 1985), der ,,Lerntheoretischen Didaktik* (Heimann,
1962) und der ,,Lehrtheoretischen Didaktik* (Schulz, 1965) die besten Bewertungen
erhielt und somit momentan evidenzbasiert als der didaktische Ansatz mit der héchs-
ten Praktikabilitdt bezeichnet werden kann. Aufgrund dieser empirischen Evidenz
erscheint die Eklektische Didaktik somit als geeignete Grundlage fiir die Entwick-
lung des geplanten Bildungsangebots fiir Fahrlehrer.

Analyse der Ausgangslage fiir die Lehr-Lernsituation (Analyze)

__> + Lehrer (Ziele; Wiinsche; Interessen; Bediirfnisse)
+  Schiler (Entwicklung; Vorwissen; Vorerfahrungen)
Stoff (Bildungsstandards; Curricula; Lehrpldane)
Kontext (strukturelle Vorgaben; gesellschaftliche und politische Bedingungen)
" d
Planung der Lehr-Lernsituation (Design & Develop)

Ziele (Taxonomie; Hierarchie; Operationalisierung)
Inhalte (Bedeutung; Reduktion)

Methoden (Arbeits- und Sozialformen)

Medien (Arbeitsmaterial; Technik)

Raum (GréBe; Ausstattung)

Zeit (Rhythmisierung)

~
Durchfiihrung der Lehr-Lernsituation (Implement)

Konsequenzen

PEIEENER

Lehrer (Rolle des Lehrers, z. B. Moderator oder Regisseur)
Schiler (Rolle des Schilers, z. B. Grad der Selbsttétigkeit; Aktivierung)
Stoff (Passung; ErschlieBbarkeit)

=+
Evaluation des Prozesses und des Resultates der Lehr-Lernsituation (Evaluate)

Lehrer (Unterrichtsbewertung, Lehrerfolg; Freude; Zufriedenheit)
Schiiler (Lernerfolg; Verstandnis; Freude; Zufriedenheit)

Stoff (Wissensaneignung; Verstandnisebene; Nachhaltigkeit)

Kontext (sirukturelle Grenzen; Bildungsideale; gesellschaftliche Wirkung)

Abb. 8: Die Eklektische Didaktik nach Wernke und Zierer (2016b) sowie Hattie und Zierer
(2019).

Was kénnen didaktische Prinzipien zu qualitdtsvollen Bildungsangeboten beitragen?

Grundsatzlich stellen didaktische Prinzipien bzw. Unterrichtsprinzipien nach Seibert (2009: S.
189) ,,didaktische Grundsitze fiir erfolgversprechenden Unterricht [dar]“. Wiater (2014: S. 6)
wihlt eine umfangreichere Definition und legt zugleich Anforderungen fest, die an derartige
Prinzipien zu richten sind: ,,Unterrichtsprinzipien sind fiir alle Facher geltende Grundsdtze oder
Handlungsregeln der Unterrichtsgestaltung. Ihre Beachtung vergrofert und sichert die Effizienz
und die Qualitdt des Unterrichts. Sie sind bei der Unterrichtsplanung zu beriicksichtigen®.

Inzwischen existiert eine nahezu uniiberschaubare Anzahl an didaktischen Prinzipien (einen
Uberblick bieten z. B. Robe, Aicher-Jakob & Seifert, 2019; Seibert, 2009 oder Wiater, 2014) —
beispielhaft genannt seien zum Beispiel das Prinzip der Schiilerorientierung, das Prinzip der
Strukturierung oder das Prinzip der Handlungsorientierung. Anzumerken ist an dieser Stelle,
dass didaktische Prinzipien nicht nur auf schulische Bildungsangebote beschréinkt sind, sondern
auch fiir andere Bereiche des Bildungssystems vorliegen. So formulieren beispielsweise von
Hippel, Kulmus und Stimm (2019: S. 85ft.) zentrale didaktische Prinzipien fiir die Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung, zu denen sie (1) das Prinzip der ,,Adressaten*innen und Zielgrup-
penorientierung®, (2) das Prinzip der ,,Teilnehmendenorientierung®, (3) das Prinzip der ,,Sach-
oder Inhaltsorientierung® sowie (4) das Prinzip der ,,Handlungs- und Situationsorientierung*
zéhlen. Ebenso benennt Schrader (2018: S. 88) drei didaktische Leitprinzipien fiir das didakti-
sche Handeln in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, und zwar (1) die ,,Teilnehmerorien-
tierung®, (2) die ,,Zielgruppenorientierung* sowie (3) die ,,Erfahrungsorientierung®. Arnold
(2010: S. 65) bezeichnet die didaktischen Prinzipien der ,,Teilnehmerorientierung*, der ,,Erfah-
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rungsorientierung und des Lebensweltbezugs* sowie der ,,Verwendungsorientierung* als maf3-
geblich fiir die Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Dariiber hinaus liegen auch speziell fiir das
Handlungsfeld der Fahrschulausbildung didaktische Prinzipien vor, was an vier Beispielen ver-
deutlicht werden soll:

(1) Fengler (2008: S. 36f.) beschreibt ,,Pddagogische Grundprinzipien der Fahrschulausbil-
dung® und nennt als solche das ,,Prinzip der Problemorientierung* (die Wirklichkeit der
Lernenden mit ihren Erfahrungen, Ansichten, Bediirfnissen und Problemen soll das Vorge-
hen des Lehrers bestimmen), das ,,Prinzip der Motivation®, das ,,Prinzip der Aktivierung*
(Eigenaktivitit des Schiilers) und das ,,Prinzip der Integration® (Schaffung eines inneren
Zusammenhangs zwischen diversen paddagogischen Aktionen). Fiir den Theorieunterricht
empfiehlt er eine klare und sinnvolle Gliederung, Schwerpunkte zu bilden, systematische
Wiederholungen und gezielte Kontrollen einzubauen und den Unterricht abwechslungs-
reich zu gestalten.

(2) Heilig (2013: S. 362) stellt ,,Zehn Unterrichtsprinzipien fiir den Theorieunterricht* vor, und
zwar (1) das ,,Prinzip der Zielorientierung und PlanméBigkeit” (Der Fahrschiiler soll wis-
sen, was er lernen soll), (2) das ,,Prinzip der Erfolgssicherung™ (Einsatz von Lernkontrol-
len), (3) das ,,Prinzip der Sachqualitdten* (Inhalte sollen sachlich richtig, exemplarisch aus-
gewidhlt und Komplexes moglichst vereinfacht werden), (4) das ,,Prinzip der Strukturie-
rung® (Systematischer Aufbau des Unterrichts), (5) das ,,Prinzip des anwendungsfahigen
Wissens® (Das Wissen soll handlungsbezogen vermittelt werden, damit der Fahrschiiler es
in der Praxis anwenden kann), (6) das ,,Prinzip der Adressatenorientierung® (Fahrschiiler
sollen aktiviert werden und ihre Interessen und Motive beriicksichtigt werden), (7) das
,Prinzip der Methodenvielfalt* (Methodisch vielfdltiger Unterricht), (8) das ,,Prinzip des
Methodenlernens® (Lernstrategien fiir das selbstverantwortliche Lernen nach dem Erwerb
der Fahrerlaubnis sollen vermittelt werden), (9) das ,,Prinzip der Anschaulichkeit und Ver-
standlichkeit* sowie (10) das ,,Prinzip der Lernfreude* (Spall und Freude beim Lernen).
Ebenso legt er ,,Zehn Unterrichtsprinzipien fiir die praktische Fahrausbildung* dar (Heilig,
2013: S. 385). Diese umfassen (1) das ,,Prinzip der Zielorientierung und PlanméBigkeit®,
(2) das ,,Prinzip der Selbstverantwortung fiir das eigene Lernen®, (3) das ,,Prinzip der Er-
folgskontrolle und der realistischen Selbsteinschitzung®, (4) das ,,Prinzip der Verzahnung
von theoretischem und praktischem Unterricht®, (5) das ,,Prinzip der Wenn-dann-Regeln®,
(6) das ,,Prinzip der Komplexitatsreduktion®, (7) das ,,Prinzip der Passung®, (8) das ,,Prinzip
der individuell zugeschnittenen Methodenwahl®, (9) das ,,Prinzip der positiven Bekréfti-
gung® sowie (10) das ,,Prinzip Routine durch Ubung®.

(3) Auch Klammer (2019: S. 95ff.) legt diverse Unterrichtsprinzipien fiir den Fahrschulbereich
dar — sie beschreibt das ,,Prinzip der Motivierung* (Lehrer sollen einen positiven Anstof3
geben, um die Lernbereitschaft und Lernaktivitit der Schiiler zu férdern), das ,,Prinzip der
Aktivierung und Handlungsorientierung* (Schiiler sollen aktiv werden und ein Handlungs-
produkt erstellt werden, z.B. ein Flipchartblatt), das ,,Prinzip der Strukturierung bzw.
Rhythmisierung® (,,roter Faden* des Unterrichts erkennbar und Einbau von Lern- und Pau-
senphasen), das ,,Prinzip der Erfolgssicherung und der Erfolgskontrolle®, das ,,Prinzip der
Angemessenheit bzw. optimale Passung® (angemessene Aufbereitung der Ziele, Inhalte,
Methoden und Medien fiir die Zielgruppe), das ,,Prinzip der Schiilerorientierung* (,,Den
Schiiler da abholen, wo er steht), das ,,Prinzip der Zielorientierung* (klare Zielvorgaben
fiir Schiiler und Lehrer) und das ,,Prinzip der Anschaulichkeit*.

(4) In einem aktuellen Lehrbuch fiir die Aus- und Weiterbildung von Fahrlehrern stellen Kolzer
et al. (2018: S. 59ff.) ebenfalls Unterrichtsprinzipien vor, die sie fiir die tdgliche Arbeit in
der Fahrschul als wichtig erachten. Diese umfassen (1) das Prinzip der Anschaulichkeit, (2)
das Prinzip der Vorbildwirkung, (3) das Prinzip der Strukturierung, (4) das Prinzip der ab-
nehmenden Hilfe, (5) das Prinzip der Wiederholung und Variation, (6) das Prinzip der
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Selbsttitigkeit/ Aktivierung/Handlungsorientierung, (7) das Prinzip der Motivierung, (8) das
Prinzip der Erfolgssicherung und -kontrolle, (9) das Prinzip der Passung, (10) das Prinzip
der Schiilerorientierung sowie (11) das Prinzip der Zielorientierung.

Deutlich wird aus den beispielhaft aufgefiihrten didaktischen Prinzipien, dass es eine nahezu
uniiberschaubare Vielfalt gibt. Mit Blick auf die Frage, welche Grundlagen didaktische Prinzi-
pien haben oder wie sie entstehen kénnen, legen von Hippel et al. (2019) nahe, dass didaktische
Prinzipien zunichst normativ festgelegt oder theoretisch begriindet, allerdings auch auf Erfah-
rungen basieren und somit eine empirische Grundlage aufweisen konnen — eine Ansicht, die
ebenfalls von Kiel (2018b) vertreten wird. Diese unterschiedlichen Fundamente didaktischer
Prinzipien, aber auch deren mannigfaltige Vielfalt kann durchaus als eines der Probleme solcher
didaktischer Prinzipen angesehen werden, denn fiir einen Lehrenden stellt sich die Frage, wel-
che dieser ganzen didaktischen Prinzipien er denn insbesondere umsetzen soll. Als ebenfalls
problematisch sieht Seibert (2009) die fehlende grundlegende Prinzipienlehre, wonach aus der
Praxis abgeleitete Prinzipien wissenschaftlich schwer begriindbar sind, wenn kein theoretischer
Riickbezug vorhanden ist. Ohne entsprechende Prinzipienlehre ,.kdnnen Unterrichtsprinzipien
scheinbar beliebig zur Begriindung dieses oder jenes Verhaltens herangezogen werden* (Sei-
bert, 2009: S. 193). Des Weiteren erweist sich der Leerformelcharakter didaktischer Prinzipien
als problematisch, so dass allgemein giiltige Grundsitze auf den jeweiligen Einzelfall angepasst
werden miissen. Auch der Transport impliziter Wertorientierungen durch Unterrichtsprinzipien
sollte stets reflektiert werden (Seibert, 2009). Insgesamt kommt Seibert (2009: S. 194f.) zu dem
Fazit, dass insbesondere ein theoretischer Bezugsrahmen und eine empirische Absicherung bei
der Formulierung von Unterrichtsprinzipien erforderlich sind: ,,Demzufolge konnen aus den
Ergebnissen der empirischen Forschung in enger Verkniipfung mit einer didaktischen Theorie
[...] handlungsleitende Grundsitze entwickelt werden, die dazu beitragen, den eigenen Unter-
richt zu optimieren®. Einen solchen stirkeren empirischen Bezug versucht Meyer (2019) bei
seinen zehn Merkmalen guten Unterrichts herzustellen. Dieses dritte ,, Werkzeug* der Didaktik
wird im Folgenden vorgestellt.

Was konnen von Vertretern der Didaktik vorgeschlagene Merkmale guter Bildungsangebote zu
qualitdtsvollen Bildungsangeboten beitragen?

Meyer (2019) hat erstmals 2004 in seinem unter Lehrenden an Schulen sehr bekannten Buch
»Was ist guter Unterricht?* zehn Merkmale guten Unterrichts aufgelistet. Diese umfassen (1)
die klare Strukturierung des Unterrichts, (2) einen hohen Anteil echter Lernzeit, (3) ein lernfor-
derliches Klima, (4) die inhaltliche Klarheit, (5) sinnstiftendes Kommunizieren, (6) Methoden-
vielfalt, (7) individuelles Férdern der Lernenden, (8) intelligentes Uben, (9) transparente Leis-
tungserwartungen sowie (10) eine vorbereitete Umgebung.

Als Grundlage fiir diese Merkmale verweist Meyer (2019) zunichst recht allgemein gehalten
auf empirische Befunde, welche er durch eigene theoretische Uberlegungen sowie durch griind-
liche Absprachen mit Theoretikern und Praktikern ergénzt habe. Auf den zweiten Blick wird
deutlich, dass Meyer (2019) fiir jedes der zehn Merkmale konkret einige empirische Befunde
benennt. Dennoch verwundert es nicht, dass an den zehn Giitemerkmalen und ihrer Zusammen-
stellung durch Meyer (2019) diverse Kritik geduBert wurde (Gruschka, 2007; Wisniewski,
2014a). So kritisiert Wisniewski (2014a: S. 66) beispielsweise die fehlende Transparenz bei der
Aufstellung und Fundierung der Giitemerkmale, welche fiir ihn eher den Charakter einer ,,intu-
itiven Zusammenstellung von Glaubenssédtzen* haben und aus seiner Sicht dem Erfordernis ei-
nes evidenzbasierten Handelns von Lehrenden nicht gerecht wird.
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Fazit zu den Beitrdgen der Didaktik zur Gestaltung qualitdtsvoller Bildungsangebote

Aus den bisherigen Ausfiihrungen wird deutlich, dass die Didaktik einige Beitrige leisten kann,
um Bildungsangebote im Allgemeinen sowie eine Fahrlehrer-Fortbildung im Besonderen zu
gestalten. Deutlich wurde aber auch, dass sich die Didaktik hinsichtlich ihrer Beitrdge immer
wieder mit dem Vorwurf konfrontiert sieht, vor allem normative Setzungen vorzunehmen, gar
iberfliissige und bildungsromantische Vorstellungen zu verbreiten und sich einer empirischen
Uberpriifung ihrer didaktischen Ansitze, didaktischer Prinzipien sowie ihrer propagierten Gii-
temerkmale zu entziehen (s. zu diesem Diskurs zu Problemen der Didaktik z. B. Reusser, 2009;
Terhart, 2002; 2019b; Tulodziecki, Grafe & Herzig, 2013). Insbesondere die empirische Unter-
suchung von Bildungsangeboten und Lehr-Lernprozessen ist ein wesentlicher Gegenstandsbe-
reich der empirischen Bildungsforschung (Ditton & Reinders, 2015; Grésel, 2015), welche mit-
unter auch als empirische Unterrichts- oder Lehr-Lernforschung bezeichnet wird (z. B. bei Bl6-
meke, Herzig & Tulodziecki, 2007 oder Rothland, 2018). Diese Disziplin und ihre Beitrdge fiir
die Gestaltung qualitdtsvoller Bildungsangebote stehen im Zentrum des folgenden Teilkapitels.

2.4 Die Sicht der empirischen Bildungsforschung auf die Gestaltung von Bil-
dungsangeboten

,Die Empirische Bildungsforschung untersucht die Bildungsrealitit in einer Gesellschaft, wo-
bei der Schwerpunkt auf der institutionalisierten Bildung liegt. Bildungsforschung fragt im
Kern, wie Bildungsprozesse verlaufen, wer welche Qualifikationen und Kompetenzen im Bil-
dungssystem erwirbt, wovon dieser Qualifikations- und Kompetenzerwerb abhéngig ist und
welche Auswirkungen er hat* — mit dieser Definition der empirischen Bildungsforschung legt
Grisel (2015: S. 15f) sehr pointiert dar, welchen Aufgaben sich diese Disziplin zuwendet und
wie sich das zu Grunde liegende Verstindnis des Bildungsbegriffs von anderen Bildungsver-
standnissen unterscheidet. In Deutschland ist vor allem seit Ende der 1990er und Anfang der
2000er Jahre ein Erstarken der empirischen Bildungsforschung zu beobachten (Kdller, 2014).
Grund hierfiir waren insbesondere die eher enttduschenden Ergebnisse deutscher Schiilerinnen
und Schiiler in internationalen Schulvergleichsstudien — hierzu gehoren insbesondere die Third
International Mathematics and Science Study (TIMSS; Baumert et al., 1997) sowie das Pro-
gramme for International Student Assessment (PISA; Baumert et al., 2001) — die gemeinhin
unter dem Schlagwort ,,PISA-Schock* bekannt geworden sind und fiir weitreichende Anderun-
gen im deutschen Bildungssystem gesorgt haben (Griinkorn et al., 2019; Kéller, 2014). Der
Einfluss dieser Schulleistungsvergleichsstudien geht sogar so weit, dass Aljets (2015) diese
Schulleistungsvergleichsstudien als zentrales Kriterium nutzt, um die aktuelle empirische Bil-
dungsforschung von der empirischen Unterrichtsforschung fritherer Jahrzehnte abzugrenzen.
Sowohl das Konzept der internationalen Schulleistungsvergleichsstudien als auch die resultie-
renden Anderungen und MaBnahmen (z. B. die Einfiihrung der Output- und Outcome-Orientie-
rung oder regelméBiger Bildungsmonitorings) werden jedoch auch immer wieder kontrovers
diskutiert und hinterfragt (z. B. Bolling, 2017; Eder, 2019; Hansel, 2003; Krautz & Burchardt,
2018; 2019; Miiller, Gartmeier & Prenzel, 2013; Ruberg & Porsch, 2016; Tenorth, 2019).

Mit Blick auf mogliche Beitrdge zur Gestaltung qualitdtsvoller Bildungsangebote bedient sich
die empirische Bildungsforschung — wie die Bezeichnung der Disziplin bereits nahe legt — vor
allem empirischer Befunde. Ein Schwerpunkt liegt dabei darauf, empirisch beobachtbare Merk-
male von Lehr-Lernprozessen im Allgemeinen und von Unterricht im Besonderen zu ermitteln,
die mit den beabsichtigten Zielen in Zusammenhang stehen (in der Regel betreffen diese Ziele
gewiinschte Lernergebnisse auf Seiten der Lernenden) oder das Erreichen dieser Ziele sogar
beeinflussen (Klieme, 2019; Praetorius, Griinkorn & Klieme, 2020a). In diesem Zusammen-
hang wird zum einen die Gestaltung des Bildungsangebots auf der Prozessebene in den Blick
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genommen, wozu vor allem das padagogische Handeln des Lehrenden gezéhlt wird. Zum an-
deren ist das Produkt eines Bildungsangebots bedeutsam, welches in der Regel das Erreichen
beabsichtigter Ziele des Bildungsangebots in Form von Lernergebnissen der Lernenden betriftt.
Somit gilt dieses Prozess-Produkt-Paradigma als zentrale Perspektive, welche die empirische
Bildungsforschung iiber viele Jahrzehnte gepréigt hat (Klieme, 2019). Die theoretische Rah-
mung erfolgt im Regelfall anhand so genannter Angebot-Nutzungs-Modelle (z. B. Fend, 1981;
1982; Helmke, 2003; 2017; Schrader, 2019; Seidel, 2014; Vieluf, Practorius, Rakoczy, Klein-
knecht & Pietsch, 2020; einen aktuellen Uberblick zu diesen Modellen bieten Fend, 2019 sowie
Vieluf et al., 2020). In diesen Modellen wird Unterricht als ein Angebot verstanden, das den
Lernenden gemacht wird und durch diese in Form von Lernaktivititen mehr oder weniger ge-
nutzt wird. Im Zusammenhang mit der Gestaltung dieses Angebots beschéftigt sich die empiri-
sche Bildungsforschung vor allem mit der Prozessqualitdt des Unterrichts und geht der Frage
nach, welche Merkmale die Qualitit von Unterricht beeinflussen. Dabei liegt ein Verstdndnis
von Unterrichtsqualitit zu Grunde, das Klieme (2019: S. 396) wie folgt auf den Punkt bringt:
,unterrichtsqualitdt wird hier also verstanden als Gesamtheit der empirisch beobachtbaren
Merkmale des Unterrichtsgeschehens, die nachweislich mit einer Entwicklung der Lernenden
im Sinne der Realisierung von Bildungs- und Erziehungszielen einhergehen.

Um diese empirisch beobachtbaren Merkmale des Unterrichtsgeschehens zu ermitteln, die sich
auf die Lernwirksamkeit des Unterrichts auswirken, wurden im Laufe der vergangenen Jahr-
zehnte zahlreiche empirische Forschungsarbeiten durchgefiihrt und ausgewertet. Auf dieser
Grundlage entstand ein breiter Fundus an Qualitditsmerkmalen des Unterrichts. Diese werden
oftmals zur Ausarbeitung und Weiterentwicklung von Modellen der Unterrichtsqualitit heran-
gezogen (z. B. Fend, 2019; Helmke, 2017; Slavin, 1984; 1996) sowie — insbesondere in Lehr-
biichern und Ubersichtsartikeln — in Form von Listen aufgefiihrt (z. B. Ditton, 2000; Hattie &
Zierer, 2019; Helmke, 2017).

Im Folgenden werden kurz einige der fiir den deutschsprachigen Raum bedeutsamen Auflis-
tungen der letzten 20 Jahre skizziert, um einen Uberblick iiber die vorherrschende Lehrmeinung
zu empirisch fundierten Merkmalen der Unterrichtsqualitit zu erhalten:

- Ditton (2000) greift im Kern auf das — bereits in Kapitel 1 genannte — QAIT-Modell der
Unterrichtsqualitdt von Slavin (1984; 1987; 1994) zuriick, um Einflussfaktoren auf die
Unterrichtsqualitdt zu ermitteln, die auf der Unterrichtsebene angesiedelt sind. Dieses
Modell nimmt insbesondere das Lehrerhandeln in den Blick und bezieht dieses auf vier
zentrale Komponenten: Bei der ersten Komponente geht es um Qualitit der Instruktion
(Quality of Instruction). Gemeint ist damit, dass die Erlernbarkeit von Inhalten insbe-
sondere von der Art ihrer Prisentation durch den Lehrenden abhingig ist. Demzufolge
sind Inhalte so zu vermitteln, dass die Lernenden sich diese leicht aneignen konnen. Die
zweite Komponente betrifft die Angemessenheit der Instruktion (Appropriateness). Sie
bezieht sich darauf, dass Leistungsstand und Lernvoraussetzungen der Lernenden bei
der Vermittlung von Inhalten zu beriicksichtigen sind (z. B. Vorwissen, Lernfahigkei-
ten). Demnach sollen Lehrende eine Passung zwischen den Lernvoraussetzungen der
Lernenden auf der einen und ihrer Art der Vermittlung ihrer Inhalte herstellen. Als dritte
Komponente beinhaltet das QAIT-Modell Motivierung und Anreize (Incentives). Es ist
durch den Lehrenden sicherzustellen, dass die Lernenden dem Unterricht motiviert fol-
gen und sich beteiligen. Die vierte und letzte Komponente betrifft die Zeit (Time), so
dass das zeitliche Arrangement von Lernmdglichkeiten und zeitokonomische Aspekte
bedeutsam sind. Ditton (2000) nutzt diese vier Komponenten des QAIT-Modells, um
diesen empirisch belegten Faktoren der Unterrichtsqualitdt zuzuordnen.
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Zur Komponente ,,Qualitdt der Instruktion® zahlt er:
(1) Struktur und Strukturiertheit des Unterrichts
(2) Klarheit, Verstandlichkeit, Pragnanz
(3) Variabilitdt der Unterrichtsformen
(4) Angemessenheit des Tempos (Pacing)
(5) Angemessenheit des Medieneinsatzes
(6) Ubungsintensitit
(7) Behandelter Stoffumfang
(8) Leistungserwartungen und Anspruchsniveau

Die Komponente ,,Angemessenheit der Instruktion* beriicksichtigt:
(1) Bedeutungsvolle Lehrinhalte und Lernziele
(2) Bekannte Erwartungen und Ziele
(3) Vermeidung von Leistungsangst
(4) Interesse und Neugier wecken
(5) Bekriftigung und Verstarkung
(6) Positives Sozialklima in der Klasse

Die Komponente ,,Motivierung und Anreize* beinhaltet:
(1) Angemessenheit des Schwierigkeitsgrades
(2) Adaptivitit
(3) Diagnostische Sensibilitit/Problemsensitivitét
(4) Individuelle Unterstiitzung und Beratung
(5) Differenzierung und Individualisierung
(6) Forderungsorientierung

Die Komponente ,,Zeit” umfasst:
(1) Verfligbare Zeit
(2) Lerngelegenheiten
(3) Genutzte Lernzeit
(4) Inhaltsorientierung, Lehrstoffbezogenheit
(5) Klassenmanagement, Klassenfiihrung

Helmke (2017) fiihrt in seinem Orientierungsband ,,Unterrichtsqualitdt und Lehrerpro-
fessionalitit™ die aktuelle Fassung seines Angebots-Nutzungs-Modells auf. Die Pro-
zessqualitdt des Unterrichts macht er dabei an den folgenden Qualitdtsmerkmalen fest:

(1) Klassenfiihrung

(2) Klarheit und Strukturiertheit
(3) Konsolidierung, Sicherung
(4) Aktivierung

(5) Motivierung

(6) Lernforderliches Klima

(7) Schiilerorientierung

(8) Kompetenzorientierung

(9) Passung

(10) Angebotsvielfalt

Der neuseelidndische Bildungsforscher John Hattie hat mit der nach ihm benannten
,Hattie-Studie* (Hattie, 2009; Hattie, Beywl & Zierer, 2018) vermutlich eine der be-
kanntesten und einflussreichsten Studien zu Einflussfaktoren auf den Lernerfolg von
Lernenden in der Schule verfasst (Steffens, 2019). Im Zuge einer Meta-Analyse von
mehreren Hundert vorhandenen Meta-Analysen wurden Befunde aus mehr als 50.000
Einzelstudien beriicksichtigt, um evidenzbasierte Einflussfaktoren zu ermitteln. Diese
wurden verschiedenen Doménen zugeordnet (z. B. Einflussfaktoren auf Ebene der
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Schiiler, auf curricularer Ebene, auf Lehrerebene oder auf Ebene des Unterrichts und
der Lehr-Lernprozesse). Anhand ihrer mittleren Effektstirke'® wurden die jeweiligen
Faktoren in eine Rangfolge gebracht. Im Laufe der vergangenen Jahre wurden die Er-
gebnisse der Hattie-Studie kontinuierlich erweitert und aktualisiert (Hattie, 2012; Hattie
et al., 2018; Hattie & Zierer, 2020). Die aktuelle Auflistung (Corwin Visible Learning
Plus, 2019; Hattie & Zierer, 2020) enthélt mehr als 250 Einflussfaktoren auf der Grund-
lage von iiber 1.600 Meta-Analysen. Somit werden die Befunde von mehr als 95.000
Studien und mehr als 300 Millionen Lernenden beriicksichtigt. Betrachtet man die Ein-
flussfaktoren auf Lehrerebene und der Ebene der Gestaltung von Unterricht und Lehr-
Lernprozessen, so werden dort u. a. die folgenden einflussreichen Faktoren aufgefiihrt
(Corwin Visible Learning plus, 2019; Hattie & Zierer, 2020):

(1) Riickmeldung (Feedback) geben (d = 0.70)

(2) Ziele setzen (d = 0.59)

(3) Bewertungen des Unterrichtsprozesses (d = 0.53)

(4) Direkte Instruktion (d = 0.45)

(5) Kooperatives Lernen (d = 0.47)

(6) Bewusstes Uben (deliberate practice) (d = 0.49)

(7) Lehrer-Schiiler-Beziehung (d = 0.63)

(8) Klarheit der Lehrperson (d = 0.75)

(9) Glaubwiirdigkeit der Lehrperson (d = 0.90)

(10) Einschitzung des Leistungsniveaus durch die Lehrperson (d = 1.41)

Im Laufe der Zeit wurde allerdings auch Kritik an den Hattie-Studien geduBert (z. B.
Briigelmann, 2013; Lind, 2013; Meyer, 2014, Terhart, 2011 — ausfiihrliche Darstellun-
gen der Kritik finden sich bei Terhart, 2014 sowie Steffens, 2019). Diese betrifft bei-
spielsweise das nicht immer transparente methodische Vorgehen (so werden z. B. ge-
wisse Konstrukte und Einflussfaktoren nicht klar definiert oder es werden keine Krite-
rien offengelegt, nach denen die beriicksichtigten Meta-Analysen ermittelt wurden), die
Reduzierung eines lernwirksamen Unterrichts auf die kognitiven Testleistungen von
Lernenden und die unzureichende Beriicksichtigung ,,weicher Faktoren (z. B. Einstel-
lungen oder Werthaltungen) sowie eine geringe theoretische Anbindung.

Steffens und Haenisch (2019) erstellten unter besonderer Beriicksichtigung der zentra-
len Befunde der Hattie-Studien (Hattie, 2009; 2012) eine Forschungsbilanz unter unter-
richtspraktischer Perspektive. Bei dieser fiihrten sie zahlreiche weitere empirische Be-
funde zusammen und formulierten auf dieser Grundlage sieben Dimensionen eines gu-
ten Unterrichts, die sie jeweils explizit mit unterrichtspraktischen empirischen Befun-
den unterlegen. Die sieben Dimensionen betreffen unterrichtsbezogene Anforderungen
an das Lehrerhandeln und beschreiben, was Lehrende tun sollten, um einen guten Un-
terricht umzusetzen. Sie lauten:

18 Die Effektstirke oder EffektgroBe bezeichnet statistische Mafe, die zum einen Auskunft dariiber geben, wie
stark ein beobachteter Effekt ist, um Riickschliisse auf die praktische Bedeutsamkeit zu ziehen (Biihner & Ziegler,
2017). Zum anderen ermoglichen es diese MaBe, die Ergebnisse verschiedener Studien trotz mitunter unterschied-
licher Herangehensweisen in den einzelnen Studien miteinander zu vergleichen (Eid et al., 2017). Im Rahmen der
Hattie-Studien gibt die Effektstirke ,,in der Regel an, wie grof3 der Unterschied ist, den ein Faktor (meist eine
unabhéngige, ursdchlich wirkende Variable) auf die Verteilung einer anderen Variable (meist eine abhédngige)
auslost (z. B. Einfluss des Faktors ,,Feedback der Lehrperson® auf Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler).
Als Effektstarkemal} wird oft ,,Cohens d verwendet, das den Abstand zwischen den Mittelwerten zweier vergli-
chener Gruppen von Lernenden (z. B. Gruppe mit versus Gruppe ohne Feedback) in Relation zu den Streuungen
der beiden Gruppenverteilungen (Standardabweichungen) ausdriickt* (Hattie et al., 2018: S. 461).
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(1) ,,Unterricht mit den Vorerfahrungen und der Lebenswelt der der Schiilerinnen
und Schiiler (SuS) verbinden

(2) Unterricht inhaltlich strukturieren sowie fiir Transparenz und Erkldrungen sor-
gen

(3) Gelerntes anwenden und fiir eine aktive Auseinandersetzung mit den Lernge-
genstdnden sorgen

(4) Lerndiagnosen durchfiihren, Feedback geben und Gelerntes regelméBig bilan-
zieren

(5) Differenzierte Zugénge zum Lernen ermdglichen

(6) Vertrauen in die Fahigkeiten der SuS haben und fiir ein positives Lernklima in
der Klasse sorgen

(7) Ordnungsstrukturen fiir den Unterricht auftbauen* (Steffens & Haenisch, 2019:
S. 279¢%)

Aus dem kurzen Literaturiiberblick zum Forschungsstand zu Qualitdtsmerkmalen der Unter-
richtsqualitdt wird deutlich, dass ,,Merkmalslisten® weit verbreitet sind (z. B. Ditton, 2000; Hat-
tie, 2009; 2012; Helmke, 2017). Allerdings macht Kleinknecht (2011: S. 70) darauf aufmerk-
sam, dass diese Listen und deren Merkmale einen unterschiedlichen Grad an Abstraktion auf-
weisen und demzufolge die Tendenz vorherrscht, ,,die Merkmale zu Qualititsdimensionen auf
einem einheitlichen Abstraktionsniveau zu biindeln und sie auch theoretisch zu verorten®. Da-
bei verweist er auf drei Qualititsdimensionen effektiven Unterrichts. Diese umfassen

(1) eine storungspriaventive Klassenfiihrung inklusive einer klaren Strukturierung, so dass
moglichst wenige Stérungen auftreten, alle Lernenden beteiligt sind und méglichst viel
effektive Lernzeit zur Verfligung steht,

(2) ein schiilerorientiertes Sozialklima, das durch konstruktive Unterstiitzung gekennzeich-
net ist, wobei der Lehrende die Lernenden bei Verstdndnisproblemen unterstiitzt und
die Interaktion durch Wertschédtzung und Respekt geprigt ist, sowie

(3) ein kognitiv aktivierendes Unterrichtsangebot, bei dem die Lernenden die Moglichkeit
haben, sich aktiv mit einem Inhalt zu befassen und sich vertieft mit diesem auseinan-
derzusetzen.

Diese drei Dimensionen des Unterrichts werden von Kunter und Trautwein (2013) als zentrale
Dimensionen von Tiefenstrukturen des Unterrichts bezeichnet und auch Willems (2016: S. 317)
sieht sie als ,,Basisdimensionen guten Unterrichts* an. Sie gelten somit als bedeutsame ,,Stell-
schrauben® fiir die Ermoglichung erfolgreicher individueller Lehr-Lernprozesse von Lernenden
(Kunter & Trautwein, 2013).

Nachfolgend werden die drei Basisdimensionen'®, die insbesondere im deutschsprachigen
Raum als ,,Modell der Unterrichtsqualitit* weit verbreitet sind (Praetorius et al., 2020a), ndher-
gehend erldutert:

Zu (1):  Die Klassenfithrung (oftmals als Classroom-Management bezeichnet) gilt als ein
Schliisselmerkmal der Unterrichtsqualitdt und ist maBgeblich mit dem Leistungs-
stand und dem Leistungsfortschritt von Lernenden verkniipft (Helmke, 2017; Klein-
knecht, 2011). Doch was genau ist nun mit ,,Klassenfiihrung* gemeint? Unter Klas-
senfiihrung verstehen Kunter & Trautwein (2013: S. 78) ,,alle Handlungen und Stra-
tegien, die dazu dienen, Ordnungsstrukturen im Klassenzimmer herzustellen und
aufrechtzuerhalten®. Dies lésst sich liber verschiedene Merkmale erreichen (Helmke,
2017; Kunter & Trautwein, 2013), die tiberblicksartig in der folgenden Abbildung 9
dargestellt sind:

19 Eine ausfiihrliche Darstellung der Urspriinge und der verschiedenen Beitriige zur Entwicklung des Modells der
drei Basisdimensionen findet sich bei Praetorius et al. (2020a).
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Zu (2):

Merkmal Erlduterung

Etablieren von Regeln und Routinen
Disziplin, Regeln und Routinen * Bei Storungen direkt angemessen in klarer und fairer Weise reagieren
(Low-Profile-Ansatz = Anticipation — Deflection — Reaction)

* Offene und aufmerksame Haltung (schnell auf Vorkommnisse
reagieren)
Den Blick fur die Klasse behalten und dies den Lernenden auch
vermitteln (,Augen im Hinterkopf haben®)

* Sich um mehrere Bereiche gleichzeitig kimmern kdnnen

Allgeg__enwirtigkeit und
Uberlappung

* Unterricht vorbereiten und Zeitmanagement
Schwung und Reibungslosigkeit |* Den Unterricht ohne Unterbrechungen steuern
* Thematische Springe und Ablenkungen vermeiden

* Alle Lernenden gleichzeitig mobilisieren

EBY - * Alle Lernenden erhalten Aufmerksamkeit

Lernaktivitaten anregend und abwechslungsreich gestalten
Abwechslung und intellektuelle |+ Bedeutsamkeit von Inhalten vermitteln

Herausforderung * Lebensweltbezug herstellen
* Kognitive Herausforderungen wahlen

Abb. 9: Merkmale effektiver Klassenfiihrung nach Helmke (2017) sowie Kunter und
Trautwein (2013).

Zunichst umfasst die effektive Klassenfiithrung erstens die Aufrechterhaltung von
Disziplin sowie das Etablieren von Regeln und Routinen. Auf Stérungen soll der
Lehrende dazu mdéglichst direkt sowie klar und in angemessener bzw. fairer Art und
Weise reagieren (z. B. mit Hilfe des Low-Profile-Ansatzes). Regeln und Routinen
ermdglichen hingegen eine Strukturierung und Ordnung des gegenseitigen Mitei-
nanders von Lehrenden und Lernenden und geben Handlungssicherheit. Zweitens
lisst sich Klassenfiihrung durch den Aspekt der ,,Allgegenwirtigkeit und Uberlap-
pung® kennzeichnen. Das bedeutet, dass der Lehrende die gesamte Lerngruppe im
Blick hat (und dies den Lernenden auch vermittelt), sich um mehrere Belange gleich-
zeitig kiimmern kann sowie auf Vorkommnisse schnell reagieren kann. Drittens
sollte der Unterricht schwungvoll und reibungslos verlaufen. Dazu sollte der Leh-
rende diesen gut vorbereitet haben und iiber ein gutes Zeitmanagement verfiigen so-
wie Unterbrechungen, thematische Spriinge und sonstige Ablenkungen mdglichst
vermeiden. Das vierte Merkmal effektiver Klassenfiihrung liegt in einem Gruppen-
fokus, d. h., der Lehrende sollte allen Lernenden Aufmerksamkeit schenken und
diese gleichzeitig mobilisieren. Das fiinfte Merkmal betrifft die Gestaltung des Un-
terrichts, wobei dieser abwechslungsreich und intellektuell herausfordernd gestaltet
sein sollte.

Die positive Gestaltung der Lernumgebung und des darin herrschenden Sozial- und
Lernklimas verfolgt das Ziel, das Lernen der Lernenden zu erleichtern, begiinstigen
oder auf andere Weise positiv zu beeinflussen (Helmke, 2017). Ein solches schiiler-
orientiertes Sozialklima der konstruktiven Unterstiitzung ldsst sich gemeinhin tiber
zwei Aspekte charakterisieren (Helmke, 2017; Kunter & Trautwein, 2013), und zwar
(1) eine Sensitivitdt fiir die Lernenden sowie (2) eine Wertschitzung der Lernenden
und die Schaffung einer positiven Beziehungsqualitit. Ersteres kann beispielsweise
gelingen, indem der Lehrende individuelle Schwierigkeiten der Lernenden erkennt
und sein didaktisches Handeln adaptiv anpasst oder ein angemessenes Unterrichts-
tempo wihlt. Letzteres ldsst sich erreichen, indem der Lehrende geduldig agiert, ein
wertschdtzender Umgang gepflegt wird oder auch mit Fehlern der Lernenden kon-
struktiv umgegangen wird. Einen Uberblick {iber mdgliche Verhaltensweisen des
Lehrenden, mit denen eine Umsetzung dieser beiden Aspekte erfolgen kann, bietet
Abbildung 10:
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Zu (3):

Aspekt Mogliche Verhaltensweisen

Aufmerksam fir individuelle Schwierigkeiten sein

Ansprechbarkeit fur fachliche Fragen zeigen

Angemessenes Tempo wahlen

Angemessene Wartezeiten des Lehrers (Wartezeit 1 und Wartezeit 2)
Aufgaben bei Schwierigkeiten verandern und anpassen

Sensitivitat fir die Lernenden

Empathie zeigen

Geduldig sein

Uberraschungsoffene Grundhaltung

Konstruktiver Umgang mit Fehlern

Konstruktives Feedback geben

Entspannte Lernatmosphare

Freundlichen, wertschitzenden Umgang pflegen
Ansprechbarkeit auch bei nicht lernbezogenen Problemen
Vermeiden von Sarkasmus und Krinkung

Abbau hemmender Leistungsangst

Wertschatzung der Lernenden
und Schaffung einer positive
Beziehungsqualitat

Abb. 10: Mogliche Verhaltensweisen fiir Lehrende zur Schaffung eines schiilerori-
entierten Lern- und Sozialklimas nach Helmke (2017) sowie Kunter und Trautwein
(2013).

Nach Kleinknecht (2011: S. 72) werden unter kognitiver Aktivierung ,,Aspekte des
Lehrerhandelns subsumiert, die auf ein eigenaktives und anspruchsvolles Lernen
zielen und vertiefte Denkprozesse ermdglichen®. Demzufolge sollen vor allem Auf-
gaben so gestaltet werden, dass sie eine hohe Verarbeitungstiefe mit einem Lehr-
Lerninhalt ermdglichen und die Lernenden motiviert werden, sich intensiv mit die-
sem auseinanderzusetzen. Gemall Kunter und Trautwein (2013) kann dies beispiels-
weise gelingen, indem (1) anregende und spannende Fragen gestellt werden, bei de-
nen Lernende sich herausgefordert fiihlen, (2) die Lernenden ihre eigenen Lésungen
oder Ansichten begriinden sollen, (3) Aufgaben bearbeitet werden, in denen es da-
rum geht, moglichst viele unterschiedliche Losungswege oder Antworten zu finden
oder auch (4) auf Widerspriiche und Konflikte hingewiesen wird. Dabei gilt es zu
beachten, dass das konkrete Ausmal} der kognitiven Aktivierung von den Lernvor-
aussetzungen der Lernenden und insbesondere vom Vorwissen beeinflusst wird und
dieses bei der Aufgaben-entwicklung zu beachten ist. Dennoch lassen sich gemein-
hin kognitiv eher aktivierende von weniger aktivierenden Aufgaben unterscheiden.
Kognitiv herausfordernde Aufgaben sind vor allem komplexe Aufgaben, die (1) aus
mehreren Komponenten bestehen, (2) Problemléseprozesse erfordern oder die es (3)
notwendig machen, bekannte Lehr-Lerninhalte miteinander zu verkniipfen oder auf
neue Situationen anzuwenden. Weiterhin sind sie dadurch gekennzeichnet, dass sie
(4) einen kognitiven Konflikt auslosen, da neue Informationen in einem Wider-
spruch zu bereits bekannten Informationen stehen.

Zusammenfassend konnen die drei Basisdimensionen als besonders wichtig fiir erfolgreiches
Lehren und Lernen angesehen werden und zeichnen somit effektiven Unterricht aus (Helmke,
2017; Kleinknecht, 2011; Kunter & Trautwein, 2013; Willems, 2016). Des Weiteren betonen
Lotz und Lipowsky (2015), dass beim Modell der Basisdimensionen die Struktur mit Hilfe von
Faktorenanalysen empirisch gepriift wurde und verschiedene Qualititsmerkmale zu iibergeord-
neten Bereichen zusammengefasst wurden. Somit sind die drei Basisdimensionen als trenn-
schirfer anzusehen als die o. g. Merkmalslisten (z. B. Ditton, 2000; Hattie, 2012; Helmke,
2017), welche lediglich Merkmale enthalten, die aus empirischen Studien abgeleitet wurden.
SchlieBlich bieten die drei Basisdimensionen die Moglichkeit, die Merkmale der Merkmalslis-
ten den einzelnen Basisdimensionen zuzuordnen (Lotz & Lipowsky, 2015).
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Derzeit wird allerdings auch die Erweiterung der drei Basisdimensionen anhand theoretischer
Uberlegungen und empirischer Befunde diskutiert: So sprechen sich beispielsweise sowohl
Praetorius et al. (2020b) als auch Bell (2020) dafiir aus, das Modell auf theoretischer Ebene
weiterzuentwickeln. Vor dem Hintergrund empirischer Befunde regen Kleickmann, Steffensky
und Praetorius (2020) an, das Modell der drei Basisdimensionen um die vierte Dimension der
kognitiven Unterstiitzung (,,cognitive support) zu erweitern. Ebenso wird auch die Ergédnzung
um fachdidaktische Aspekte sowie die fachbezogene Unterrichtsqualitét diskutiert (Lindmeier
& Heinze, 2020; Lipowsky & Bleck, 2019; Martens et al., 2018).

Ein Beispiel fiir eine derartige fachdidaktische Anpassung und Erweiterung des Modells der
drei Basisdimension stellen die Arbeiten von Herrmann (2019) sowie Herrmann, Seiler und
Niederkofler (2016) und Herrmann, Seiler, Gerlach und Sohnsmeyer (2018) dar. In diesen
wurde das Modell der Basisdimensionen auf den schulischen Sportunterricht iibertragen, wobei
einerseits die bestehenden Basisdimensionen und ihre Umsetzung an die Bedingungen des
Sportunterrichts angepasst wurden. Andererseits wurde das Modell um die zusitzliche fiir den
Sportunterricht relevante Dimension der motorischen Aktivierung erweitert. AbschlieBend
wurde die theoretische Struktur des sportunterrichtsbezogenen Modells empirisch gepriift und
bestitigt (Herrmann, 2019). Zu guter Letzt weist Reusser (2020) darauf hin, dass eine zukiinf-
tige Herausforderung fiir die empirische Bildungsforschung darin bestehen wird, sowohl ihre
Modelle als auch ihre Untersuchungsdesigns und ihr generelles forschungsmethodisches Vor-
gehen an die immer mehr zu beobachtenden Verdnderungen von Schule und Unterricht anzu-
passen (z. B. die zunehmende Verbreitung offener Unterrichtsformen).

Die empirische Bildungsforschung liefert somit zahlreiche empirisch fundierte Beitrdge zur
Gestaltung von Bildungsangeboten, wird jedoch des Ofteren gerade wegen dieser empirischen
Sichtweise kritisiert (z. B. Feltes, 2013; Klein, 2016; Pongratz, Wimmer & Nieke, 2006, Till-
mann, 2016; Tulodziecki et al., 2013 — fiir einen Uberblick zur Kritik an der empirischen Bil-
dungsforschung s. Baumert & Tillmann, 2016). So wird mitunter der Vorwurf geduflert, dass
normative sowie theoriegeleitete und inhaltliche Uberlegungen ausgeklammert wiirden, dass
ein funktionalistisches Menschenbild vorherrsche, bei dem Menschen nur noch mit Blick auf
ihre Nitzlichkeit fiir die Gesellschaft zugerichtet wiirden, sowie dass Bildung auf messbare
Kompetenzen in Form kognitiven Wissen und Konnens reduziert werde und somit ein eher
utilitaristisches und technokratisches Bildungsverstindnis vorherrschen wiirde.

Viele dieser Kritikpunkte wurden auf Seiten der empirischen Bildungsforschung diskutiert und
aufgegriffen (Baumert & Tillmann, 2016). So hat beispielsweise Helmke (2017) sein Angebots-
Nutzungs-Modell weiterentwickelt; Terhart (2019b: S. 416) kommt diesbeziiglich zu dem Fa-
zit, dass gegen ,,das Angebots-Nutzungs-Modell des Unterrichts (Helmke, 2009), welches auf
Vorbilder und Vorlaufer aus der Unterrichts- und Schulforschung der 1970er-Jahre zuriickgeht,
[...] keinesfalls der Technokratie-Vorwurf erhoben werden [kann]“. Und auch der aktuelle Dis-
kurs zur Verbesserung und Ausdifferenzierung des o. g. Modells der Basisdimensionen der
Unterrichtsqualitdt auf theoretischer und empirischer Ebene (Praetorius, Griinkorn & Klieme,
2020c) verdeutlicht, dass die empirische Bildungsforschung die vorgebrachte Kritik aufgreift
und aufgrund des wissenschaftlichen Diskurses eine Weiterentwicklung zu beobachten ist.

Betrachtet man zusammenfassend die zahlreichen Befunde der empirischen Bildungsforschung
genauer, so wird letztendlich deutlich, dass — trotz aller Kritik — im (inter-)nationalen Raum ein
relativ stabiles Muster von Faktoren vorliegt, welche mit der Lernwirksamkeit von Bildungs-
angeboten in Zusammenhang stehen oder diese sogar beeinflussen. Somit gibt es eine gewisse
empirische Evidenz dafiir, dass die Berticksichtigung dieser Faktoren bei der Durchfiihrung von
qualititsvollen Bildungsangeboten die Wahrscheinlichkeit eines lernwirksamen Bildungsange-
bots erhoht, was Sturzbecher et al. (2004) — wie in Kapitel 1 bereits beschrieben — auch fiir die
Fahrschulausbildung belegt haben.
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Fazit zu den Beitrdgen der Didaktik zur Gestaltung qualitdtsvoller Bildungsangebote

Die empirische Bildungsforschung liefert mit den Merkmalslisten zur Unterrichtsqualitét (z. B.
Ditton, 2000; Hattie, 2009; 2012; Hattie & Zierer, 2020), den sieben Dimensionen eines guten
Unterrichts (Steffens & Haenisch, 2019) und dem Modell der Basisdimensionen der Unter-
richtsqualitét (Praetorius et al., 2020a) ein relativ stabiles Muster an Merkmalen, welche die
Lernwirksamkeit von Bildungsangeboten beeinflussen. Auffillig ist, dass es groBe Uberschnei-
dungen zu den in Kapitel 2.3 dargestellten didaktischen Prinzipien (z. B. Seibert, 2009; Wiater,
2014) und den Merkmalen guten Unterrichts (Meyer, 2019) aus Sicht der Didaktik gibt. Dies
bestitigt auch Wiater (2014) bei seinen Erlduterungen zum Zusammenhang zwischen didakti-
schen Prinzipien auf der einen und Qualitdtsmerkmalen von Unterricht auf der anderen Seite,
wobei er bei Letzterem sowohl Merkmalslisten der Didaktik (z. B. Meyer, 2019) als auch der
empirischen Bildungsforschung (z. B. Helmke, 2017) zusammenfasst. Die didaktischen Prinzi-
pien sieht er dabei vorrangig bei der Planung von Unterricht als hilfreich an, da sie hierzu Ori-
entierung bieten. Die Qualititsmerkmale nehmen hingegen insbesondere die Durchfiihrung des
Unterrichts in den Blick, wobei sich beide Aspekte gegenseitig erginzen.

Bei ndherer Betrachtung des wissenschaftlichen Diskurses um Starken und Schwichen der Di-
daktik und der empirischen Bildungsforschung (z. B. Helmke, 2017; Reusser, 2009; Terhart,
2002; 2019b) ergibt sich zudem, dass die Stirken der einen Disziplin zugleich die Schwéchen
der anderen Disziplin darstellen und umgekehrt. In diesem Zusammenhang wird gerne ver-
kannt, dass beide Disziplinen eine wichtige und berechtigte Perspektive auf Lehr-Lernprozesse
einnehmen und gegenseitig ihre jeweiligen Schwichen ausgleichen konnen. Damit erscheint es
gerechtfertigt, beide Perspektiven zusammenzubringen, um somit die soziale Realitit von Lehr-
Lernprozessen umfassender beschreiben und erklidren zu konnen und sowohl theoretisch und
normativ begriindete als auch evidenzbasierte Empfehlungen fiir das didaktische Handeln von
Lehrenden zu erarbeiten (dhnliche Forderungen finden sich bei Arnold, 2009; Berkemeyer &
Mende, 2018; Blomeke & Miiller, 2009; Blomeke et al., 2007; Hattie & Zierer, 2019; Helmke,
Helmke & Schrader, 2007; Kaiser, Kaiser, Lambert & Hohenstein, 2018; Reusser, 2009; Roth-
land, 2018; Wendt & Bos, 2011).

2.5 Schlussfolgerungen fiir die Entwicklung eines Bildungsangebots fiir Fahr-
lehrer

Da es sich bei der geplanten Fahrlehrer-Fortbildung um ein Bildungsangebot handelt, das im
Bereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung verortet werden kann, wurden im vorliegen-
den Kapitel 2 die theoretischen Grundlagen zur Gestaltung von Bildungsangeboten dargelegt.
Dabei wurde — unter Bezug auf das Modell der Reproduktionskontexte (Schrader, 2008; 2010;
2011) — zunichst deutlich, dass sich ein solches Angebot auf organisationaler Ebene im Repro-
duktionskontext der Gemeinschaften verorten ldsst. Aufgrund des Reproduktionskontextes und
der darin enthaltenen Handlungslogiken sowie der vorherrschenden formalen wie informellen
Regeln ergeben sich gewisse Anforderungen an das Bildungsangebot ,,Fahrlehrer-Fortbildung®,
die bei der Planung und Durchfiihrung bedacht werden sollten:

- Die Teilnehmer sind zwar gesetzlich zur Teilnahme an einer Fahrlehrer-Fortbildung ver-
pflichtet, konnen sich jedoch eigenstindig ein Fortbildungsangebot aussuchen. Sie erwarten
fiir ihre finanzielle Investition daher eine entsprechend hochwertige Dienstleistung. Diese
Erwartungshaltung kann sich beispielweise darauf beziehen, dass die Fortbildung erstens
den gesetzlichen Anforderungen an Fahrlehrer-Fortbildungen nach §53 Abs. 1 FahrlG ge-
niigt und damit auf die Fortbildungspflicht angerechnet werden kann. Daher sollte die Fort-
bildung diese rechtlichen Anforderungen (z. B. mit Blick auf die Fortbildungsdauer) erfiil-
len. Zweitens ist es denkbar, dass die Teilnehmer einen starken Tatigkeits- und Berufsbezug
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des Bildungsangebots wiinschen, der in einer hohen Niitzlichkeit resultiert. Dieser Erwar-
tung kann z. B. durch berufsbezogene Anwendungsbeispiele entsprochen werden.

- Die Fortbildung wird vorrangig anhand 6ffentlicher Interessen legitimiert (z. B. Sicherstel-
lung der Arbeitsfahigkeit der Berufsgruppe der Fahrlehrer sowie Steigerung der Verkehrs-
sicherheit). Die Teilnehmer sollten durch die vermittelten Inhalte und die zu erwerbenden
Kompetenzen einen Beitrag zur Sicherung der Arbeitsfahigkeit und zur Steigerung der Ver-
kehrssicherheit leisten konnen — beispielsweise indem die Ausbildungsqualitit und der Prii-
fungserfolg gesteigert sowie die Unfallrate von Fahranfangern verringert wird. Demzufolge
miissen sich die Ziele und Inhalte, aber auch die weitere didaktische Gestaltung des Bil-
dungsangebots an der Frage ihrer Wirksamkeit messen lassen.

Im Anschluss an die Einordnung des Bildungsangebots in den Bereich der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung wurden verschiedene Perspektiven auf die Qualitdt von Bildungsangebo-
ten dargestellt (Kapitel 2.1). Unter Riickgriff auf die Einteilung von Berliner (2005) sowie Kun-
ter und Ewald (2016) gilt ein Bildungsangebot als qualitdtsvoll, wenn es zum einen — im Sinne
eines ,,guten” Bildungsangebots — normative Anforderungen erfiillt. Zum anderen sollte ein
Bildungsangebot effektiv gestaltet werden, so dass gewisse Wirkungen erzielt werden (z. B.
gewisse Lernergebnisse auf Seiten der Teilnehmer). Somit sind beide Dimensionen zu bertick-
sichtigen, um die geplante Fahrlehrer-Fortbildung letztendlich als ,,qualitéitsvolles* Bildungs-
angebot einstufen zu kdnnen.

Auf der normativen Ebene werden fiir die geplante Fortbildung daher im Folgenden einige bil-
dungstheoretische Uberlegungen skizziert. Diese umfassen (1) das zu Grunde gelegte Men-
schenbild, (2) das Bildungsverstindnis, (3) das maf3gebliche Leitbild der Verkehrssicherheits-
arbeit, der dieses Bildungsangebt zugeordnet wird, sowie (4) normative Anforderungen an Bil-
dungsangebote der Erwachsenenbildung/Weiterbildung anhand didaktischer Prinzipien.

Zu (1):  Menschenbilder kdnnen als Sichtweisen bezeichnet werden, wie Menschen sind und
sein sollten — es geht somit um Vorstellungen zum Wesen des Menschen (Standop,
Rohrig & Winkels, 2017a; Zichy, 2017). Sie entwickeln sich vor allem durch den
Kontakt zu anderen Personen und durch gesellschaftliche Institutionen (z. B. die Kir-
che oder den Staat) und sind somit im Regelfall in eine bestimmte Lehre — beispiels-
weise eine christliche, humanistische oder darwinistische Lehre — eingebunden (da
Veiga, 2015; Standop et al., 2017a). Obwohl Menschenbilder mitunter unbewusst
sein konnen, besitzen sie eine orientierende und handlungsleitende Funktion und
werden fiir die Padagogik und Erziechungswissenschaft insgesamt und besonders fiir
die Bereiche Schule und Unterricht diskutiert (Bauer & Schieren, 2015; Franz, 2014;
Kiihnle, 2002; Standop, Rohrig & Winkels, 2017b). Ebenso werden sie als Facette
der professionellen Kompetenz von Lehrenden betrachtet (Lencer & Strauch, 2016;
Strauch et al., 2019) und kénnen das didaktische Handeln enorm beeinflussen (Twar-
della, 2014). Somit erscheint es notwendig, einige Ausfiihrungen zum Menschenbild
zu geben, das der Fortbildung zu Grunde liegt:

Der Verfasser entwickelt die Fortbildung vor dem Hintergrund eines christlich ori-
entierten Menschenbildes, welches durch die folgenden Facetten gepragt ist (Ernst,
2009; Marx & Zierer, 2013; Pieper, 2018; Zierer, 2014; Zsifkovits, 1981):

- Der Mensch wird als Person betrachtet und jede Person zeichnet sich durch Per-
sonalitit und Individualitit aus. Die Personalitdt umfasst dabei Aspekte, die den
Menschen von anderen Lebewesen (z. B. Tieren oder Pflanzen) unterscheiden.
Hierzu zéhlen beispielsweise die Wiirde des Menschen, die Freiheit oder Of-
fenheit, und zwar unabhéngig von Merkmalen wie Geschlecht, Herkunft oder
Ethnie. Die Individualitét bezeichnet Eigenschaften eines Menschen, durch die
er sich von seinen Mitmenschen unterscheidet, z. B. Wissen und Konnen sowie
Einstellungen, Werthaltungen und Uberzeugungen.
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- Das christliche Menschenbild beruht auf der Nachstenliebe und &uflert sich im
Versuch, diese zu leben. Dabei erstreckt sie sich auf jeden Menschen, und zwar
ohne Unterschiede der Person, des Geschlechts oder der Weltanschauung und
,,offnet sich ohne Einschrinkungen jedem Menschen, der ihr in seelischer oder
leiblicher Not begegnet und Zuwendung braucht; sie schlief3t selbst den Feind
nicht aus und kann sogar so weit gehen, daf ein Mensch fiir einen anderen Lei-
den und Tod ertrdgt, denn das Maf3 der Néchstenliebe ist Christus, der aus Liebe
zu den Menschen den Tod auf sich genommen hat* (Ernst, 2009: S. 614f.).

- Der Mensch gilt als verantwortlicher Gestalter und Verwalter der Schopfung.
Hieraus ergibt sich eine Verpflichtung jedes Menschen zur verantwortungs- und
rlicksichtsvollen Lebensgestaltung (z. B. ein Dozent gegeniiber seinen Teilneh-
mern; ein Fahrlehrer gegentiber seinen Fahrschiilern; ein Fahrer im Straenver-
kehr gegeniiber anderen Verkehrsteilnehmern sowie gegeniiber anderen Lebe-
wesen und der Umwelt).

- Der Mensch wird als siindiges Wesen betrachtet, das fehlerhaft ist und Fehler
begeht. Solche Fehler konnen auch bei der Durchfiihrung eines Bildungsange-
bots passieren (z. B. durch unangemessenes Reagieren des Dozenten auf Bei-
trdge von Teilnehmern) und doch wohnt dieser Annahme zum Menschenbild
zugleich auch die Hoffnung inne, dass Fehler ausgerdaumt und vergeben werden
konnen.

- Ein guter Mensch strebt danach, mit Gottes Hilfe und der eigenen Bildung die
drei theologischen Tugenden des Glaubens, der Liebe und der Hoffnung sowie
die Kardinaltugenden der Klugheit, der Gerechtigkeit, der Tapferkeit und der
MaiBigung zu erlangen und zu starken (Pieper, 2018). Weiterhin ist er bestrebt,
diese Tugenden als Grundlage seines Handelns zu nehmen, um Gutes zu tun
sowie es anderen Menschen durch sein Handeln zu ermdglichen, auf dem Le-
bensweg zur Erlangung und Stirkung dieser Tugenden voran zu kommen.

- Im Zusammenhang mit einem christlichen Menschenbild geht es auch um die
Doppelfunktion von Bildung — zum einen soll der Mensch seine eigene Person
entfalten und zum anderen diese Entfaltung nutzen, um seinen von Gott gege-
benen Auftrag in der Welt zu erfiillen (Marx & Zierer, 2013) und diese zu einem
besseren Ort zu machen.

Zusammenfassend stellt dieses christlich orientierte Menschenbild den normativen
Rahmen der Fortbildung dar und beeinflusst auch die didaktische Gestaltung, bei-
spielsweise indem in der sozialen Interaktion alle Teilnehmer einbezogen werden,
von Seiten des Dozenten ein verantwortungsvoller und partnerschaftlicher Umgang
mit Teilnehmern vorgelebt oder die Inhalte der Fortbildung auf empirischen Befun-
den zur lernwirksamen Gestaltung der Fahrschulausbildung beruhen (Sturzbecher et
al., 2004; 2018a), um die Befdhigung von Fahrschiilern zum sicheren, verantwor-
tungsvollen und umweltbewussten Verkehrsteilnehmer (§1 Abs. 1 FahrschAusbO)
wirksam erreichen zu kdnnen.
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Zu (2):

,Bildung* gilt als einer der zentralen Schliisselbegriffe der Pddagogik und Erzie-
hungswissenschaft (Bohm & Seichter, 2018; Zierer, 2013b). Das der Fortbildung zu
Grunde liegende Bildungsverstiandnis wird nachfolgend anhand von sechs Merkma-
len charakterisiert werden: Wie in Kapitel 2.3 bereits dargelegt, steht die Fahrlehrer-
Fortbildung erstens in der Sichtweise der kompetenzorientierten Gestaltung von Bil-
dungsangeboten und erfihrt eine kompetenztheoretische Anbindung an das Modell
der professionellen Kompetenz von Fahrlehrern (Ewald et al, 2019). Die Kompeten-
zorientierung spiegelt sich unter anderem darin wider, dass...

- ...die professionelle Kompetenz der Teilnehmer gefordert werden soll, so dass
sie berufliche Anforderungssituationen besser bewiltigen konnen (z. B. die Ge-
staltung von Theorieunterricht und Fahrpraktischer Ausbildung, aber auch die
Uberwachung der Qualitiit ihrer Fahrschulausbildung).

- ...durch Lernkontrollen tiberpriift werden soll, ob der beabsichtigte Zuwachs an
Kompetenz im Sinne eines Output bzw. Outcome stattgefunden hat.

- ...die vorhandene professionelle Kompetenz der Teilnehmer erfasst und bei der
Gestaltung der Fortbildung aufgegriffen wird (z. B. Vorwissen, Erfahrungen o-
der subjektive Auffassungen zu guter Fahrschulausbildung).

- ... ein Bezug zu fahrlehrerspezifischen Anforderungssituationen hergestellt
wird (z. B. durch fahrschulbezogene Fallbeispiele und Anwendungsaufgaben).

- ...der Anwendung von Wissen im Sinne von K6nnen gentigend Raum gegeben
wird (z. B. durch Ubungen zur Anwendung von Methoden der Fahrpraktischen
Ausbildung).

- ...eine Auffassung von Lehren und Lernen favorisiert wird, die sowohl instruk-
tive als auch konstruktive Elemente vereint, und somit als gemaBigt-konstruk-
tivistisch anzusehen ist.

Neben der Kompetenzorientierung als zentraler Komponente des Bildungsverstidnd-
nisses wird dieses jedoch noch durch weitere Facetten ergdnzt. So bemerkt Schlutz
(2010: S. 41), dass Bildung aus der Perspektive klassischer Bildungstheorien als
»Prozess und das Ziel der Kréftebildung, Selbstentfaltung und Selbstverwirklichung
jedes Menschen in Auseinandersetzung mit der Welt* charakterisiert werden kann
und auch Dorpinghaus (2012: S. 154) legt dar, dass ,,Bildung die Gestaltung eines
kritisch-reflexiven Verhiltnisses [artikuliert], das Menschen zu sich (Selbstbezug),
zu den Mitmenschen (Sozialbezug) und zur Welt (Sachbezug) haben®.

In der Fahrlehrer-Fortbildung bildet diese klassische eher neuhumanistische Auffas-
sung von Bildung (Ddrpinghaus & Uphoff, 2015) das zweite Merkmal des Bildungs-
verstindnisses. Somit wird zwar ein Fokus auf die professionelle Kompetenz der
Teilnehmer gelegt, jedoch sind zusitzlich Moglichkeiten zu schaffen, dass sich die
Teilnehmer reflexiv mit ihrer eigenen professionellen Kompetenz als Fahrlehrer aus-
einandersetzen (Selbstbezug). Weiterhin sollen sie sich mit der professionellen
Kompetenz der iibrigen Teilnehmer (Sozialbezug) sowie auf inhaltlicher Ebene mit
materialen Bildungsinhalten zur lernwirksamen Gestaltung der Fahrschulausbildung
— insbesondere den Qualitatskriterien nach Sturzbecher et al. (2004; 2018a) — befas-
sen (Sachbezug).

Durch diese reflexive Auseinandersetzung wird zugleich eine Weiterentwicklung
der Personlichkeit angestrebt, so dass als drittes Merkmal neben der Form der mate-
rialen Bildung anhand der Auseinandersetzung mit relevanten Bildungsinhalten fiir
die Fahrschulausbildung auch Aspekte formaler Bildung vorhanden sind. Damit fin-
den sich beide Elemente des bildungstheoretischen Ansatzes der kategorialen Bil-
dung (Klafki, 1959) adressiert. Zugleich schldgt dies eine Briicke zwischen dem Bil-
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Zu (3):

dungsverstandnis und dem oben beschriebenen christlichen Menschenbild — die For-
derung der Moglichkeiten jeder einzelnen Person im Zusammenspiel mit der verant-
wortlichen Gestaltung der Welt und der Erfiillung der personlichen Sendung in diese
Welt (Marx & Zierer, 2013).

Erginzt wird diese bildungstheoretische Ausrichtung durch den o. g. Situationsbe-
zug, so dass viertens durchaus ein topisches Bildungsverstindnis vorliegt, welches
die kategoriale Bildung inklusive der materialen und formalen Bildung um eine si-
tuative Einbindung erginzt (Kaiser, 1985). Weiterhin folgt die Fahrlehrer-Fortbil-
dung dem Anspruch, als qualititsvolles Bildungsangebot zu gelten und vor allem
effektiv zu sein. Dazu wird einerseits auf etablierte Theorien und empirische Be-
funde zum Lehren und Lernen im Allgemeinen (z. B. Hattie, 2009; Zierer, 2013a)
sowie in der Fahrschulausbildung im Besonderen (z. B. Bredow & Sturzbecher,
2016a; Sturzbecher et al., 2004; 2014; 2018a) Bezug genommen. Zugleich liegt da-
rin auch der Selbstanspruch, dass diese vermittelten Inhalte (also insbesondere die
Qualitétskriterien einer effektiven Fahrschulausbildung) bei der Durchfiihrung des
Bildungsangebots selbstverstindlich vorgelebt werden. Demzufolge folgt die Fahr-
lehrer-Fortbildung der Forderung nach evidenzbasierter Praxis (Bauer et al., 2015),
indem einschlédgige praktische Befunde sowie etablierte Theorien beriicksichtigt
werden.

Zusammengefasst ldsst sich das dem Bildungsangebot zu Grunde liegende Bildungs-
verstdndnis durch die folgenden Schlagworte charakterisieren: (1) Kompetenzorien-
tierung inklusive Subjekt- und Personbezug, (2) Output- und Outcome-Orientierung,
(3) geméBigt konstruktivistische Auffassung von Lehren und Lernen, (4) Theoriebe-
zug und Evidenzbasierung, (5) Reflexion durch Selbst, Sozial- und Sachbezug, (6)
Fahrschul-Situationsbezug und Anwendungsorientierung sowie (7) Entfaltung und
Menschwerdung der eigenen Person (Werden eines guten Menschen) im Zusam-
menspiel mit der Erfiillung der eigenen Sendung in der Welt und einer damit ver-
bundenen Gestaltung einer menschlichen, friedvollen und gerechten Welt (Gestal-
tung einer guten Welt).

Wenn sich Organisationen, die Bildungsangebote fiir Fahrlehrer bereithalten, insbe-
sondere durch eine Steigerung der Verkehrssicherheit legitimieren lassen (s. oben),
steht die Frage nach einer normativen Ausrichtung dieser Verkehrssicherheitsarbeit
im Raum. Die geplante Fortbildung ldsst sich diesbeziiglich als ein Bildungsangebot
charakterisieren, das dem Leitbild ,,Vision Zero* folgt. Als ,,Vision Zero* wird eine
Strategie zur sicheren und menschengerechten Gestaltung des Verkehrssystems be-
zeichnet (Deutscher Verkehrssicherheitsrat [DVR], 2012). Die Strategie stammt ur-
spriinglich aus dem Bereich des Arbeitsschutzes und wurde in den 1990er Jahren auf
den Straflenverkehr iibertragen (Eichendorf, 2012). Danach wird der Ansatz ver-
folgt, das Verkehrssystem so sicher zu gestalten, dass menschliche Handlungsfehler
kompensiert werden und nicht mehr zum Tod oder zu dauerhaften Schidden von
Menschen fithren konnen.

Diese Strategie liegt inzwischen vielen Verkehrssicherheitsprogrammen auf natio-
naler und internationaler Ebene zu Grunde (z. B. Bundesministerium fiir Verkehr
und digitale Infrastruktur, [BMVI] 2011; Europédische Kommission, 2018; ITF,
2016; United Nations Department of Safety and Security [UNDSS], 2019), so dass
sich die geplante Fortbildung damit in eine weltweit etablierte normative Ausrich-
tung der Verkehrssicherheitsarbeit einreiht. Zugleich wird — in Ubereinstimmung
mit dem zu Grunde liegenden Bildungsverstdandnis (s. Punkt (2)) — eine evidenzba-
sierte Verkehrssicherheitsarbeit favorisiert, d. h., die ergriffenen MaBBnahmen zur
Steigerung der Verkehrssicherheit (in diesem Fall die Fahrlehrer-Fortbildung) wer-
den zum einen auf der Grundlage empirischer Befunde entwickelt. Zum anderen
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miissen sich derartige Mafinahmen letztendlich an ihrer Wirkung zur Verbesserung
der Verkehrssicherheit messen lassen, so dass eine Erprobung der Fortbildung vor-
genommen wird. Mit dem Leitbild einer evidenzbasierten Verkehrssicherheitsarbeit
berticksichtigt die Fortbildung ebenfalls aktuelle Bestrebungen, die Verkehrssicher-
heitsarbeit in Deutschland (z. B. BMVI, 2011; 2015; Ewald & Sturzbecher, 2019)
und international (z. B. Elvik, 2018; European Commission, 2018b; ITF, 2016; Lord
& Washington, 2018a; Wegman, 2017; Wegman et al., 2015; WHO, 2018) wirksam
zu gestalten und diese Wirksamkeit zu priifen.

Zu (4):  Wie in Kapitel 2.3 bereits geschildert, existieren diverse didaktische Prinzipien der

Erwachsenenbildung/Weiterbildung, die auch normativ begriindet sein kénnen (von
Hippel et al., 2019) und somit ,,gute Bildungsangebote fiir Erwachsene kennzeich-
nen. Zu diesen zdhlen beispielsweise mallgebliche didaktische Prinzipien wie Teil-
nehmerorientierung, Erfahrungsorientierung und Lebensweltbezug sowie die Ver-
wendungsorientierung (Arnold, 2010). Dariiber hinaus sind auf normativer Ebene
zentrale Konzepte der Bildung Erwachsener wie das Konzept des Anschlusslernens
zu nennen, bei dem an Vorwissen und Vorerfahrungen der Teilnehmer sowie ihre
Interessen und ihre Lebenswelt angekniipft wird (Nuissl, 2010). Die geplante Fort-
bildung greift diese didaktischen Prinzipien und Konzepte auf, indem beispielsweise
Vorwissen und Vorerfahrungen der Teilnehmer erfasst werden, Inhalte mit Bezug
zur Lebenswelt der Teilnehmer und zum Handlungsfeld ,,Fahrschule* erldutert wer-
den oder ein Bezug zu konkreten fahrschulspezifischen Verwendungssituationen
hergestellt wird.

Neben den normativen Anforderungen an ,,gute* Bildungsangebote hat die Fahrlehrer-Fortbil-
dung auch Aspekte ,effektiver* Bildungsangebote zu erfiillen. Auf Grundlage der Ausfiihrun-
gen in den Kapiteln 2.3 und 2.4 lassen sich die folgenden Schlussfolgerungen ableiten:

Es existieren groe Schnittmengen zwischen den didaktischen Prinzipien und Merkmalen
guten Unterrichts aus Sicht der Didaktik auf der einen sowie den Beitrdgen der empirischen
Bildungsforschung auf der anderen Seite. Zugleich ergidnzen sich die zentralen Bezugsdis-
ziplinen der Didaktik und der empirischen Bildungsforschung hinsichtlich ihrer Stiarken und
Schwichen. Aufgrund dieser zahlreichen Gemeinsamkeiten und Ergénzungsmdéglichkeiten
bietet es sich an, bei der Entwicklung einer Fortbildung fiir Fahrlehrer beide Komponenten
zu beriicksichtigen. Dadurch bietet sich die Moglichkeit, iiberwiegend normativ und theo-
retisch begriindete Beitrdge der Didaktik mit den iiberwiegend empirisch begriindeten Bei-
tragen der empirischen Bildungsforschung zusammenzubringen und beide Beitragsarten zu
nutzen, um ein qualitidtsvolles Bildungsangebot flir Fahrlehrer zu entwickeln. Zusétzlich
ermdoglicht auch die in Kapitel 2.1 dargestellte Kompetenzorientierung eine derartige In-
tegration, da die Umsetzung dieser Kompetenzorientierung sowohl Ankniipfungsmoglich-
keiten an Beitrdge der Didaktik als auch der empirischen Bildungsforschung bietet (Frank
& Iller, 2013; Jung, 2010; Reusser, 2009; 2014; Stock, Weirer, Fritz, Lauermann & Paech-
ter, 2019; Weirer & Paechter, 2019).

Eine weitere theoretische Anbindung der Fortbildung erfolgt durch die Eklektische Didak-
tik (Hattie & Zierer, 2019; Wernke & Zierer 2016b; Zierer, 2013a). Dieser didaktische An-
satz erhebt den Anspruch, eine Integration theoretischer und normativer Beitrdge der Di-
daktik auf der einen sowie empirischer Befunde der empirischen Bildungsforschung zu er-
moglichen. Dariiber hinaus kann die Eklektische Didaktik im Vergleich zu den anderen
wissenschaftshistorisch sehr bedeutsamen didaktischen Ansidtzen momentan als der didak-
tische Ansatz mit der hochsten Praktikabilitit zur Planung von Bildungsangeboten angese-
hen werden (Zierer, 2013a; Zierer et al., 2015). Aufgrund dessen erscheint dieser Ansatz
somit als besonders geeignet fiir die Planung der Fortbildung.
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3 Entwicklung eines Bildungsangebots fiir Fahrlehrer zu den Quali-

tatskriterien lernwirksamer Fahrschulausbildung

Wie bereits angesprochen, hat sich die Eklektische Didaktik (Hattie & Zierer, 2019; Wernke &
Zierer, 2016b; Zierer, 2013a) als besonders praktikabel erwiesen, um Bildungsangebote zu pla-
nen (Zierer, 2013a; Zierer et al., 2015). Aus diesem Grund wird dieser didaktische Ansatz her-
angezogen, um das Bildungsangebot fiir Fahrlehrer zu den Qualitétskriterien einer lernwirksa-
men Fahrschulausbildung zu entwickeln. Dabei beriicksichtigt die Eklektische Didaktik mit (1)
der Analyse der Ausgangslage, (2) der Planung einer Lehr-Lernsituation, (3) deren Durchfiih-
rung sowie (4) der Evaluation des Prozesses und der Resultate der Lehr-Lernsituation das voll-
standige didaktische Handeln eines Lehrenden (Peterfen, 2001). Dieser Struktur folgend, wird
fiir die Entwicklung der Fortbildung in Kapitel 3.1 zunichst eine Analyse der Ausgangslage
vorgenommen, bevor anschlieend in den Kapiteln 3.2 bis 3.4 die Planung der einzelnen Mo-
dule erfolgt.

3.1 Analyse der Ausgangslage fiir das Bildungsangebot

Bei der Analyse der Ausgangslage sind im Rahmen der Eklektischen Didaktik (Hattie & Zierer,
2019; Wernke & Zierer, 2016b) vier Faktoren zu beriicksichtigen. Diese umfassen zunéchst
Bedingungen auf inhaltlicher Ebene sowie auf der Ebene der Teilnehmer und der Lehrenden.
Des Weiteren sind vorhandene Rahmenbedingungen in den Blick zu nehmen. Anhand dieser
vier Faktoren wird im Folgenden die Ausgangslage fiir das Bildungsangebot fiir Fahrlehrer
analysiert und kurz skizziert, inwiefern die Ergebnisse der Analyse bei der Planung des Bil-
dungsangebots beriicksichtigt werden konnen.

Analyse der inhaltlichen Voraussetzungen

Mit Blick auf inhaltliche Voraussetzungen fiir eine Fahrlehrer-Fortbildung ist zunéchst festzu-
halten, dass fiir derartige Bildungsangebote weder ein verpflichtendes Curriculum noch ein ver-
bindlicher Lehrplan existieren. Allerdings gibt es auf rechtlicher Ebene Vorgaben zur inhaltli-
chen Gestaltung derartiger Fortbildungen. Sofern eine allgemeine Fortbildung fiir Inhaber einer
Fahrlehrerlaubnis durchgefiihrt wird?°, hat diese inhaltlich alle Gebiete zu beriicksichtigen, die
fiir die Berufstétigkeit von Fahrlehrern relevant sind (§17 Abs. 1 DV-FahrlG). Dies betrifft
insbesondere

1. ,die Weiterentwicklung des Stralenverkehrsrechts einschlieBlich des Fahrlehrer-
rechts,

2. die Anderung der Verhiltnisse im StraBenverkehr und im Kraftfahrwesen,

3. die Verfahren und Methoden zur Gestaltung des theoretischen und praktischen Un-
terrichts, Verkehrspidagogik,

4. verkehrspolitische und umweltpolitische Perspektiven mit Bezug zum Strallenver-
kehr,

5. betriebswirtschaftliche und organisatorische Fragen, die fiir den Betrieb einer Fahr-
schule von Bedeutung sind, und

6. nachhaltige Mobilitdt insbesondere alternative Antriebsformen, Fahrerassistenzsys-
teme und E-Mobilitdt” (§17 Abs. 1 DV-FahrlG).

20 GeméB §53 Abs. 1 FahrlG hat jeder Inhaber einer Fahrlehrerlaubnis alle vier Jahre an einer allgemeinen Fahr-
lehrer-Fortbildung teilzunehmen. Der Umfang dieser Fortbildung liegt normalerweise bei drei aufeinanderfolgen-
den Tagen — sollte ein Fahrlehrer hiervon abweichen, erhoht sich der Fortbildungsumfang auf vier Tage. Neben
dieser allgemeinen Fortbildung sind zur Aufrechterhaltung weiterer spezieller Qualifikationen zusétzliche Fortbil-
dungen zu belegen, beispielsweise filir Inhaber einer Seminarerlaubnis fiir Aufbauseminare fiir auffallig gewordene
Fahranfanger (§53 Abs. 2 FahrlG) oder fiir Ausbildungsfahrlehrer (§53 Abs. 3 FahrlG).
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Betrachtet man diese inhaltlichen Vorgaben genauer, so lassen sich die Qualitétskriterien einer
lernwirksamen Fahrschulausbildung vorrangig dem dritten Bereich zuordnen. Vor dem Hinter-
grund, dass zum einen in einer allgemeinen Fahrlehrer-Fortbildung nach §53 Abs. 1 FahrlG alle
Themengebiete enthalten sein miissen, und zum anderen eine intensive Auseinandersetzung mit
den Qualitétskriterien und deren Umsetzungsmoglichkeiten in der Fahrschulausbildung ausrei-
chend Zeit erfordert, erscheint es notwendig, die Fahrlehrer-Fortbildung zu den Qualitétskrite-
rien in modularisierter Form zu gestalten. Dadurch wird es moglich, diese Fortbildungstage in
eine dreitdgige Block-Fortbildung nach §53 Abs. 1 FahrlG zu integrieren, so dass geniigend
Zeit fiir die tibrigen Themengebiete nach §17 Abs. 1 DV-FahrlG vorhanden ist. Auerdem ist
durch die Aufteilung auf mehrere Tage sichergestellt, dass die 19 Qualitétskriterien zeitlich
ausreichend behandelt werden konnen.

Zugleich ist festzuhalten, dass die konzeptionelle Entwicklung der Qualititskriterien zu Beginn
der 2000er Jahre stattgefunden hat (Sturzbecher, 2004; Sturzbecher et al., 2003; 2004). Dem-
zufolge beruhen diese insbesondere auf dem damaligen wissenschaftlichen Erkenntnisstand,
wobei nahezu ausschlielich auf Erkenntnisse der empirischen Bildungsforschung (v. a. Slavin,
1996; Ditton, 2000; 2002; Ditton & Merz, 2000) Bezug genommen wurde und (normativ ge-
pragte) Beitrdge der Didaktik eher nicht berticksichtigt wurden. So schreiben Sturzbecher, Pal-
loks und Labitzke (2018d: S. 1) zu den Qualitétskriterien fiir den Theorieunterricht:

,Die Entwicklung des hier vorgestellten Beobachtungsverfahrens zur Einschétzung der péda-
gogischen Qualitit des Theorieunterrichts orientiert sich vorrangig an der Frage der Wirkungen
bestimmter Unterrichtsmerkmale auf den Ausbildungserfolg (Ditton, 2002a). Unterrichtsquali-
tit wird also nicht zuletzt auch an der Quote der erfolgreichen Fahrschiiler bei der Theoretischen
Fahrerlaubnispriifung und dem Wert bestimmter Unterrichtsmerkmale (z. B. Strukturierung des
Unterrichts, Binnendifferenzierung) bzw. entsprechender Lehrermerkmale (z. B. didaktische
Kompetenz) fiir die Priifungsleistungen bemessen. Das vorliegende Verfahren steht damit in
der padagogischen Tradition der empirischen Unterrichtsforschung (der sog. ,,Lehr- und Lern-
forschung®) und basiert nicht auf normativen Vorstellungen iiber gelungenen oder misslunge-
nen Unterricht. Damit wird einerseits der Tatsache Rechnung getragen, dass Normen im Hin-
blick auf eine erfolgreiche Fahrschulausbildung kaum vorliegen; andererseits besteht hinsicht-
lich der Sinnhaftigkeit von allgemeinen Normen zur Unterrichtsqualitdt immer wieder Dissens
zwischen geisteswissenschaftlich orientierten Pddagogen und empirisch arbeitenden Bildungs-
forschern®.

Gleiches gilt fiir die Qualitétskriterien fiir die Fahrpraktische Ausbildung: ,,Den Ausgangspunkt
der Verfahrensentwicklung stellen nicht normative Vorstellungen iiber gelungenen oder miss-
lungenen Unterricht, sondern vorliegende Forschungsergebnisse zur Wirkung bestimmter Un-
terrichts- bzw. Lehrermerkmale auf den Ausbildungserfolg (z. B. Priifungsleistungen) dar*
(Sturzbecher et al., 2018b: S. 1).

Aufgrund der Tatsache (s. Kapitel 2), dass (1) ein relativ stabiles Muster an Qualitdtsmerkmalen
lernwirksamer Bildungsangebote vorliegt, es (2) vielfiltige Uberschneidungen zwischen den
Beitrdgen gibt, welche die empirische Bildungsforschung und die Didaktik zur Gestaltung von
Bildungsangeboten leisten, und (3) eine Integration dieser Beitrdge sinnvoll erscheint, um die
Starken beider Disziplinen zu nutzen und die Schwéchen auszugleichen, wird zur Ausarbeitung
der Fahrlehrer-Fortbildung auf den aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnisstand zuriickgegrif-
fen. Dieser wird — analog zur in Kapitel 2.2 geschilderten Vorgehensweise — anhand einer sys-
tematischen Literaturrecherche ausgehend von Handbiichern und Ubersichtswerken zur Gestal-
tung von Bildungsangeboten ermittelt. Dabei werden sowohl Werke der Didaktik (z. B. Lehner,
2009; Porsch, 2016; Terhart, 2019b) und der empirischen Bildungsforschung (z. B. Hattie &
Zierer, 2019; 2020; Helmke, 2017; Praetorius et al., 2020c; Steffens & Messner, 2019) als auch
der Berufsbildung (z. B. Arnold et al., 2016; Niedermair, 2013; Nickolaus, Pétzold, Reinisch &
Tramm, 2010; Rauner & Grollmann, 2018), der Erwachsenenbildung/Weiterbildung (z. B.
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Faulstich & Zeuner, 2010; Fleige, Gieseke, von Hippel, Kidpplinger & Robak, 2018; Schlutz,
2006; Schrader, 2018; von Hippel et al., 2019; Weinert & Mandl, 1997) sowie der Lehrerbil-
dung (z. B. Arnold, Sandfuchs & Wiechmann, 2009; Harring et al., 2019; Kiel, Herzig, Maier
& Sandfuchs, 2019; Kriiger, Radisch, Willems, Hacker & Walm, 2018; Rothland, 2016; Terhart
et al., 2014) als Ausgangspunkt herangezogen. Somit werden die Qualitétskriterien und deren
Umsetzungsmoglichkeiten in der Fahrschulausbildung auf ein breiteres theoretisches und em-
pirisches Fundament gestellt, wenn zum einen die Erkenntnisse und Befunde der empirischen
Bildungsforschung seit Anfang der 2000er Jahre (z. B. Hattie, 2009; 2012; Hattie & Zierer,
2020; Steffens & Haenisch, 2019) sowie theoretische und empirische Beitrage der Didaktik (z.
B. Meyer, 2019; Wernke & Zierer, 2017; Zierer, 2013a; Zierer et al., 2015) bedacht werden.
Zum anderen erhoht diese integrative Vorgehensweise die Wahrscheinlichkeit, dass die Fahr-
lehrer-Fortbildung — in Anlehnung an Berliner (2005) sowie Kunter und Ewald (2016) — nicht
nur Elemente effektiven Unterrichts, sondern auch solche guten Unterrichts umfasst und somit
als qualitétsvolles Bildungsangebot betrachtet werden kann.

Zu guter Letzt erscheint es vor dem Hintergrund, dass viele der Befunde zu qualitdtsvollen
Bildungsangeboten aus Bildungsbereichen stammen, die nicht der Fahranfangervorbereitung
und der Fahrschulausbildung zuzurechnen sind, unumgénglich, den inhaltlichen Erkenntnis-
stand zur Gestaltung qualitétsvoller Bildungsangebote im Allgemeinen sowie zu Umsetzungs-
moglichkeiten der Qualititskriterien fiir eine lernwirksame Fahrschulausbildung explizit auf
das Handlungsfeld ,,Fahrschulausbildung® zu {ibertragen und daraufhin auszurichten. Dafiir
wird zum einen erneut auf eine systematische Literaturrecherche ausgehend von Handbiichern
und Ubersichtswerken zur Mobilitits- und Verkehrswissenschaft im Allgemeinen (z. B. Cha-
loupka-Risser, Risser & Zuzan, 2011; Elvik, Hoye, Vaa & Serensen, 2009; Kriiger, 2009; Lord
& Washington, 2018b; Porter, 2011; Shinar, 2017; Vollrath & Krems, 2011) als auch zur Fahr-
ausbildung im Besonderen (z. B. Fisher, Caird, Horrey & Trick, 2017; Susimetsd & Ainjarv,
2018) sowie dem elektronischen Archiv ,,ELBA‘ der Bundesanstalt fiir StraBenwesen zuriick-
gegriffen. Zum anderen werden die berufspraktischen Erfahrungen des Verfassers genutzt, der
seit 2008 als Fahrlehrer aktiv ist.

Analyse auf der Ebene der Teilnehmer

Wird die Ebene der Teilnehmer der Fahrlehrer-Fortbildung in den Blick genommen, so erwei-
sen sich die mogliche Anzahl an Teilnehmern und deren Lernvoraussetzungen als bedeutsame
Faktoren fiir die Analyse der Ausgangslage.

Hinsichtlich der Teilnehmeranzahl existiert fiir eine allgemeine Fahrlehrer-Fortbildung zu-
ndchst eine Begrenzung auf maximal 36 Teilnehmer (§53 Abs. 6 FahrlG). Allerdings stellt sich
die Frage, wie sinnvoll es ist, diese Hochst-Teilnehmerzahl auszureizen, da es durchaus denkbar
ist, dass die Anzahl der Teilnehmer das didaktische Handeln bei der Planung und der Durch-
fithrung eines Bildungsangebots beeinflusst. Bei der Planung der methodischen Gestaltung le-
gen grof3e Teilnehmergruppen beispielsweise darbietende Methoden nahe (z. B. einen Lehrvor-
trag im Plenum), wihrend interaktive Methoden (z. B. Erfahrungsberichte, die mdglichst viele
Teilnehmer im Plenum dufBern) vor allem aufgrund der benétigten Zeit schwieriger umzusetzen
sind. Des Weiteren ermdglicht eine kleinere Teilnehmerzahl auch gewisse methodische Mdg-
lichkeiten, die bei groferen Teilnehmergruppen eher nicht umsetzbar waren. So wire es bei-
spielsweise im Zusammenhang mit den Qualitétskriterien fiir die Fahrpraktische Ausbildung
bei einer kleineren Teilnehmergruppe mdglich, dass die Teilnehmer die Umsetzung dieser Qua-
litatskriterien in Kleingruppen in Fahrzeugen im realen Stralenverkehr erproben. Bei sehr gro-
en Teilnehmergruppen wire eine solche methodische Gestaltung aufgrund der notwendigen
Ressourcen (z. B. Fahrzeuge oder Lehrende, welche die Umsetzung im Realverkehr begleiten)
deutlich schwieriger oder gar nicht machbar. Im Zusammenhang mit der Durchfiihrung des
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Bildungsangebots bieten kleinere Gruppen eher die Moglichkeit, dass der Lehrende individu-
eller auf die verschiedenen Teilnehmer eingehen und sich jeder Teilnehmer aktiv einbringen
kann.

Versucht man, die Frage nach den Auswirkungen der Teilnehmeranzahl auf die Lernergebnisse
von Bildungsangeboten neben derartigen theoretischen Uberlegungen mit Hilfe empirischer
Befunde zu beantworten, so dominieren Studien aus dem Bereich der schulischen Unterrichts-
forschung. Dabei ergibt sich auf den ersten Blick ein recht uneinheitliches Bild der Forschungs-
lage — wihrend teilweise ein positiver Einfluss einer kleineren Klassengrofle auf die Lernergeb-
nisse beschrieben wird, finden sich zum Teil auch Befunde, die Reduzierungen der Klassen-
grofle keine positiven Wirkungen zusprechen (Mdller, 2013). Dies liegt wohl einerseits darin
begriindet, dass in verschiedenen Studien die Klassengrofle recht unterschiedlich aufgefasst
wird, wihrend andererseits wohl auch Unterschiede im Unterrichtsfach eine Rolle spielen (Pau-
lus, 2009). Weiterhin scheinen Lehrende das Potential kleinerer Klassen oftmals nicht auszu-
nutzen und unterrichten genauso wie in groen Klassen (im Brahm, 2006). Eine aktuelle Studie
(Bach & Sievert, 2018) betont das besondere Untersuchungsdesign, das die Erfassung des Ein-
flusses der Klassengrofle besser ermdglichen soll als bei anderen Studien. Dabei wurde am Bei-
spiel des Grundschulunterrichts ermittelt, dass sich eine Verringerung der Klassengrofe bei
groflen Klassen mit 20 und mehr Schiilern statistisch signifikant in positiver Weise auf das
Abschneiden in Leistungstests in den Fachern Deutsch und Mathematik auswirkt. Zusétzlich
verringert eine kleinere Klasse die Wahrscheinlichkeit, eine Klasse wiederholen zu miissen. Da
eine Reduzierung der Klassengrdf3e sich vor allem in groBBeren Klassen mit mindestens etwa 20
Schiilern als effektiv erwies, und das lernforderliche Potential kleinerer Teilnehmergruppen
auch bei der vorliegenden Fahrlehrer-Fortbildung genutzt werden soll, wird — abweichend von
der gesetzlichen Hochstgrenze von 36 Teilnehmern (§53 Abs. 6 FahrlG) — fiir diese eine
Hochstteilnehmerzahl von 20 Teilnehmern festgelegt.

Im Zusammenhang mit den Lernvoraussetzungen als ,,Gesamtheit der vorhandenen Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Einstellungen, die fiir das zu behandelnde Thema bedeut-
sam sind“ (Tulodziecki, Herzig & Blomeke, 2017: S. 25) ldsst sich fiir die moglichen Teilneh-
mer der Fortbildung festhalten, dass es sich bei der Zielgruppe des Bildungsangebots zwar um
Fahrlehrer handelt, diese jedoch recht unterschiedliche Lernvoraussetzungen mitbringen, z. B.
wegen des Alters und Bildungsniveaus oder mit Blick auf ihre Berufserfahrung sowie die vor-
handene professionelle Kompetenz.

Im Kontext von Bildungsangeboten spielt allerdings der Umgang mit Heterogenitét und Vielfalt
im Allgemeinen sowie den Lernvoraussetzungen von Lernenden im Besonderen eine wichtige
Rolle (Hasselhorn, Decristan & Klieme, 2019; Schmid, 2011; Trautmann & Wischer, 2019;
Wittek, 2019). Um mit dieser Vielfalt umzugehen, begegnen Lehrenden verschiedene Ansitze
und MaBlnahmen, die unter Bezeichnungen wie ,,Differenzierung®, ,,Individuelle Férderung®,
»Individualisierung®, ,,Adaptives Unterrichten®, ,,Offene Unterrichtsformen* oder ,,Entdecken-
des Lernen* sowie ,,Inklusion bzw. ,,Inklusive Bildung* zusammengefasst werden (Hassel-
horn et al., 2019; Hinz, Radhoff & Wieckert, 2016; Kiel & Syring, 2018; Lindmeier & Liitje-
Klose, 2019; Lipowsky & Lotz, 2015; Wittek, 2016). Bei ndherer Betrachtung dieser Ansétze
und MaBnahmen stellt sich allerdings heraus, dass diese teilweise uneinheitlich definiert wer-
den und mitunter unterschiedlich voneinander abgegrenzt werden (Lipowsky & Lotz, 2015).

Zusammenfassend lédsst sich somit festhalten, dass Lehrende in Bildungsangeboten oftmals mit
einer grolen Heterogenitét auf Seiten der Lernenden konfrontiert werden und dass verschiedene
Ansitze und MaBBnahmen existieren, um mit dieser Vielfalt umzugehen. Dennoch wird an einer
solchen Individualisierung und Differenzierung von Unterricht auch Kritik getibt Es stellt sich
somit insgesamt die Frage, ob eine Erfassung und Beriicksichtigung der Lernvoraussetzungen
der Fortbildungs-Teilnehmer sinnvoll ist?
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Um diese Frage zu kliren, kann erneut die Unterscheidung von Berliner (2005) sowie Kunter
und Ewald (2016) in ,,guten Unterricht* und ,,effektiven Unterricht* herangezogen werden.
Hinsichtlich der Anforderungen an einen guten Unterricht wird die Berticksichtigung von Lern-
voraussetzungen auf normativer Ebene als bedeutsam angesehen:

Erstens werden eine Beriicksichtigung von vielfiltigen Lernvoraussetzungen sowie eine diffe-
renzierte und auf individuelle Forderung zielende Gestaltung von Bildungsangeboten explizit
von Lehrenden gefordert. So heil3t es beispielsweise in den Standards der Kultusministerkon-
ferenz fiir die Lehrerbildung von Lehrenden an Schulen: ,,Lehrkréfte planen Unterricht unter
Berticksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und Entwicklungsprozesse fach-und
sachgerecht und fiihren ihn sachlich und fachlich korrekt durch* (KMK, 2019: S. 7). Zweitens
wiirde diese Vorgehensweise dem didaktischen Prinzip der Teilnehmendenorientierung ent-
sprechen, welches von Hippel et al. (2018) als zentral fiir die Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung ansehen. Des Weiteren ermdglicht die Erfassung und Beriicksichtigung von Lernvoraus-
setzungen, bei dem sowohl an Vorwissen und Vorerfahrungen als auch an die Interessen und
die Lebenswelt der Lernenden angekniipft wird, ein Anschlusslernen der Teilnehmer und be-
dient damit ein weiteres etabliertes normatives Konzept der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung (Nuissl, 2010). AuBBerdem wird diese Vorgehensweise drittens dem derzeitigen Diskurs
um Heterogenitdt und Inklusion im Bildungssystem gerecht (Trautmann & Wischer, 2011;
Wittek, 2016). Zu guter Letzt ist viertens eine individuelle Forderung ein wichtiges Element
verschiedener didaktischer Ansédtze — zu diesen zédhlen beispielsweise die ,,Entwicklungslogi-
sche Didaktik* (Feuser, 2018), die ,,Unterstiitzende Didaktik* (Hansen, 2019) sowie die ,,Kon-
struktivistische Didaktik* und die ,,Inklusive Didaktik* (Reich, 2012; 2014) — und wird in die-
sen fiir die Gestaltung von Bildungsangeboten gefordert.

Somit ldsst sich festhalten, dass eine Beriicksichtigung von Lernvoraussetzungen auf normati-
ver Ebene geboten erscheint, um guten Unterricht bzw. ein gutes Bildungsangebot umzusetzen.
Doch wie ist es um die Wirksamkeit solcher férdernder Mafinahmen bestellt und wie wirkt sich
ein individualisiertes und differenziertes Bildungsangebot, das Lernvoraussetzungen beriick-
sichtigt, auf die Lernergebnisse aus?

Wisniewski (2014b) fiihrt einige empirische Befunde an, die eine geringe Lernwirksamkeit dif-
ferenzierender und individuell fordernder Mallnahmen aufzeigen. Dementgegen verweisen
Blomeke et al. (2007) auf empirische Arbeiten, die eine Lernwirksamkeit individueller Forde-
rung belegen. In einem Uberblick iiber die aktuelle Forschungslage stellen Lipowsky und Lotz
(2015) fest, dass Individualisierungs- und Differenzierungsmafinahmen eher geringe Effekte
bewirken. Dies begriinden sie vor allem mit der Qualitdt der Umsetzung dieser Mallnahmen
durch Lehrende: Wenn die Maflnahmen gut umgesetzt werden, haben sie positive Auswirkun-
gen. Bei schlechter Umsetzung sind sie nicht wirksam oder wirken sogar leistungsmindernd.
Als weiteren Grund fiihren sie an, dass Lehrende mitunter durch die Forderung nach umfassen-
der Individualisierung ihres Unterrichts in Anbetracht der Schiilerzahl und der vorhandenen
zeitlichen Kapazitdten tiberfordert sind.

Aus den aufgefiihrten Befunden wird deutlich, dass die differenzierte und individualisierte Ge-
staltung von Bildungsangeboten durchaus lernwirksam sein kann, wenn sie qualitativ gut um-
gesetzt wird. Um dieses Potential auszuschopfen und Differenzierung und Individualisierung
zielfithrend zu nutzen, geben Lipowsky und Lotz (2015) die folgenden Impulse:

- Die Erstellung einer durchdachten und sorgféltigen Unterrichtsplanung, welche Leh-
rende im individualisierten Unterricht entlasten kann, wobei ein Schwerpunkt auf der
Beriicksichtigung von fachspezifischen Unterschieden der Lernenden liegen soll.

- Die Durchfiihrung einer lernbegleitenden Beurteilung inklusive lernbegleitender und
lernforderlicher FeedbackmafBnahmen.
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- Die Gestaltung eines Unterrichts mit fachliche Tiefe, welcher Verstindnis fordert und
Lernende kognitiv anregt.

Insgesamt betrachtet, empfichlt es sich — sowohl aus normativer Sicht eines guten Unterrichts
als auch aus der Perspektive eines effektiven Unterrichts — zur Gestaltung eines qualititsvollen
Bildungsangebots die Lernvoraussetzungen der Teilnehmer zu erfassen und bei der Durchfiih-
rung zu beriicksichtigen. Allerdings erscheint es nicht umsetzbar, alle denkbaren Lernvoraus-
setzungen der Teilnehmer zu erheben und zu beriicksichtigen. So sprechen sich auch Jager und
Meier (2019) sowie Lipowsky und Lotz (2015) dafiir aus, sich bei der Unterrichtsplanung auf
zentrale und fiir das Ziel eines Bildungsangebots besonders relevante Lernvoraussetzungen zu
konzentrieren.

Greift man zur Einordnung und ndheren Bestimmung der zentralen Lernvoraussetzungen der
Fahrlehrer, die moglicherweise an der Fortbildung teilnehmen, auf das Modell der professio-
nellen Kompetenz von Fahrlehrern zuriick (Ewald et al., 2019), so ldsst sich die professionelle
Kompetenz von Fahrlehrern als bedeutsamste Lernvoraussetzung identifizieren. Damit betref-
fen die Lernvoraussetzungen sowohl das Wissen und Koénnen (z. B. Kompetenz zur Gestaltung
des Theorieunterrichts und der Fahrpraktischen Ausbildung), aber auch ,,weiche* Faktoren wie
professionelle Werthaltungen und Uberzeugungen (beispielsweise vorherrschende subjektive
Auffassungen der Teilnehmer zu guter und effektiver Fahrschulausbildung) und Facetten der
professionellen Selbststeuerung (z. B. bisherige Erfahrungen in der Fahrschulausbildung, die
das eigene Rollenbewusstsein pragen sowie die Erwartungen an die Fortbildung und die Refle-
xion des eigenen Handelns vor dem Hintergrund der Inhalte der Fortbildung beeinflussen kon-
nen). Vor diesem Hintergrund lassen sich die folgenden Uberlegungen und Schlussfolgerungen
zu relevanten Lernvoraussetzungen skizzieren:

(1) Die Fortbildung richtet sich an Fahrlehrer und nimmt mit den Qualitétskriterien lern-
wirksamer Fahrschulausbildung (Sturzbecher et al., 2004; 2018a) insbesondere die Ge-
staltung von Theorieunterricht und Fahrpraktischer Ausbildung in den Blick. Zwar be-
rechtigt eine Fahrlehrerlaubnis zur Durchfiihrung dieser beiden Lehr-Lernformen, je-
doch gibt es auch Fahrlehrer, die nicht hauptberuflich als Fahrlehrer arbeiten, oder eine
oder beide dieser Lehr-Lernformen selten bis gar nicht durchfithren. Somit kann das
fachliche und padagogische Wissen und Koénnen der Teilnehmer aufgrund der unter-
schiedlichen Vorerfahrungen sehr unterschiedlich ausfallen.

(2) Bei den Qualitétskriterien fiir die Fahrschulausbildung handelt es sich um ein verhalt-
nisméfBig neues Thema. Zwar existieren entsprechende Forschungsarbeiten schon seit
ca. 15 Jahren (z. B. Sturzbecher et al., 2004), auf rechtlicher Ebene wurden sie fiir die
Fahrlehrerausbildung jedoch erst 2018 verankert. Somit diirften die Qualititskriterien
manchen Teilnehmern bereits (umfassend) bekannt sein, wihrend andere Teilnehmer
kein inhaltliches Vorwissen aufweisen.

(3) Die Qualitatskriterien fiir eine lernwirksame Fahrschulausbildung und Moglichkeiten
zu ihrer Umsetzung konnen auf der Ebene der professionellen Werthaltungen und
Uberzeugungen mit den persdnlichen Auffassungen der Teilnehmer zu qualititsvoller
Fahrschulausbildung und ihrem bisherigen didaktischen Handeln (unbewusst) tiberein-
stimmen oder diesen zuwiderlaufen. Somit sind sowohl Bestitigungen des eigenen
Handelns als auch Konflikte denkbar. Es gilt somit, diese professionellen Werthaltun-
gen und Uberzeugungen der Teilnehmer zu erfassen, damit sie diese und ihr bisheriges
didaktisches Handeln vor dem Hintergrund der Qualitétskriterien bewusst reflektieren
und ggf. weiterentwickeln.

(4) Im Zusammenhang mit der professionellen Selbststeuerung stellt sich die Frage, inwie-
fern die bisherigen berufspraktischen Erfahrungen im Zusammenspiel mit den Inhalten
der Fortbildung von den Teilnehmern herangezogen werden, um ihr eigenes Rollenbe-
wusstsein, ihr bisheriges professionelles Handeln und ihre professionelle Kompetenz
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zu hinterfragen und sich beruflich weiterzuentwickeln. Ebenso ist fraglich, als wie
selbstwirksam sich die Teilnehmer erachten, um die Qualitétskriterien erfolgreich um-
zusetzen. Dies kann wiederum Auswirkungen auf das Engagement und den Enthusias-
mus der Teilnehmer zur Umsetzung der Qualitétskriterien in der eigenen Fahrschulaus-
bildung zur Folge haben. Die Fortbildung sollte somit einerseits einen verstdndlichen
Zugang zu den Qualitétskriterien ermdglichen und diese sind zum bisherigen Handeln
der Teilnehmer in Bezug zu setzen. So ist beispielweise aufzuzeigen, dass Fahrlehrer
einige Qualitdtskriterien erfolgreich umsetzen (Sturzbecher et al., 2004), auch wenn sie
gar nicht wussten, dass es derartige Kriterien gibt. Andererseits sind konkrete Anwen-
dungs- und Ubungsmdéglichkeiten fiir die Qualititskriterien in der Fortbildung bereit-
zustellen.

(5) Die Qualititskriterien und Umsetzungsmoglichkeiten erweisen sich als eher komplexe
Ausbildungsinhalte, die vor allem auf wissenschaftlicher Ebene entwickelt wurden.
Weiterhin betrifft ein Grof3teil der Literatur zur Gestaltung qualitétsvoller Bildungsan-
gebote nicht-fahrschulbezogene Bereiche. Da Fahrlehrer es vermutlich weniger ge-
wohnt sind, wissenschaftliche Erkenntnisse auszuwerten und auf das Handlungsfeld
der Fahrschulausbildung zu iibertragen, sollte dieser Transfer durch den Lehrenden
vorgenommen werden. Es gilt somit, die komplexen Inhalte fiir die Teilnehmer aufzu-
bereiten und zu vereinfachen und das Bildungsangebot direkt fahrschulspezifisch aus-
zugestalten. Durch einen solchen Lebensweltbezug zu fahrschulrelevanten Anforde-
rungssituationen wird zugleich ein Merkmal der kompetenzorientierten Gestaltung von
Bildungsangeboten erfiillt.

(6) Vorwissen und Vorerfahrungen hingen besonders stark mit dem Lernerfolg zusammen
(Hattie & Zierer, 2019). Somit gilt es, das Vorwissen und die Vorerfahrungen der Teil-
nehmer — insbesondere zur Gestaltung der Fahrschulausbildung — zu erfassen und die
Ausbildungsinhalte der Fortbildung mit diesen zu verkniipfen. Hierzu zéhlt ebenfalls,
dass Beispiele aus der auBlerberuflichen Lebenswelt der Teilnehmer genutzt werden,
um Inhalte zu veranschaulichen und zu erkléren.

Analyse auf der Ebene des Lehrenden

Neben den Teilnehmern gibt es auch auf der Ebene des Lehrenden Voraussetzungen zu kléren,
die bei der Entwicklung und Durchfiihrung der Fahrlehrer-Fortbildung eine Rolle spielen kon-
nen. Die Eklektische Didaktik benennt als solche Voraussetzungen beispielsweise Ziele, Wiin-
sche, Interessen und Bediirfnisse (Hattie & Zierer, 2019; Wernke & Zierer, 2016b). Geht man
davon aus, dass die Planung und Vorbereitung sowie die Durchfiihrung und Auswertung eines
Bildungsangebots als zentrale berufliche Anforderungssituation von Lehrenden darstellt und
die hierfiir benétigten individuellen Leistungsvoraussetzungen unter dem Aspekt der professi-
onellen Kompetenz zusammengefasst werden (s. Kapitel 2.2), gilt es zu kldren, welche Voraus-
setzungen Lehrende fiir die geplante Fortbildung mitbringen und welche Anforderungen an die
professionelle Kompetenz von Lehrenden durch dieses Bildungsangebot gestellt werden. Zu-
ndchst ist festzuhalten, dass es sich bei Fortbildungsveranstaltungen fiir Fahrlehrer um Bil-
dungsangebote der Erwachsenenbildung/Weiterbildung handelt, da sich diese an erwachsene
Teilnehmer richten und im beruflichen Bereich angesiedelt sind. Auf rechtlicher Ebene werden
gewisse Voraussetzungen an Lehrende festgelegt, die Fahrlehrer-Fortbildungen nach §53 Abs.
1 FahrlG durchfiihren mochten. Geméal §§17 Abs. 6 DV-FahrlG sollen fiir diese Fortbildungen
Lehrende eingesetzt werden, die an einer Fahrlehrerausbildungsstitte tdtig sind. Dies konnen
sein (§9 Abs. 1 DV-FahrlG):

(1) ein Lehrender mit der Befdhigung zum Richteramt,
(2) ein Lehrender mit einem abgeschlossenen technischen Studium und einer mehrjahrigen
Erfahrung auf dem Gebiet des Baus oder des Betriebs von Kraftfahrzeugen,
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(3) ein Fahrlehrer, der die Fahrlehrerlaubnisklassen A, BE und CE besitzt und drei Jahre
lang hauptberuflich Fahrschiiler theoretisch und praktisch ausgebildet hat oder

(4) ein Lehrender mit abgeschlossenem bildungswissenschaftlich ausgerichtetem Hoch-
schulstudium.

Zugleich sind auch sonstige Lehrende zur Durchfiihrung berechtigt, sofern sie in der Lage sind,
die o. g. Inhaltsbereiche zu vermitteln (§17 Abs. 6 DV-FahrlG). Somit wird deutlich, dass die
rechtlichen Anforderungen an Lehrende fiir Fahrlehrer-Fortbildungen recht allgemein gehalten
sind und vorrangig die formale Qualifikation betreffen. Zur ndheren Bestimmung der Voraus-
setzungen der Lehrenden auf der Ebene der professionellen Kompetenz bietet es sich somit an,
auf entsprechende Modelle zu Lehrenden aus der Erwachsenenbildung/Weiterbildung zurtick-
zugreifen. Hierfiir kommt — insbesondere aufgrund seiner theoretischen und empirischen An-
bindung (s. Kapitel 2.2) — das GRETA-Kompetenzmodell fiir Lehrende in der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung in Betracht (Lencer & Strauch, 2016; Schrader & Goeze, in Vorbereitung;
Strauch et al., 2019). Werden die Aspekte betrachtet, welche bei der Eklektischen Didaktik auf
Ebene des Lehrenden vorgegeben werden (Ziele, Interessen, Bediirfnisse, Wiinsche), so lassen
sich diese als ,,weiche Faktoren® identifizieren, die vor allem die professionellen Werthaltungen
und Uberzeugungen sowie die professionelle Selbststeuerung betreffen. Da somit das Wissen
und Konnen als zentraler Bestandteil der professionellen Kompetenz nicht beriicksichtigt wird,
empfiehlt es sich, diese Aspekte ebenso zu betrachten. Zusammenfassend lassen sich auf der
Ebene der professionellen Kompetenz des Lehrenden die folgenden Voraussetzungen und
Schlussfolgerungen fiir die Fahrlehrer-Fortbildung skizzieren:

- Bei den Qualitétskriterien fiir die Fahrschulausbildung handelt es sich um Inhalte, die
zwar empirisch fundiert sind (Sturzbecher et al., 2004; 2018c¢), jedoch sowohl fiir Fahr-
lehrer als Teilnehmer als auch fiir Lehrende in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von
Fahrlehrern relativ neu sein kdnnen, sofern der entsprechende wissenschaftliche Dis-
kurs nicht ndher verfolgt wurde (z. B. Briinken et al., 2017; Hoffmann, 2008; Mérl et
al., 2008; Palloks & Sturzbecher, 2013; Sturzbecher et al., 2003; 2004; 2005; 2018c).
Aullerdem neigen Lehrende im Bereich der Fortbildung von Lehrenden mitunter dazu,
keine wissenschaftlichen Evidenzen zur Begriindung und Ausrichtung ihres professio-
nellen Handelns heranzuziehen (Hetfleisch, Goeze & Schrader, 2017). Auf der Ebene
des Wissens und Kénnens miissen Lehrende somit zunichst wissen, was die Qualitits-
kriterien fiir die Fahrschulausbildung eigentlich sind, wie sie entwickelt wurden und
wie sie zur Gestaltung einer lernwirksamen Fahrschulausbildung konkret umgesetzt
werden konnen. Zugleich sollten die Lehrenden auch in der Lage sein, diese Qualitéts-
kriterien bei ihren eigenen Bildungsangeboten erfolgreich umzusetzen. Sie dienen so-
mit als Vorbild und Modell fiir die Teilnehmer, durch das die teilnehmenden Fahrlehrer
die erfolgreiche Umsetzung der Qualitétskriterien im Besonderen sowie der Aspekte
qualititsvoller Bildungsangebote im Allgemeinen erleben konnen. Die geplante Fort-
bildung sollte somit zunéchst selbst den Anforderungen an qualititsvolle Bildungsan-
gebote geniigen. Zugleich sind fiir die Lehrenden Informationen sowie Materialien be-
reitzustellen (z. B. Beschreibung und Begriindung der Fortbildung, Priasentationen,
Verlaufsplanungen, Arbeitsblétter, Literaturverzeichnisse), welche es ermdglichen,
sich das notige Wissen und Konnen anzueignen.

- Im Zusammenhang mit ,,weichen‘ Faktoren professioneller Kompetenz (professionelle
Werthaltungen und Uberzeugungen sowie professionelle Selbststeuerung) wird deut-
lich, dass die Fortbildung sowohl theorieorientiert als auch evidenzbasiert konzipiert
wird (s. Kapitel 2.5). Demzufolge sollten Lehrende einerseits professionelle Werthal-
tungen und Uberzeugungen aufweisen, dass sie eine derartige theoretisch angebundene
und empirisch fundierte Gestaltung von Bildungsangeboten nicht nur als sinnvoll an-
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sehen, sondern auch davon iiberzeugt sind, dass dadurch qualitdtsvolle Bildungsange-
bote umgesetzt werden konnen. Dies bedeutet hinsichtlich der professionellen Selbst-
steuerung auch, dass sie (1) sich der o. g. Vorbild- und Modellfunktion bewusst sind,
(2) sich die erfolgreiche Umsetzung der Qualititskriterien zutrauen, (3) diese Umset-
zung mit Hilfe der verfiigbaren Materialien engagiert und enthusiastisch vornehmen
sowie (4) ihr eigenes professionelles (didaktisches) Handeln vor diesem Hintergrund
reflektieren und (5) die theorieorientierte und evidenzbasierte Gestaltung qualitétsvol-
ler Bildungsangebote zur eigenen beruflichen Weiterentwicklung nutzen.

Analyse sonstiger Rahmenbedingungen

Gemal der Eklektischen Didaktik sind bei der Analyse der Ausgangslage auch sonstiger Rah-
menbedingungen auf kontextueller Ebene zu betrachten, zu denen beispielsweise strukturelle
Vorgaben sowie politische und gesellschaftliche Bedingungen zihlen (Hattie & Zierer, 2019;
Wernke & Zierer, 2016b). Bei der geplanten Fahrlehrer-Fortbildung konnen auf dieser kontex-
tuellen Ebene insbesondere (1) die rechtlichen Vorgaben sowie (2) einige politische und gesell-
schaftliche Haltungen zur Verkehrssicherheitsarbeit und zur Fahrschulausbildung in Betracht
gezogen werden:

Zu (1):  Wie bereits dargelegt, existieren einige rechtliche Vorgaben zu Fortbildungen von
Fahrlehrern (§53 FahrlG; §17 DV-FahrlG). Diese Regelungen umfassen vor allem
- eine allgemeine drei- bzw. viertéigige Fortbildungspflicht alle vier Jahre fiir be-
rufstatige Fahrlehrer (§53 Abs. 1 FahrlG),

- eine Begrenzung der Teilnehmerzahl auf maximal 36 Teilnehmer (§53 Abs. 6
FahrlG),

- zeitlich Vorgaben zur Dauer von 8 Unterrichtseinheiten a 45 Minuten pro Tag
(§53 Abs. 8 FahrlG),

- die Pflicht des Trégers der Fortbildung, sich bei der nach Landesrecht zusténdi-
gen Behorde anerkennen zu lassen (§53 Abs. 10 FahrlG),

- Vorgaben zu inhaltlichen Themengebieten, die eine allgemeine Fahrlehrer-Fort-
bildung erfassen muss (§17 Abs. 1 DV-FahrlG),

- den Einsatz von Erfahrungsaustauschen bei der methodischen Gestaltung der
Fortbildung (§17 Abs. 5 DV-FahrlG) sowie

- Anforderungen an die Qualifikation und professionelle Kompetenz der Lehren-
den (§17 Abs. 6 DV-FahrlG).

Aus diesen Rechtsvorschriften ergeben sich die folgenden Anforderungen an die geplante Fort-
bildung:

- Die Gesamt-Fortbildung besteht aus drei eintigigen Modulen jeweils acht 45-
miniitigen Unterrichtseinheiten auf.

- Die Teilnehmerzahl wird auf maximal 20 Personen festgelegt (s. oben bei Vo-
raussetzungen zu den Teilnehmern).

- Die Durchfiihrung der Fortbildung erfolgt beim ,,Institut fiir Pravention und Ver-
kehrssicherheit (Kremmen, Brandenburg); einem wissenschaftlichen For-
schungsinstitut aus dem Bereich der Verkehrssicherheitsarbeit und anerkannten
Trager fiir Fahrlehrer-Fortbildungen.

- Da eine 3-Tages-Fortbildung sdmtliche inhaltlichen Themengebiete nach §17
Abs. 1 DV-FahrlG umfassen soll, die Qualititskriterien einer lernwirksamen
Fahrschulausbildung (Sturzbecher et al., 2004; 2018a) jedoch vor allem das Ge-
biet,,Verfahren und Methoden zur Gestaltung des theoretischen und praktischen
Unterrichts, Verkehrspadagogik® (§17 Abs. 1 Satz 1 Nr. 3 DV-FahrlG) betrifft,
werden die Qualitétskriterien auf drei jeweils eintdgige Module aufgeteilt.
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- Erfahrungsberichte werden bei der methodischen Gestaltung der Module zum
Einsatz kommen.

- Der Tréger der Fortbildung wird bei der nach Landesrecht zustéindigen Behorde
beantragen, den Verfasser als geeignete Lehrkraft nach §17 Abs. 6 DV-FahrlG
anzuerkennen.

Zu (2): Im Zusammenhang mit Bedingungen auf politischer und gesellschaftlicher Ebene
lasst sich festhalten, dass in Deutschland im Allgemeinen sowie im Bundesland
Brandenburg im Besonderen zunehmend eine evidenzbasierte Verkehrssicherheits-
arbeit gefordert und umgesetzt wird (BMVI, 2011; 2015; Ewald & Sturzbecher,
2019). Aufgrund seiner theorieorientierten und evidenzbasierten Fundierung und der
vorgesehenen Erprobung (s. Kapitel 2) kann die geplante Fahrlehrer-Fortbildung als
ein solches evidenzbasiertes Bildungsangebot der Verkehrssicherheitsarbeit be-
zeichnet werden, das sich speziell an Fahrlehrer richtet. Wie aus den Ausfithrungen
zur normativen Ausgestaltung und Begriindung der Fortbildung (s. Kapitel 2.5) deut-
lich wurde, steht die Fortbildung zusétzlich in der Tradition der ,,Vision Zero* —
somit greift sie ein weltweit strategisches Leitbild der Verkehrssicherheitsarbeit auf,
das weltweit auf politischer und gesellschaftlicher Ebene etabliert ist (z. B. Europa-
ische Kommission, 2018; ITF, 2016; UNDSS, 2019).

3.2 Vorbemerkungen zur Planung aller Module des Bildungsangebots

Bei der konkreten Planung eines Bildungsangebots sind gemiR der Eklektischen Didaktik (Hat-
tie & Zierer, 2019; Wernke & Zierer, 2016b) sechs Faktoren zu beriicksichtigen. Diese werden
im ,,Didaktischen Sechseck®* zusammengefasst und betreffen (1) die Ziele des Bildungsange-
bots, (2) die Inhalte, (3) die Gestaltung durch Methoden und (4) Medien sowie die (5) zeitliche
und (6) rdumliche Ausgestaltung. Nachfolgend werden Planungsiiberlegungen zu diesen sechs
Komponenten dargelegt. Dabei wird in diesem Teilkapitel zundchst das komplette Bildungsan-
gebot betrachtet, bevor in den folgenden Teilkapiteln die drei einzelnen Module der Fortbildung
néher betrachtet werden.

Planungsiiberlegungen zu den Zielen der gesamten Fortbildung

Sowohl vor dem Hintergrund der theoriegeleiteten Uberlegungen und empirischen Befunde der
Didaktik (z. B. PeterBen, 2001; Wernke & Zierer, 2015) als auch unter Beriicksichtigung der
Erkenntnisse der empirischen Bildungsforschung (z. B. Hattie & Zierer, 2019) lassen sich Ziele
als zentrales Element fiir die Gestaltung von Bildungsangeboten charakterisieren (Wernke &
Zierer, 2015). Bei nédherer historischer Betrachtung der Didaktik ist in diesem Zusammenhang
die Erweiterung der Allgemeinen Didaktik um die curriculare bzw. lernzielorientierte Didaktik
in den 1960er- und 1970er-Jahren zu nennen — mafigebliche Bedeutung kommt hierbei dem
Buch ,,Lernziele und programmierter Unterricht* des amerikanischen Pddagogen Robert F. Ma-
ger (1965) zu, welches sich zu einem weltweiten Bestseller entwickelte und entscheidend dazu
beitrug, dass die Ziele von Lehr-Lernprozessen in den Fokus der Aufmerksamkeit riickten
(Klauer & Leutner, 2012). In der curricularen bzw. lernzielorientierten Didaktik wurde die Ziel-
orientierung als der entscheidende Faktor fiir die Planung, Durchfiihrung und Auswertung von
Bildungsangeboten betrachtet (Kron et al., 2014; Lermen, 2010; Peter8en, 2001).

In diesem Zusammenhang wurde sich intensiv mit verschiedenen Aspekten der Ziele von Bil-
dungsangeboten auseinandergesetzt. Dazu gehorten (1) Unterschiede in der Bezeichnung sol-
cher Ziele, wobei beispielsweise die Bezeichnungen ,,Ziele* (z. B. Hattie & Zierer, 2019;
Wernke & Zierer, 2016b; Zierer, 2013a), ,,.Lernziele (z. B. Kiper, 2009; Kron et al., 2014;
Lehner, 2009; Peterf3en, 2000), ,,Lehrziele* (z. B. Kiper, 2009; Klauer & Leutner, 2012; Rein-
mann, 2015) oder auch ,,Lehr-Lernziele” (z. B. Jank & Meyer, 2020; Kiper, 2009; Lermen,
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2010) zu finden sind. In der geplanten Fortbildung wird — in Ubereinstimmung mit den Be-
zeichnungen der Eklektischen Didaktik (Hattie & Zierer, 2019; Wernke & Zierer, 2016b; Zie-
rer, 2013a), welche als theoretischer Bezugspunkt fiir die Planung der Fortbildung herangezo-
gen wird, — die Bezeichnung ,,Ziele* verwendet.

Weiterhin wurde sich (2) damit befasst, wie Ziele von Bildungsangeboten bestimmt werden
konnen. Dabei lassen sich nach Kiper (2009) und Steindorf (2000) zwei Vorgehensweisen un-
terscheiden. Zum einen besteht nach der dezisionistischen Perspektive die Moglichkeit, dass
Ziele normativ durch bestimmte Personen oder Personengruppen (z. B. Vertreter der Bildungs-
politik) gesetzt werden. Zum anderen zielt die deduktionistische Sichtweise darauf ab, dass
Ziele abgeleitet werden konnen. Grundlage dieses Ableitungsprozesses bilden Normen und
Werte, Fachwissenschaften sowie gegenwartige und antizipierte zukiinftige gesellschaftliche
Situationen und die in diesen Situationen benétigten Qualifikationen und Kompetenzen.

Unabhéngig von der Tatsache, welche der beiden Perspektiven genutzt wird, ist festzuhalten,
dass Ziele grundsitzlich weder wahr oder falsch sein kdnnen — stattdessen sind sie stets zu
begriinden und zu legitimieren. Bei dieser Legitimierung konnen nach Robinsohn (1969, zit. n.
Kiper, 2009) verschiedene Kriterien herangezogen werden wie beispielsweise die Bedeutsam-
keit im Gefiige der Wissenschaft, die Leistung fiir Weltverstehen oder die Funktion zur erfolg-
reichen Bewiltigung von Verwendungs- und Anforderungssituationen. Demgegeniiber vertritt
PeterBen (2000: S. 117) eine eingeschréinktere Perspektive, da seiner Auffassung nach ein Ziel
eines Bildungsangebots ,,ausschlieSlich aufgrund seiner Bedeutung fiir den Erziehungs- und
Bildungsprozef3 von Schiilern legitimiert werden kann. Grundsétzlich ldsst sich an beiden Vor-
gehensweisen zur Bestimmung von Zielen auch Kritik iiben (Gudjons & Traub, 2016; Jank &
Meyer, 2020; Lehner, 2009): So ldsst sich bei der dezisionistischen Vorgehensweise stets die
Frage stellen, weshalb eine Setzung eines Ziels so vorgenommen wurde und weshalb nicht auch
andere, vielleicht kontrdre Setzungen moglich wéren. Dariiber hinaus besteht die Gefahr, dass
bestimmte Personen oder Personengruppen, die an der Setzung beteiligt sind, vorrangig ihre
eigenen Interessen verfolgen und durchsetzen wollen. Bei der deduktionistischen Perspektive
lasst sich insbesondere die Ableitung aus Normen und Werten kritisch hinterfragen.

Mit Blick auf die Ziele der geplanten Fahrlehrer-Fortbildung lésst sich eine gemischte Perspek-
tive erkennen: Der Fortbildung liegt — wie in Kapitel 2.5 bereits angedeutet — eine kompetenz-
orientierte Sichtweise zu Grunde, um sie somit anschlussfahig an die mittlerweile vorherr-
schende Perspektive der kompetenzorientierten Gestaltung von Bildungsangeboten in verschie-
denen Bildungsbereichen im Allgemeinen sowie im System der Fahranféngervorbereitung im
Besonderen zu halten. Hierzu zdhlt einerseits die reformierte und kompetenzorientierte Fahr-
lehrerausbildung mit ihren rechtlich verankerten Vorgaben zu fachlichen und pddagogischen
Kompetenzen von Fahrlehrern im Sinne von Professionswissen bzw. Wissen und Kénnen (§ 7
Abs. 1 und §8 Abs. 1 FahrlG; Anlage 1 FahrlAusbVO). Diese entsprechen einer dezisionisti-
schen Perspektive zur Bestimmung der Ziele der Fortbildung. Andererseits sind — im Sinne
einer deduktionistischen Zielbestimmung — aktuelle kompetenztheoretische Uberlegungen zur
professionellen Kompetenz von Fahrlehrern bedeutsam (Briinken et al., 2017; Ewald et al.,
2019), welche Aspekte der professionellen Kompetenz von Fahrlehrern maB3geblich auf der
Grundlage beruflicher Anforderungssituationen und etablierter und empirisch erprobter Theo-
rien zur professionellen Kompetenz von Lehrenden aus anderen Bildungsbereichen bestimmen
(s. Kapitel 2.2).

Ebenso wurde (3) der Aufbau von néher beleuchtet. So setzt sich ein Ziel eines Bildungsange-
bots aus zwei Bestandteilen zusammen (Lehner, 2009; Peterflen, 2000), und zwar zum einen
aus einem Inhaltsteil (materiale Komponente) und zum anderen aus einem Verhaltensteil (for-
male Komponente). Wahrend der Inhaltsteil dariiber Auskunft gibt, ,,was die Schiiler am Ende
des jeweiligen Lernprozesses gelernt haben sollten* (Peterf3en, 2000: S. 120), beschreibt der
Verhaltensteil, ,,welche Qualitit das Erlernte bei den Schiilern haben sollte (Peterf8en, 2000:
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S. 120). Zusammengefasst ergibt sich, dass die Ziele der geplanten Fortbildung enthalten soll-
ten, was gelernt wurde (Inhaltsteil) und wie gut dieses gelernt wurde bzw. welches erwartete
Verhalten die Teilnehmer zeigen kdnnen (Verhaltensteil).

Des Weiteren wurde (4) der Frage nachgegangen, wie prizise der Inhalts-und Verhaltensteil
der Ziele von Bildungsangeboten beschrieben werden miissen. Sehr weite Verbreitung hat der
Vorschlag von Moller (1973, zit. n. PeterfBen, 2000; 2011) gefunden, zwischen verschiedenen
Abstraktionsebenen zu unterscheiden. Demzufolge lassen sich (1) Richtziele, (2) Grobziele und
(3) Feinziele differenzieren. Ein Blick sowohl in die erziehungswissenschaftliche Fachliteratur
(z. B. Kiel, Haag, Keller-Schneider & Zierer, 2014; Kiper, 2009; Peterf3en, 2000) als auch in
eher praxisbezogene Ratgeber fiir Lehrende (z. B. Arnold, Kramer-Stiirzl & Siebert, 2011; Nit-
schke, 2016; Stideli & Obrist, 2013) zeigt, dass eine derartige Einteilung in verschiedene Abs-
traktionsebenen weit verbreitet ist, wenngleich sie auch mitunter als zu wenig alltagstauglich
eingeschitzt wird (Lipp, 2013).

Allerdings fallen bei genauerer Betrachtung zwei Besonderheiten auf: Zum einen wird die von
Moller (1973, zit. n. PeterBen, 2000) vorgeschlagene Einteilung in drei Abstraktionsebenen
(Richtziele, Grobziele und Feinziele) beibehalten, teilweise jedoch durch weitere Ebenen wie
beispielsweise ,,Bildungsziele (Stideli & Obrist, 2013: S. 22) oder ,, Teilziele* (Wiater, 2015a:
S. 212) ergédnzt. Zum anderen sind die genutzten Bezeichnungen ,,Richtziele®, ,,Grobziele* und
,Feinziele* mit anderen Bedeutungen versehen worden. Wahrend beispielsweise Kock (1995,
zit. n. Mietzel, 2007) oder auch Maier (2016) die Abstraktionsebenen vorrangig nach unter-
schiedlichen Zeitphasen differenzieren, betont Peteren (2000) den Abstraktionsgrad bzw. den
Umfang an Interpretationsmoglichkeiten des Inhalts- und Verhaltensteils eines Ziels, ohne auf
den zeitlichen Aspekt einzugehen. Eine andere Moglichkeit stellt das Verstindnis von Proske
und Scholl (2020) dar, welche die zeitliche Komponente und den Interpretationsumfang kom-
binieren. Der Vorteil der zuletzt genannten Variante liegt darin, dass Lehrende einerseits —
wenn sie ein Bildungsangebot zielfiihrend und strukturiert aufbauen mochten — nicht umhin
kommen, auch langere Zeitabschnitte in den Blick zu nehmen, anstatt nur kurzfristig von einer
Unterrichtseinheit zur ndchsten zu denken. Dies ermoglicht dariiber hinaus eine stringente Aus-
richtung des Bildungsangebots, so dass ein sinnbildlicher ,,roter Faden* erkennbar wird. Ande-
rerseits ermdglichen es unterschiedlich prézise Interpretationsmoglichkeiten von Zielen, diese
fiir lingere Lehr-Lernprozesse sowohl auf inhaltlicher als auch verhaltensbezogener Ebene zu-
ndchst vage zu formulieren, wihrend die Ziele fiir kiirzere Sequenzen so prizise zu formulieren
sind, dass ein Lehrender auch beurteilen kann, ob die gesetzten Ziele erreicht wurden. Ein ein-
geengtes Begriffsverstindnis, welches beispielsweise ausschlieBlich den Zeitraum oder den
Umfang an Interpretationsmoglichkeiten betrifft, wiirde den jeweils anderen — ebenso bedeut-
samen — Aspekt ausklammern, so dass fiir die geplante Fortbildung eine Kombination zu emp-
fehlen ist.

AulBlerdem wurde (5) die eben geschilderte Perspektive, Ziele von Bildungsangeboten auf un-
terschiedlichen Abstraktionsebenen zu formulieren, um die Bereiche bzw. Doménen erginzt,
auf welche sich die jeweiligen Ziele auf den Abstraktionsebenen beziehen sollen. Dabei ist in
der curricularen bzw. lernzielorientierten Didaktik vor allem die vorgeschlagene Einteilung in
einen kognitiven, einen affektiven und einen psychomotorischen bzw. pragmatischen Bereich
weit verbreitet (z. B. Kiper, 2009; Peteren, 2000; Wiater, 2015a): Wahrend der kognitive Be-
reich vorrangig das Wissen und Denken betrifft, ist der affektive Bereich auf Werte und Ein-
stellungen ausgerichtet. Der psychomotorische oder pragmatische Bereich zielt hingegen vor-
rangig auf Bewegungsabldufe und die Motorik ab. Diese Einteilung in verschiedene Bereiche
von Zielen von Bildungsangeboten stellt eine groe Chance dar, da sie den Blick der Lehrenden
erweitert und sie auf Bereiche hingewiesen werden, die sie in ihrer bisherigen Lehrtatigkeit
vielleicht wenig bis gar nicht beriicksichtigt haben. Somit bieten sie die Mdglichkeit, Bildungs-
angebote ganzheitlich auszurichten (Wiater, 2015b). Allerdings lédsst sich diese schematische
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Einteilung auch kritisieren: So verweisen beispielsweise sowohl Mietzel (2017) als auch Maier
(2016) darauf, dass die Bereiche doch in einer gewissen Art und Weise miteinander verbunden
sind. Wenn z. B. fiir die Fahrpraktische Ausbildung das Ziel ,,Der Fahrschiiler kann selbststéin-
dig verschiedene Ginge korrekt einlegen® formuliert wurde, dominiert hierbei zwar der psycho-
motorische Aspekt, jedoch setzt dieses Konnen auch bestimmtes Wissen voraus (z. B. zur Po-
sition der einzelnen Ginge), so dass auch eine kognitive Komponente mit reinspielt. Somit bie-
tet die Einteilung in verschiedene Bereiche von Zielen von Bildungsangeboten die Moglichkeit,
auf bisher weniger beriicksichtigte Zieldimensionen des Lehrens und Lernens hinzuweisen und
eine ganzheitliche Ausrichtung von Lehr-Lernprozessen zu fordern, wobei sich Lehrende
ebenso bewusst sein sollten, dass eine klare Trennung nicht immer mdglich und sinnvoll ist.
Ubertrigt man dies auf die Formulierung konkreter Ziele fiir die Fortbildung, sollten diese ver-
schiedene Zielbereiche adressieren.

Dariiber hinaus wurden (6) ,,Werkzeuge* entwickelt, welche Lehrende dabei unterstiitzen soll-
ten, bei der Formulierung der Ziele von Bildungsangeboten unterschiedliche Bereiche zu be-
rliicksichtigen, und zwar so genannte Taxonomien von Zielen. Taxonomien bezeichnen nach
Peterflen (2000: S. 365) ,,Ordnungsschemata [definiert], mit deren Hilfe die [systematische]
Aufeinanderfolge von Lernzielen erfasst und dargestellt werden kann®. Mit Blick auf Taxono-
mien fiir Ziele von Bildungsangeboten sind insbesondere die Arbeiten der Arbeitsgruppe um
den amerikanischen Psychologen Benjamin Bloom (Bloom, Engelhart, Furst, Hill &
Krathwohl, 1956; Krathwohl, Bloom & Masia, 1956) zu nennen. Diese haben nach Ordnungs-
moglichkeiten gesucht, um Ziele von Bildungsangeboten préziser beschreiben zu kdnnen und
haben in diesem Zusammenhang unterschiedliche Taxonomien entwickelt.

Im Laufe der Zeit wurden verschiedene Vorschldge fiir Taxonomien zu Zielen von Bildungs-
angeboten erarbeitet, die dazu dienen sollen, die Ausrichtung von Zielen auf die jeweiligen
Bereiche (kognitiv, affektiv und psychomotorisch) weiter zu prézisieren. So finden sich bei-
spielsweise Taxonomien fiir den kognitiven Bereich bei Bloom et al. (1956), Anderson &
Krathwohl (2001) oder Deutscher Bildungsrat (1970). Taxonomien fiir den affektiven Bereich
werden von Krathwohl et al. (1956) sowie Neuman und Friedman (2008) bereitgestellt, wih-
rend Dave (1968), Guilford (1958) oder auch Harrow (1972) und Simpson (1972) Taxonomien
fiir den psychomotorischen Bereich vorschlagen. Allerdings ldsst sich festhalten, dass jede der
dargestellten Taxonomien Vor- und Nachteile besitzt (Baumgartner, 2014; Hattie & Zierer,
2019; Mietzel, 2017; Stadeli & Obrist, 2013). Bedeutet dies nun, dass Taxonomien ein fiir Leh-
rende hilfreiches Werkzeug darstellen oder sollten die Nachteile iiberwiegen und Lehrende so-
mit auf dieses Werkzeug verzichten? Und wenn sich fiir Taxonomien entschieden wird, welche
sollen Lehrende nutzen? Sowohl Hattie und Zierer (2019) als auch Kiel et al. (2014) sprechen
sich in diesen Fragen zusammenfassend dafiir aus, dass Lehrende eine Taxonomie beriicksich-
tigen und zur Gestaltung von Bildungsangeboten nutzen sollten.

Fiir die geplante Fahrlehrer-Fortbildung bedeutet dies, dass zur Formulierung der Ziele des Bil-
dungsangebots ebenfalls eine Taxonomie verwendet werden sollte. Dabei bietet es sich an, die
dem Rahmenplan fiir die Fahrlehrerausbildung zugrunde liegende vierstufige Taxonomie (s.
Abbildung 11) aufzugreifen und somit eine Anschlussfahigkeit an die reformierte Ausbildung
und Priifung von Fahrlehrern (§7 Abs. 1 und §8 Abs. 1 FahrlG; Anlage 1 FahrlAusbVO; Briin-
ken et al., 2017) und das damit verbundene Konzept zur Modularisierung und kompetenzorien-
tierten Ausbildung, Priifung sowie Weiter- und Fortbildung von Fahrlehrern (Briinken et al.,
2015;2017) zu ermdglichen. Somit konnen die Ziele der Fortbildung (1) auf der Wissensebene,
(2) der Verstindnisebene, (3) der Anwendungsebene sowie (4) der Ebene des Transfers und
Beurteilens verortet werden.
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s h
Fahrlehrer der Klasse BE koénnen die Komponenten der Verkehrswahrnehmung und
Gefahrenvermeidung beztglich des Fahrens von Pkw und Pkw-Gespannen erlautern und
Verkehrssituationen mit Blick auf Gefahren und Verhaltensmdglichkeiten beurteilen.

4. Transfer und
Beurteilen

J

P
Fahrlehrer der Klasse BE kennen die wesentlichen Merkmale einer umweltschonenden

Fahrweise fir Pkw; sie konnen diese erlautern und selbst anwenden.
(.

3. Anwenden

_/

( Fahrlehrer der Klasse BE kennen psychische und physische Einflussfaktoren auf die
2, Verstehen Fahreignung, die Fahrtlichtigkeit und das Fahrverhalten sowie die entsprechenden
|_rechtlichen Vorschriften und kénnen diese erldutern. J

1. Wissen rFahrIehrer der Klasse BE konnen die Struktur und die Funktion des Rechtssystems1
L beschreiben.

Abb. 11: Uberblick iiber die Taxonomie der Kompetenzstandards fiir die reformierte Ausbil-
dung und Priifung von Fahrlehrern (Sturzbecher, 2019: Folie 10).

Die bisherigen Ausfiihrungen verdeutlichen, dass Ziele von Bildungsangeboten — gemil3 der
curricularen bzw. lernzielorientierten Didaktik — aus einem Inhalts- und einem Verhaltensteil
bestehen, auf verschiedenen Abstraktionsebenen formuliert werden konnen (im Sinne von
Richt-, Grob- und Feinzielen), vorrangig auf verschiedene Bereiche (kognitiv, affektiv und
psychomotorisch) ausgerichtet sein konnen und dass sie innerhalb dieser Bereiche hierarchisch
geordnet werden konnen, wozu diverse Taxonomien Vorschldge enthalten. Wie kann ein Leh-
render nun diese Aspekte biindeln und die konkrete Formulierung von Zielen von Bildungsan-
geboten vornehmen?

Zur konkreten Formulierung von existieren diverse Vorgaben und Techniken: So fordert bei-
spielsweise Mager (1965, zit. n. Méller, 2011; 1997, zit. n. Kiel et al., 2014), dass formulierte
Ziele erstens beobachtbare Verhaltensweisen eines Lernenden beschreiben (z. B. etwas benen-
nen oder berechnen). Zweitens sind Bedingungen zu nennen, die bei der Kontrolle des Verhal-
tens gelten (z. B. verfligbare Hilfsmittel) und drittens ist ein Bewertungsmalstab anzugeben,
mit dem festgestellt werden kann, ob und in welchem Ausmal} das Ziel erreicht wurde (z. B.
von 10 Aufgaben mindestens 7 richtig 16sen). Gagne, Briggs und Wager (1992, zit. n. Kiel et
al., 2014) haben diese Forderungen noch weiter spezifiziert. Nach ihnen gibt eine effektive
Zielformulierung Auskunft iiber (1), die Situation, in der eine Leistung zu zeigen ist, (2) die
Fahigkeit, die nicht direkt zu beobachten ist, (3) das Objekt, an welchem die Leistung erbracht
werden soll, (4) die beobachtbare Aktion, welche der Lernende durchfiihren soll und (5) die
zugelassenen Hilfsmittel und sonstige Bedingungen. Da insbesondere die Angabe beobachtba-
ren Verhaltens (dies wird auch als Operationalisierung bezeichnet) kontrovers diskutiert wurde
(Jank & Meyer, 2020; Lerche, 2014), schldgt PeterBen (2000) vor, zwischen einer Operationa-
lisierung in einem engeren und einem weiteren Sinne zu differenzieren. Wéhrend es bei ersterer
darum geht, eine konkrete Messoperation anzugeben, mit welcher beobachtbares Handeln er-
fasst werden soll, beschriankt sich die Operationalisierung im weiteren Sinne auf die ,,seman-
tisch moglichst eindeutige Angabe der beobachtbaren Elemente der gewiinschten Verdanderung
des Schiilerverhaltens™ (Meyer, 1974: S. 57, zit. n. PeterBen, 2000: S. 124).

Eine Moglichkeit, Ziele auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen zu verkniipfen (also z. B.
von Grob- und Feinzielen) und durch beobachtbare Handlungen zu prézisieren, stellt nach
Gagne et al. (1992, zit. n. Lerche, 2014) die Technik des Formulierens von ,,Doppelverb-Zie-
len* dar. Bei diesem Vorgehen wird ein nicht direkt beobachtbares Verhalten (z. B. das Grob-
ziel ,,Der Fahrschiiler wendet die Regeln zu Vorrang und Vorfahrt an Kreuzungen und Einmiin-
dungen richtig an‘) durch die Formulierung ,,indem® mit beobachtbaren Handlungen verbun-
den (z. B. mit dem Feinziel ,,indem er bei verschiedenen Vorrang- und Vorfahrtsituationen an
Kreuzungen oder Einmiindungen beschreibt, welche Vorrang- und Vorfahrtregeln gelten*). Der
Vorteil dieser Technik liegt darin, dass (1) ermoglicht wird, durch Ziele auf niedrigeren Abs-
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traktionsebenen (Feinziele) Riickschliisse auf Ziele auf hoheren Abstraktionsebenen (Grob-
ziele) zu ziehen und (2) bei der Prizisierung von Grobzielen durch beobachtbare Feinziele
Moglichkeiten zu schaffen, diese Handlungen im konkreten padagogischen Handlungsfeld er-
fassen zu konnen. Demzufolge wird diese Technik genutzt, um die Ziele der Fortbildung zu
formulieren.

AbschlieBend ist anzumerken, dass diverse Parallelen zwischen der Vorgehensweise der curri-
cularen bzw. lernzielorientierten Didaktik und der Formulierung von Bildungsstandards im
Rahmen der kompetenzorientierten Gestaltung von Bildungsangeboten deutlich werden (s. Ka-
pitel 2.2). Bei letzterer gilt der Bezug zu Bildungsstandards als zentrales Element, welche in
Form von Kompetenzen formulieren, welches Wissen und Kénnen sowie ggf. welche weiteren
,weichen® Faktoren (z. B. Einstellungen oder Werthaltungen) sich Lernende im Rahmen von
Bildungsangeboten aneignen sollen (Criblez et al., 2009; Richter & Stanat, 2019; Schott &
Azizi Ghanbari, 2012; Ziener, 2013). Die Frage nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden
zwischen diesen beiden Herangehensweisen zur Planung, Durchfiihrung und Auswertung von
Bildungsangeboten wird mitunter kontrovers diskutiert (z. B. Arnold, 2013; Arnold & Schon,
2020; Criblez et al, 2009; Goldi, 2011; Hattie & Zierer, 2019; Kiel et al., 2014; Lersch &
Schreder, 2013; Schott & Azizi Ghanbari, 2012; Ziener, 2013). Kiel, et al. (2014) erachten die
Trennung zwischen Zielen und Kompetenzen gar als kiinstlich und sehen die Formulierung von
Zielen mit Hilfe von verschiedenen Abstraktionsniveaus und Bereichen sowie die Formulie-
rung von Kompetenzen unter Bezug auf Kompetenzmodelle als zwei mdgliche Herangehens-
weisen, die demselben Ziel dienen — ndmlich zu bestimmen, was ein Lernender am Ende eines
Lehr-Lernprozesses erreicht haben soll. Eine solche eher pragmatische Sicht wird auch dadurch
gestlitzt, dass gewisse Verfahren, die im Zusammenhang mit der curricularen bzw. lernzielori-
entierten Didaktik entwickelt wurden — z. B. Taxonomien zu Zielen wie die von Bloom et al.
(1956) — fiir die kompetenzorientierte Planung, Gestaltung und Auswertung von Bildungsan-
geboten genutzt werden (z. B. Dubs, 2014; Macke et al, 2016; Ziener, 2013). Auch Goldi
(2011), die sich mit der o. g. bloomschen Taxonomie (Bloom et al., 1956) und ihrer Entste-
hungs- und Rezeptionsgeschichte befasst hat, sicht deutliche Gemeinsamkeiten zwischen kom-
petenzorientierten Bildungs-standards und Zielen von Bildungsangeboten. Fiir die Fortbildung
wird sich dieser pragmatischen Sichtweise angeschlossen, da sie auf eine Verbesserung der
professionellen Kompetenz von Fahrlehrern abzielt.

Demzufolge werden zunéchst die Aspekte der professionellen Kompetenz von Fahrlehrern
(Anlage 1 FahrlAusbVO; Briinken et al., 2017; Ewald et al., 2019) bestimmt, welche durch die
Fortbildung gefordert werden sollen. Ein besonderer Schwerpunkt wird dabei auf das Professi-
onswissen bzw. Wissen und Konnen von Fahrlehrern gelegt, wobei insbesondere das pddago-
gisch-psychologische und verkehrspddagogische Professionswissen von Bedeutung ist. In die-
sem Zusammenhang werden vorrangig die Kompetenzen zur Gestaltung des Theorieunterrichts
und der Fahrpraktischen Ausbildung adressiert (Kompetenzbereich ,,Unterrichten, Ausbilden
und Weiterbilden®). Diese beiden Kompetenzen lauten wie folgt:

,Fahrlehrer konnen die Bestandteile und Erwerbsverldufe von Fahrkompetenz beschreiben.
Weiterhin kennen sie Lehrfunktionen (Motivation, Information, Informationsverarbeitung,
Speichern und Abrufen, Anwendung und Transfer, Steuerung und Kontrolle), Moglichkeiten
der Verzahnung von Theorieunterricht und Fahrpraktischer Ausbildung sowie Qualitétskrite-
rien guten Theorieunterrichts. Sie konnen Lehrfunktionen, Verzahnung Mdglichkeiten und
Qualitétskriterien erldutern sowie bei der Planung und Durchfiihrung von Theorieunterricht an-
wenden® (Anlage 1 FahrlAusbVO).

,Fahrlehrer kennen — auftbauend auf den Bestandteilen und Erwerbsverldufen von Fahrkompe-
tenz — Moglichkeiten der Verzahnung von Fahrpraktischer Ausbildung und Theorieunterricht

75



sowie die Qualitétskriterien guter Fahrpraktischer Ausbildung. Sie konnen die Verzahnungs-
moglichkeiten und Qualititskriterien erldutern sowie bei der Planung und Durchfiihrung der
Fahrpraktischen Ausbildung anwenden® (Anlage 1 FahrlAusbVO).

Neben diesen beiden Kompetenzen fokussiert die Fortbildung weitere Kompetenzen des Pro-
fessionswissens, z. B. die Kompetenzen zur Fahranfingervorbereitung (Kompetenzbereich
,unterrichten, Ausbilden und Weiterbilden*), zur Beriicksichtigung personeller, sozialer und
kultureller Lernbedingungen (Kompetenzbereich ,,Erziehen*) sowie zur forderorientierten
Lernstands- und Lernverlaufsbeurteilung (Kompetenzbereich ,,Beurteilen®).

Zusitzlich zum Professionswissen flir Fahrlehrer adressieren die Ziele der Fortbildung aller-
dings auch ,,weiche* Faktoren der professionellen Kompetenz von Fahrlehrern wie professio-
nelle Werthaltungen und Uberzeugungen oder die professionelle Selbststeuerung (Ewald et al,
2019). Mit Blick auf die professionellen Werthaltungen und Uberzeugungen werden beispiels-
weise Auffassungen zum Lehren und Lernen thematisiert. Weiterhin werden die in Kapitel 2.5
dargelegten normativ ausgerichteten Aspekte der theorieorientierten und evidenzbasierten Ge-
staltung der Verkehrssicherheitsarbeit sowie das Leitbild der ,,Vision Zero* aufgegriffen, da sie
als sinnvolle professionelle Werthaltungen und Uberzeugungen fiir Fahrlehrer angesehen wer-
den. Hinsichtlich der professionellen Selbststeuerung kénnen insbesondere die Reflexion der
eigenen professionellen Kompetenz im Allgemeinen und des didaktischen Handelns als Fahr-
lehrer im Besonderen sowie das Streben nach einer zukiinftigen Professionalisierung des Fahr-
lehrerberufs als Ziele des gesamten Bildungsangebots gelten.

Zur Formulierung konkreter Ziele werden fiir die Teilmodule der Fortbildung zunéchst ,,Etap-
penziele® in Form von Grobzielen formuliert. Diese sind als Indikator und Beleg (nicht als Be-
weis!) fiir die Erweiterung der professionellen Kompetenz von Fahrlehrern im Allgemeinen
und des Professionswissens bzw. Wissens und Kénnens von Fahrlehrern im Besonderen anzu-
sehen. Dariiber hinaus werden die Grobziele kleingearbeitet, so dass fiir die einzelnen Phasen
der Teilmodule der Fortbildung Feinziele zu formulieren sind. Diese sind ebenfalls als Indikator
dafiir zu sehen, dass die Grobziele eines Fortbildungsmoduls erreicht wurden. Um diese Aus-
sage zur Erreichung der Grobziele mdglichst prézise treffen zu kénnen, wird — neben dem
Kleinarbeiten von Zielen (Jank & Meyer, 2020) — auf die oben genannte Technik der ,,Doppel-
verb-Ziele* (Gagne et al., 1992, zit. n. Lerche, 2014; Gronlund & Brookhart, 2009, zit. n. Miet-
zel, 2017) zuriickgegriffen. Die Feinziele werden daher mit moglichst beobachtbaren Handlun-
gen konkretisiert, so dass sie die Moglichkeit bieten, gewisse Riickschliisse auf das Erreichen
der Grobziele der Teilmodule zu ziehen.

Planungsiiberlegungen zu den Inhalten der gesamten Fortbildung

Wie im vorherigen Kapitel bereits dargelegt, bilden die Qualititskriterien flir die Fahrschulaus-
bildung (Sturzbecher et al., 2004; 2018a) und die Moglichkeiten ihrer Umsetzung den inhaltli-
chen Schwerpunkt der gesamten Fortbildung. Diese Inhalte werden dabei auf drei eintégige
Fortbildungsmodule aufgeteilt. Das erste Modul behandelt Grundlagen der Unterrichtsplanung
und instruktive Methoden, wiahrend das zweite Modul die Motivation von Fahrschiilern, den
Medieneinsatz sowie interaktive Methoden thematisiert. Das dritte Modul legt den Schwer-
punkt auf Moglichkeiten zur Festigung von Wissen und Koénnen, die Durchfiihrung von Lern-
standsbeurteilungen sowie die methodische Gestaltung der Fahrpraktischen Ausbildung. Durch
diese Art der Aufteilung soll erstens erreicht werden, dass fiir alle Qualititskriterien geniigend
zeitliche Ressourcen zur Verfiigung stehen. Zweitens erlaubt es die Aufteilung den Fahrlehrern,
sich praxisbezogen jeweils mit einem Aspekt der methodischen Gestaltung der Fahrschulaus-
bildung vertraut zu machen.

Das inhaltliche Fundament der gesamten Fortbildung bilden dabei — wie im vorherigen Kapitel
bereits angesprochen — einerseits die theoretischen und empirischen Forschungsarbeiten zu den
Qualitétskriterien einer lernwirksamen Fahrschulausbildung (Sturzbecher et al., 2004; 2018a).
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Andererseits werden diese um die Ergebnisse der oben genannten Literaturrecherche zu aktu-
ellen Befunden der Didaktik (z. B. Zierer, 2013a) und der empirischen Bildungsforschung (z.
B. Hattie, 2009; Steffens & Haenisch, 2019) ergénzt. Dieser umfassende inhaltliche Fundus der
gesamten Fortbildung ist — wie immer bei der Konzeption von Bildungsangeboten — fiir die
Teilnehmer aufzubereiten — er muss didaktisch reduziert werden (Lehner, 2012).

Die didaktische Reduktion setzt sich aus zwei Teilschritten zusammen (Lehner, 2012): In einem
ersten Schritt hat eine Reduktion der Inhaltsmenge zu erfolgen; dies bedeutet, dass besonders
geeignete Inhalte ausgewéhlt und inhaltliche Schwerpunkte gesetzt werden miissen. Der zweite
Schritt umfasst die Reduktion der inhaltlichen Komplexitit; die Inhalte sind somit fiir die vor-
handene Zielgruppe zu vereinfachen und miissen gewissermallen fiir die Teilnehmer ,,liber-
setzt* werden. Hinsichtlich der Auswahl und Schwerpunktsetzung von Inhalten schldgt die kri-
tisch-konstruktive Didaktik (Klafki, 1980) vor, Inhalte anhand ihrer Gegenwartsbedeutung, Zu-
kunftsbedeutung oder ihrer exemplarischen Bedeutung zu begriinden. Im Zuge einer kompe-
tenzorientierten Sichtweise findet sich die Forderung (z. B. Ziener, 2013), keineswegs die Frage
nach geeigneten Inhalten im kompetenzorientierten Unterricht vollstindig auszuklammern,
sondern stets geeignete und sachlich gebotene Inhalte auszuwihlen, die fiir den Erwerb spezi-
fischer Kompetenzen besonders geeignet erscheinen. Demzufolge werden in der geplanten
Fortbildung vor allem solche Inhalte thematisiert, welche die Teilnehmer dazu befdhigen, die
Qualitétskriterien fiir den Theorieunterricht und die Fahrpraktischer Ausbildung zu erkliren
sowie diese im Rahmen ihrer eigenen Fahrschulausbildung anzuwenden. Es erfolgt somit ein
expliziter Bezug zu den Kompetenzen des Professionswissens von Fahrlehrern (Anlage 1 Fahr-
1AusbVO; Briinken et al., 2017). Der zweite Teilschritt der didaktischen Reduktion — die ,,Uber-
setzung® der Inhalte fiir die Teilnehmer — erfolgt insbesondere durch die in Kapitel 2.5 darge-
stellten MaBBnahmen zur didaktischen Gestaltung, z. B. Anwendungsbezug zum Fahrschulkon-
text, Einsatz von fahrschulbezogenen Fallbeispielen. Ebenso erhalten die Teilnehmer ausfiihr-
liche Seminarmaterialien wie beispielsweise Ausdrucke der Priasentation, Arbeits- und Infor-
mationsblétter oder eine Literaturliste, mit welchen sie die Fortbildung eigenstéindig nachberei-
ten und ihr Wissen und Konnen selbststindig vertiefen konnen.

Planungsiiberlegungen zu den Methoden der gesamten Fortbildung

Forderungen nach einer Methodenvielfalt finden sich vielfach im Zusammenhang mit der Ge-
staltung von Bildungsangeboten — fiir das Handlungsfeld der Fahrschulausbildung wird bei-
spielsweise flir den Theorieunterricht gefordert, dass dieser methodisch vielfiltig sein soll (§ 4
Abs. 1 FahrschAusbO). Dabei stellt sich die Frage, ob die Forderung nach einer Methodenviel-
falt automatisch bedeutet, dass — im Sinne eines ,,Methodenfeuerwerks™ — so viele Methoden
wie nur mdglich umgesetzt werden sollen. Hinweise zur Beantwortung dieser Frage finden sich
bei Helmke (2017). Dieser verweist auf Ergebnisse der MARKUS-Studie (Helmke & Jager,
2002), in der unter anderem untersucht wurde, wie sich die Anzahl an eingesetzten Methoden
im Mathematikunterricht auf die Mathematikleistung von Schiilern auswirkt. Es zeigt sich, dass
die Klassen am erfolgreichsten waren in denen eine tiberschaubare Anzahl an Methoden (ca. 3-
4) eingesetzt wurden. Somit ist eine hohe Lernwirksamkeit eines Bildungsangebotes keines-
wegs an ein Maximum an methodischer Variation gebunden, sondern eher an ein Optimum.

Wird die Realitdt bei der Gestaltung von Bildungsangeboten betrachtet, so wird anhand von
Unterrichtsbeobachtungen deutlich, dass beispielsweise Lehrende in der Schule nur sehr we-
nige unterschiedliche Methoden — z. B. das gebundene Unterrichtsgesprach im Plenum — ver-
wenden (Frey & Frey-Eiling, 2010). Dies deckt sich auch mit den Befunden von Sturzbecher
et al. (2004), die zeigen konnten, dass viele Fahrlehrer ihren Theorieunterricht methodisch ein-
seitig gestalten und Methoden, die sich bei qualitativ hochwertiger Umsetzung als besonders
lernwirksam auf das Abschneiden in der Theoretischen Fahrerlaubnispriifung erwiesen haben
(z. B. Diskussionen und Erfahrungsberichte), nur von wenigen Fahrlehrern eingesetzt werden.
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Fiir die geplante Fortbildung bedeutet dies, dass zwar eine gewisse methodische Abwechslung
angestrebt wird, allerdings keinesfalls ein methodisches ,,Feuerwerk® veranstaltet werden soll.

Neben der Frage nach der Anzahl verschiedener Methoden ist bei der Gestaltung eines Bil-
dungsangebotes zu beriicksichtigen, welche Methoden eingesetzt werden sollen. In diesem Zu-
sammenhang verweist Knoll (2013) darauf, dass Methoden stets in einem Wechselbezug zu
verschiedenen Einflussfaktoren zu sehen sind — eine Sichtweise, die auch von Zierer und
Wernke (2019) geteilt wird. Zu den Einflussfaktoren zéhlt Knoll (2013) beispielsweise die Ziele
und Inhalte des Bildungsangebots, aber auch die Teilnehmer und den Lehrenden sowie Rah-
menbedingungen (z. B. auf institutioneller Ebene). Dementsprechend sollten bei der methodi-
schen Gestaltung der Fortbildung insbesondere solche Methoden zum Einsatz kommen, die zu
den Lernvoraussetzungen der Teilnehmer sowie den Zielen und Inhalten passen. Mit Blick auf
die Ziele werden also vor allem solche Methoden umgesetzt, die den Teilnehmern eine Anwen-
dung der Qualititskriterien ermoglichen, z. B. durch Simulationsiibungen zur Organisation von
Diskussionen. Ebenso spielt es bei der Frage nach der Wahl geeigneter Methoden eine Rolle,
inwiefern eher instruktiv ausgerichtete oder eher konstruktiv orientierte Methoden zum Einsatz
kommen.

Betrachtet man den Diskurs zur didaktischen Gestaltung der Teilsysteme des Systems der Fahr-
anfangervorbereitung im Allgemeinen (z. B. die Gestaltung der Fahrschulausbildung, der An-
gebote zur Fahrerweiterbildung und der Ausbildung von Fahrlehrern) sowie zur methodischen
Gestaltung derartiger Bildungsangebote im Besonderen, so ergibt sich ein gemischtes Bild. Auf
der einen Seite finden sich sowohl fiir die Fahrlehrerausbildung (Weilmann, 2008; 2014) als
auch fiir die Fahrschulausbildung (Bartl et al., 2010; Fell & Weilmann, 2015; Oberhauser,
2016; Whitmore, 2010) Forderungen, die didaktische Gestaltung vorrangig — wenn nicht gar
ausschlieBlich — nach einer konstruktivistischen Auffassung von Lehren und Lernen vorzuneh-
men. In Bezug auf die Fahrschulausbildung wird oftmals die ,,Coaching-Methode*?! favorisiert
(Bartl et al., 2010; Schulte & Bartl, 2010; Whitmore, 2010). Auf der anderen Seite findet sich
jedoch auch die Sichtweise, dass Instruktion und Konstruktion gleichberechtigte Formate zur
didaktischen Gestaltung der Fahrschulausbildung darstellen (Bredow & Ewald, 2019; Edwards,
2011; Miller, 2018; Miller & McCormack, 2019; Passmore, 2010). Dabei werden eine gemafBigt
konstruktivistische didaktische Gestaltung der Fahrschulausbildung im Allgemeinen sowie der
Einsatz sowohl eher instruktiver als auch eher konstruktiver Methoden im Besonderen empfoh-
len (Bredow & Ewald, 2019; Miller, 2018; Miller & McCormack, 2019; Passmore, 2010;
Schulte et al., 2014).

Empirische Befunde stiitzen die These zur geméaBigt konstruktivistisch didaktischen Gestaltung
von Bildungsangeboten und zeigen auf, dass beide Arten der methodischen Gestaltung bei qua-
litativ hochwertiger Umsetzung lernwirksam sein konnen (Gollner, 2017; Mdller, 2012; Renkl,
2013; Wahl, 2013; 2020). Speziell fiir das Handlungsfeld der Fahrschulausbildung belegen die
Befunde von Sturzbecher et al. (2004), dass sowohl instruktive Methoden wie der Lehrvortrag
als auch eher konstruktive bzw. interaktive Methoden wie Erfahrungsberichte oder Plenums-
diskussionen — wenn sie qualitativ hochwertig umgesetzt werden — starken Einfluss auf den
Priifungserfolg in der Theoretischen Fahrerlaubnispriifung haben. Weiterhin existieren diverse
empirische Arbeiten, die sich mit der methodischen Gestaltung der Fahrpraktischen Ausbildung
befasst haben. Dabei zeigte sich, dass die Fahrpraktische Ausbildung von einer Mehrzahl der
Fahrlehrer eher instruktiv ausgerichtet wird oder eine Mischung instruktiver und konstruktiver

2! Im Kontext der Fahranfingervorbereitung bezeichnet ,,Coaching® gemeinhin eine lernerzentrierte Methode, die
den Korper, den Geist und Emotionen beriicksichtigt, um — mit Hilfe einer gleichberechtigten Beziehung zwischen
dem Lernenden und dem Coach — die Selbstwahrnehmung und die Eigenverantwortlichkeit zu entwickeln (Bartl
et al., 2010; Schulte & Bartl, 2010). Streng genommen handelt es sich bei Coaching nicht nur um eine Methode,
sondern vielmehr um eine komplexe didaktische Gestaltung von Bildungsangeboten, die auf einem gewissen Men-
schenbild und einer konstruktivistisch geprdgten Auffassung von Lehren und Lernen beruht.
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Elemente zu beobachten ist (Bailey, 2003; 2006). Passmore und Mortimer (2011) arbeiteten
anhand von Interviews mit Fahrlehrern heraus, dass eine eher konstruktive methodische Ge-
staltung der Fahrschulausbildung — insbesondere mithilfe der ,,Coaching-Methode* — zwar als
sinnvolle Ergdnzung der Methodik der Fahrschulausbildung angesehen wird, jedoch auch in-
struktive Elemente von den Fahrlehrern als notwendig betrachtet werden. In einer weiteren Stu-
die befassten sich Passmore und Rehman (2012) mit der Frage, inwiefern eine Fahrpraktische
Ausbildung, die in methodischer Hinsicht sowohl instruktive als auch konstruktive Elemente
umfasst, einer rein instruktiven Gestaltung iiberlegen ist. Die Ergebnisse zeigten, dass die ge-
méBigt konstruktivistisch ausgebildeten Fahrschiiler statistisch signifikant weniger Fahrstun-
den absolvierten, eine hohere Bestehenswahrscheinlichkeit bei ihrer ersten Praktischen Fahrer-
laubnispriifung aufwiesen und generell weniger Priifungsversuche bendtigten.

Zusammengefasst verdeutlichen die empirischen Ergebnisse, dass sowohl instruktive als auch
konstruktive Methoden im Kontext der Verkehrssicherheitsarbeit im Allgemeinen und der
Fahrschulausbildung im Besonderen als lernwirksam anzusehen sind. Daher bietet sich fiir die
methodische Gestaltung der Fahrlehrer-Fortbildung vor dem Hintergrund der empirischen Be-
fundlage eine Mischung dieser Methoden an, anstatt eine vorrangig normativ begriindete ein-
seitige methodische Gestaltung zu fordern. Dabei wird sich an dem ,,Sandwich-Prinzip* zur
Gestaltung von Bildungsangeboten (Wahl, 2013; 2020) orientiert, bei dem sowohl Vermitt-
lungsphasen, in denen eher instruktive ausgerichtete Methoden zum Einsatz kommen, als auch
methodisch eher konstruktiv ausgerichtete Aneignungsphasen verwendet werden. SchlieBlich
ergeben sich auch aus den in Kapitel 2.5 geschilderten didaktischen Prinzipien fiir Bildungsan-
gebote in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung und der Maxime der kompetenzorientierten
Ausgestaltung von Bildungsangeboten Auswirkungen auf die methodische Gestaltung. Dies
wird beispielsweise darin deutlich, dass handlungsorientierte Methoden mit einem Anwen-
dungsbezug zum Fahrschulkontext eingesetzt werden, z. B. die Auswertung von videogestiitz-
ten Fallbeispielen aus der Fahrpraktischen Ausbildung zur Beurteilung des Lernstandes von
Fahrschiilern. Zu guter Letzt verfolgt die gesamte Fortbildung den Anspruch, die teilnehmen-
den Fahrlehrer mit verschiedenen Methoden zur Gestaltung von Bildungsangeboten vertraut zu
machen — dies geschieht, indem die moglichst hochwertige Umsetzung konkreter Methoden
durch den Lehrenden vorgelebt wird. Wahl (2020) bezeichnet dieses Vorgehen unter Bezug auf
GeiBler (1985) als ,,pddagogischen Doppeldecker®, da quasi zwei Inhalte (der eigentliche Aus-
bildungsinhalt sowie die jeweilige Methode) gleichzeitig behandelt werden (Lipp, 2013).

Planungsiiberlegungen zu den Medien der gesamten Fortbildung

Medien dienen vor allem der Optimierung von Lehr-Lernprozesse und sollten stets mit didak-
tischer Zweck- und Zielsetzung eingesetzt werden (Kron et al., 2014). Dies bedeutet, dass ein-
gesetzte Medien in Bildungsangeboten eine bestimmte Funktion erfiillen sollen. Zu diesen
Funktionen gehdren beispielsweise das Informieren und Présentieren, das Visualisieren, das
Uben oder das Kontrollieren von Leistungen. Vor dem Hintergrund der zunehmenden Rolle,
die interaktive elektronische Medien (z. B. Videos, Computerprogramme) bei der Gestaltung
von Bildungsangeboten einnehmen, sowie aufgrund vorliegender Befunde zu ihrer potenziellen
Lernwirksamkeit (Herzig, 2014), sprechen sich Kron et al. (2014) dafiir aus, eine Kombination
von interaktiven elektronischen Medien und klassischen Medien (z. B. Tafel, Flipchart oder
Moderationskarten) im Sinne eines ,,Medienmix* umzusetzen, um einen erfolgreichen Unter-
richt zu gewdhrleisten. Dariiber hinaus lassen sich die Anforderungen fiir die methodische Ge-
staltung von Bildungsangeboten auch auf den Einsatz von Medien tibertragen. Demzufolge ist
bei der Frage nach der Lernwirksamkeit eines Bildungsangebots weniger die Anzahl eingesetz-
ter Medien entscheidend; vielmehr spielt die Qualitét des Medieneinsatzes eine Rolle. Gleich-
zeitig gilt es, sowohl eine medial einseitige bzw. monotone Gestaltung des Bildungsangebotes
als auch ein ,,Medien-Feuerwerk® zu vermeiden.
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Planungsiiberlegungen zur zeitlichen Gestaltung der gesamten Fortbildung

Wie im vorherigen Kapitel bereits angesprochen, sind bei der zeitlichen Gestaltung der Fortbil-
dung einerseits gesetzliche Vorgaben zu beachten (§ 53 Abs. 1 und 8 FahrlG). Andererseits ist
zu berlicksichtigen, dass — insbesondere aufgrund des Umfangs und der Komplexitét der mit
den Qualitdtskriterien verbundenen Inhalte — die Fortbildung in drei jeweils eintidgige Module
zerlegt wurde und dementsprechend auch die Inhalte aufgeteilt werden miissen. Diese Auftei-
lung erfolgt so, dass aufbauend auf den insgesamt 19 Qualitétskriterien fiir eine lernwirksame
Fahrschulausbildung (Sturzbecher et al., 2004; 2018a) drei Schwerpunkte zur methodischen
Gestaltung der Fahrschulausbildung gebildet werden. GemaB des ersten Teilschritts der didak-
tischen Reduktion (Lehner, 2012) erhalten Inhalte, die schwerpunktméifig behandelt werden,
dabei mehr Zeit als Inhalte, die eher oberflachlicher behandelt werden. Dariiber hinaus wird
jedes der drei Fortbildungsmodule in verschiedene zeitliche Phasen zur Gestaltung des Bil-
dungsangebotes aufgeteilt. Dabei kann beispielsweise eine Orientierung an Schemata zur zeit-
lichen Strukturierung von Bildungsangeboten erfolgen, z. B. dem ,,Methodischen Grundrhyth-
mus* (Jank & Meyer, 2020), dem ,,AVIVA-Modell* (Stddeli, Grassi, Rhiner & Obrist, 2013)
oder dem ,,Sandwich-Prinzip*“ (Wahl, 2013; 2020). Aufgrund der empirischen Befundlage
(Wahl, 2013; 2020) bietet sich insbesondere das zuletzt genannte ,,Sandwich-Prinzip* an, um
die Fortbildungsmodule zeitlich zu strukturieren. Gleichsam wird versucht, bei der zeitlichen
Planung der gesamten Fortbildung Moglichkeiten zu schaffen, um géingige Probleme hinsicht-
lich der zeitlichen Durchfiihrung von Bildungsangeboten zu vermeiden (z. B. Zeitnot). Zu die-
sen Moglichkeiten gehoren beispielsweise der Einbau von ,,Pufferzeiten®, die Schaffung mog-
lichst viel nutzbarer Unterrichtszeit, die Beriicksichtigung gelegentlicher Phasen zur Auflocke-
rung und Erholungspausen oder auch ,,didaktische Weichen®, bei denen zur Vermittlung eines
Inhalts verschiedene Methoden in petto gehalten oder optionale Moglichkeiten zur vertieften
bzw. eher oberfldchlicheren Behandlung konkreter Inhalte vorgehalten werden (z. B. Arnold et
al., 2011; Helmke, 2017; Lehner, 2013; Ritter-Mamczek, 2016; Woolfolk, 2008). Abschlieend
wird die zeitliche Planung der gesamten Fortbildung in einer tabellarischen Verlaufsplanung
festgehalten, welche sowohl dem Dozenten als auch den Teilnehmern zur Orientierung dient
(Lipp, 2013; Meyer, 2009; Peteren, 2000; Wiater, 2015a).

Planungsiiberlegungen zur rdumlichen Gestaltung der gesamten Fortbildung

Der Durchfiihrungsraum sollte geniigend Platz fiir 20 Teilnehmer und den Lehrenden bieten.
Weiterhin sollte der Raum grundlegende Anforderungen an die Gestaltung von Rdumen fiir
Bildungsangebote erfiillen bzw. eine lernforderliche Gestaltung dieser Anforderungen zulas-
sen. Zu diesen Anforderungen gehoren beispielsweise die Sitzordnung und Mdblierung, die
Farbgebung die Licht- und Beleuchtungsverhéltnisse, die Raumakustik, das Klima und die Be-
liiftung sowie der Grad der Strukturierung und Mitgestaltung (Kahlert, 2013; Kiel et al., 2014;
Nitsche & Zierer, 2011; 2016; Rdbe et al., 2019). Dariiber hinaus sollte nach Mdéglichkeit ge-
niigend Platz vorhanden sein, um verschiedene Methoden zur Vermittlung von Inhalten aufzei-
gen bzw. trainieren zu konnen. Insbesondere hinsichtlich der methodischen Gestaltung der
Fahrpraktischen Ausbildung wire es wiinschenswert, wenn die rdumlichen Gegebenheiten des
Fortbildungsmoduls es den Teilnehmern erméglichen wiirden, verschiedene Gestaltungsfor-
men fiir die Fahrpraktische Ausbildung auch selbst umzusetzen, z. B. durch verschiedene
,,Ubungsstrecken® in der niheren Umgebung des Fortbildungsortes, auf denen methodische Ar-
rangements zur Gestaltung der Fahrpraktischen Ausbildung demonstriert und erprobt werden
konnen. Zugleich sollte der Raum iiber die Ausstattung mit den fiir die Fortbildung vorgesehe-
nen Medien verfligen bzw. den Platz bieten, die entsprechenden Medien einsetzen zu konnen.
Fiir die gesamte Fortbildung konnte ein fiir Tagungen vorgesehener ca. 100 m? gro3er Saal und
das gesamte Geldnde des ,,Alten Dorfkrug Staffelde* in Brandenburg (www.alter-dorfkrug-
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staffelde.de) organisiert werden. Demzufolge sind sowohl die raumlichen Bedingungen des ei-
gentlichen Fortbildungsortes im engeren Sinne (z. B. Raumgrofle, Medienausstattung) als auch
die verkehrsbezogenen Gegebenheiten im Umkreis des Fortbildungsortes im weiteren Sinne
(Passung zur Vermittlung methodischer Moglichkeiten fiir die Fahrpraktischer Ausbildung) als
ideal anzusehen sind.

3.3 Planung des ersten Moduls des Bildungsangebots

Die Planung des ersten Moduls der Fahrlehrer-Fortbildung erfolgt ebenfalls anhand der Kom-
ponenten des ,,Didaktischen Sechsecks®, wie es in der Eklektischen Didaktik (Hattie & Zierer,
2019; Wernke & Zierer, 2016b) in der Phase zur Planung von Bildungsangeboten ausgewiesen
wird. Demzufolge werden nachfolgend die Planungsiiberlegungen zu den sechs Komponenten
fiir das erste Modul der Fortbildung dargelegt und die jeweiligen Planungsentscheidungen be-
schrieben und begriindet. Das erste Modul tragt den Titel ,,Grundsétze der Unterrichtsplanung
und Instruktive Lehr-Lernmethoden®. Bei den Ausfiihrungen ist zu beachten, dass sie sich auf
die besonders relevanten Aspekte konzentrieren. Die detaillierten Ergebnisse der Planungsiiber-
legungen zum ersten Modul kdnnen den erstellten Seminarmaterialien (z. B. Priasentation, Ar-
beits- und Informationsblétter, tabellarische Verlaufsplanung) in Anlage 1 entnommen werden.

Planungsiiberlegungen zu den Zielen des ersten Moduls

Wie Kapitel 3.2 zu entnehmen, zielt die gesamte Fortbildung insbesondere auf eine Verbesse-
rung der Kompetenzen von Fahrlehrern zur Gestaltung des Theorieunterrichts und der Fahr-
praktischen Ausbildung ab. Als ,,Etappenziele” fiir das erste Modul der Fortbildung werden
dabei Aspekte der Kompetenzen zur Gestaltung des Theorieunterricht und der Fahrpraktischen
Ausbildung adressiert, die sich auf die Unterrichtsplanung und instruktive Methoden beziehen.
Folgende Grobziele wurden formuliert:

Die Seminarteilnehmer...
...entwickeln die Bereitschaft, Unterrichtsplanungen durchzufiihren.

...kennen Merkmale einer guten Unterrichtsplanung und beriicksichtigen diese bei ihrer eige-
nen Unterrichtsplanung.

...kennen die Vorteile und Einsatzmoglichkeiten instruktiver Lehr-Lernmethoden und kdnnen
diese Methoden umsetzen.

Deutlich wird, dass die Grobziele zum einen das Wissen und Konnen der Fahrlehrer hinsicht-
lich der Planung von Unterricht und des Einsatzes instruktiver Methoden in den Blick nehmen.
Dabei geht es zundchst um den Erwerb eines grundlegenden Wissens-Fundus, wonach die Teil-
nehmer die Merkmale einer guten Unterrichtsplanung sowie die Vorteile und Einsatzmdglich-
keiten instruktiver Methoden kennen sollen (Kompetenzniveau 1). Dariiber hinaus sollen sie
dieses Wissen jedoch auch anwenden konnen, indem sie die Merkmale einer guten Unterrichts-
planung bei der Planung ihrer eigenen Fahrschulausbildung beriicksichtigen sowie instruktive
Methoden umsetzen koénnen (Kompetenzniveau 3). Dariiber hinaus spielen mit den professio-
nellen Werthaltungen und Uberzeugungen zur Unterrichtsplanung auch ,,weiche* Faktoren eine
Rolle. In diesem Zusammenhang sollen die Teilnehmer die Bereitschaft entwickeln, ihre eigene
Fahrschulausbildung zu planen.

Begriinden lassen sich die Grobziele des Moduls, die auf die Unterrichtsplanung abzielen, mit
diversen empirischen Befunden zum Planungshandeln von Lehrenden aus verschiedenen Be-
reichen des Bildungssystems. So zeigt sich, dass viele Lehrende sowohl in der Schule als auch
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im Bereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung bei der Unterrichtsplanung eher fragmen-
tarisch vorgehen, sich auf bestimmte Komponenten der Unterrichtsplanung fokussieren (z. B.
die methodische Gestaltung des Unterrichts) und andere relevante Aspekte der Unterrichtspla-
nung (z. B. die Ziele des Unterrichts oder die Lernvoraussetzungen der Teilnehmer) unzu-
reichend beriicksichtigen (Bakenhus, Wernke & Zierer, 2017; Kobarg, Thoma, Dalehefte, Sei-
del & Prenzel, 2011; Konig, Buchholtz & Dohmen, 2015; Schrader, 2018; Stanik, 2016; Wein-
garten, 2019; Wernke & Zierer, 2015). Gleichzeitig lassen sich Befunde dafiir finden, dass eine
theoriegeleitete Unterrichtsplanung vorteilhafter ist als eine Planung ,,aus dem Bauch heraus*
(Zierer et al., 2015; Wernke, Werner & Zierer, 2017). Weiterhin handelt es sich bei der Kom-
petenz zur Unterrichtsplanung um eine Facette der professionellen Kompetenz von Lehrenden,
welche sich im Laufe der Berufsausbildung und Berufskarriere verdndert sowie von kulturellen
Bedingungen, der Bildungsorganisation, in welcher unterrichtet wird, dem unterrichteten Fach
und der Anzahl an Berufsjahren abhéngig ist (Blomeke & Konig, 2011; Haag & Streber, 2017,
Wolf, Seiffert, Seifert, Rothland & Brauch, 2017). Dabei kann die Kompetenz zu Unterrichts-
planung trainiert sowie durch Bildungsangebote und Instrumente unterstiitzt werden (Driike-
Noe et al., 2017; Konig et al., 2017; Marchand, 2017; Schrader & Schdb, 2016). Fiir das fiir
Fahrlehrer besonders relevante Handlungsfeld der Fahrschulausbildung legen dariiber hinaus
erste Befunde zur Untersuchung der Qualitét der derzeitigen Fahrschulausbildung in Deutsch-
land (Bredow, Kliiver, Sturzbecher & Genschow, 2020) nahe, dass Fahrlehrer zum einen Un-
terrichtsplanungen eher seltener durchfiihren und nur relativ wenig Zeit in diese investieren.
Zum anderen ergeben sich Hinweise, dass die Fahrschulausbildung von Fahrlehrern, welche
eine Unterrichtsplanung vornehmen, eine hohere Ausbildungsqualitit aufweist als die Fahr-
schulausbildung von Fahrlehrern, die auf eine Unterrichtsplanung verzichten. Die Grobziele zu
instruktiven Methoden basieren auf empirischen Befunde, welche die Lernwirksamkeit und Ef-
fektivitdt instruktiver Methoden belegen (Moller, 2012; Renkl, 2013) und eine geméaBigt kon-
struktivistische Gestaltung von Bildungsangeboten unter Beriicksichtigung instruktiver und
konstruktiver Elemente nahelegen (Wahl, 2013; 2020; Wahl et al., 1991; Wellenreuther, 2012).

Als Indikator fiir das Erreichen der genannten Grobziele des Moduls werden fiir die verschie-
denen Unterrichtsphasen moglichst beobachtbare Feinziele formuliert, welche im Sinne der
oben genannten ,,.Doppelverb-Ziele* (Gagne et al., 1992, zit. n. Lerche, 2014; Gronlund &
Brookhart, 2009, zit. n. Mietzel, 2017) Hinweise auf das Erreichen der Grobziele geben sollen.

Die Feinziele, die sich den jeweiligen Grobzielen zuordnen lassen, lauten wie folgt:
Die Seminarteilnehmer...
...entwickeln die Bereitschaft, Unterrichtsplanungen durchzufiihren, indem sie

- die Vorteile und Elemente einer guten Unterrichtsplanung erldutern kénnen.

- Unterschiede zwischen der Unterrichtsplanung von Berufsanfidngern und erfahrenen
Fahrlehrern erldutern kénnen.

- die Vorteile der Unterrichtsplanung mit Hilfe eines didaktischen Modells erldutern und
die Elemente eines fachdidaktischen Modells fiir die Fahrschulausbildung beschreiben
konnen.

- Lernvoraussetzungen der Fahrschiiler und Moglichkeiten des Umgangs mit Heteroge-
nitdt im Fahrschulalltag erldutern konnen.

- erldutern kénnen, wie die Analyse der Ausgangslage in der Fahrschuliiberwachung be-
ricksichtigt wird.

- den Prozess der Vermittlung und Aneignung von Lehr-Lerninhalten sowie das ,,Stoft-
mengenproblem* und die ,,Vollstindigkeitsfalle* beschreiben konnen.

- den Ablauf der didaktischen Reduktion erldutern sowie Techniken und Instrumente zur
didaktischen Reduktion im Fahrschulkontext anwenden konnen.
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erldutern konnen, wie die Planung der Lehr-Lerninhalte in der Fahrschuliiberwachung
beriicksichtigt wird.

die Vorteile einer zielorientierten Fahrschulausbildung erlautern kdnnen.

die Aspekte erldutern, die bei der Formulierung von Lehr-Lernzielen zu beriicksichtigen
sind.

Lehr-Lernziele fiir die Fahrschulausbildung formulieren kdnnen.

erldutern konnen, wie die Planung der Lehr-Lernziele in der Fahrschuliiberwachung be-
rlicksichtigt wird.

Vorteile und Merkmale von instruktiven und konstruktiven Lehr-Lernmethoden erldu-
tern konnen.

erldutern konnen, wie die Planung der Lehr-Lernmethoden in der Fahrschuliiberwa-
chung berticksichtigt wird.

ihre personliche Bewertung der rdumlichen Gestaltung von Fahrschul-Unterrichtsriu-
men und Aspekte erldutern konnen, die bei der Gestaltung von Unterrichtsriumen zu
berticksichtigen sind.

erldutern kdnnen, wie eine Schulungsstrecke fiir die Fahrpraktische Ausbildung ange-
messen gewahlt und adaptiv angepasst werden kann.

erldutern konnen, wie die Planung von Raum/Strecke in der Fahrschuliiberwachung be-
rlicksichtigt wird.

Moglichkeiten zur zeitlichen Strukturierung der Fahrschulausbildung und einer Unter-
richts- oder Ausbildungseinheit beschreiben sowie Moglichkeiten des Zeitmanage-
ments erldutern konnen.

erldutern kdnnen, wie die zeitliche Planung in der Fahrschuliiberwachung beriicksich-
tigt wird.

...kennen Merkmale einer guten Unterrichtsplanung und beriicksichtigen diese bei ihrer eige-
nen Unterrichtsplanung, indem sie

die Vorteile und Elemente einer guten Unterrichtsplanung erldutern konnen.
Unterschiede zwischen der Unterrichtsplanung von Berufsanfingern und erfahrenen
Fahrlehrern erldutern kénnen.

die Vorteile der Unterrichtsplanung mit Hilfe eines didaktischen Modells erldutern und
die Elemente eines fachdidaktischen Modells fiir die Fahrschulausbildung beschreiben
konnen.

die vier Faktoren der Analyse der Ausgangslage benennen und erkléren konnen.
Elemente erkldren konnen, die bei der Analyse der inhaltlichen Grundlagen zu bertick-
sichtigen sind.

Lernvoraussetzungen der Fahrschiiler und Moglichkeiten des Umgangs mit Heteroge-
nitdt im Fahrschulalltag erldutern konnen.

die Lehrvoraussetzungen des Fahrlehrers erldutern und ihre persdnliche Auffassung von
Lehren und Lernen im Fahrschulkontext beschreiben konnen.

Elemente beschreiben konnen, die bei der Analyse der kontextuellen Rahmenbedingun-
gen zu beriicksichtigen sind.

erlautern konnen, wie die Analyse der Ausgangslage in der Fahrschuliiberwachung be-
rlicksichtigt wird.

den Prozess der Vermittlung und Aneignung von Lehr-Lerninhalten sowie das ,,Stoff-
mengenproblem* und die ,,Vollstandigkeitsfalle* beschreiben kénnen.

den Ablauf der didaktischen Reduktion erldutern sowie Techniken und Instrumente zur
didaktischen Reduktion im Fahrschulkontext anwenden konnen.

erlautern konnen, wie die Planung der Lehr-Lerninhalte in der Fahrschuliiberwachung
berticksichtigt wird.

die Vorteile einer zielorientierten Fahrschulausbildung erldutern kénnen.
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die Aspekte erldutern, die bei der Formulierung von Lehr-Lernzielen zu beriicksichtigen
sind.

Lehr-Lernziele fiir die Fahrschulausbildung formulieren kdnnen.

erldutern kdnnen, wie die Planung der Lehr-Lernziele in der Fahrschuliiberwachung be-
riicksichtigt wird.

ihr personliches Vorwissen zu Lehr-Lernmethoden erldutern konnen.

Vorteile und Merkmale von instruktiven und konstruktiven Lehr-Lernmethoden erldu-
tern konnen.

erldutern konnen, wie die Planung der Lehr-Lernmethoden in der Fahrschuliiberwa-
chung beriicksichtigt wird.

den zielgerichteten Einsatz und Funktionen von Lehr-Lernmedien beschreiben kdnnen.
ihre personliche Bewertung der rdumlichen Gestaltung von Fahrschul-Unterrichtsriu-
men und Aspekte erldutern konnen, die bei der Gestaltung von Unterrichtsriumen zu
beriicksichtigen sind.

erliutern konnen, wie eine Schulungsstrecke fiir die Fahrpraktische Ausbildung ange-
messen gewdhlt und adaptiv angepasst werden kann.

erldutern kdnnen, wie die Planung von Raum/Strecke in der Fahrschuliiberwachung be-
rlicksichtigt wird.

Moglichkeiten zur zeitlichen Strukturierung der Fahrschulausbildung und einer Unter-
richts- oder Ausbildungseinheit beschreiben sowie Moglichkeiten des Zeitmanage-
ments erldutern konnen.

erlautern konnen, wie die zeitliche Planung in der Fahrschuliiberwachung beriicksich-
tigt wird.

Griinde fiir eine Abweichung von der Unterrichtsplanung erldutern konnen.

Aspekte beschreiben kdnnen, die bei der Auswertung und Reflexion von Unterricht be-
riicksichtigt werden konnen.

...kennen die Vorteile und Einsatzmoglichkeiten instruktiver Lehr-Lernmethoden und kénnen
diese Methoden umsetzen, indem sie

ihr personliches Vorwissen zu Lehr-Lernmethoden erlédutern konnen.

Vorteile und Merkmale von instruktiven und konstruktiven Lehr-Lernmethoden erldu-
tern konnen.

erlautern konnen, wie die Planung der Lehr-Lernmethoden in der Fahrschuliiberwa-
chung berticksichtigt wird.

mogliche instruktive Lehr-Lernmethoden fiir die Fahrschulausbildung beschreiben kon-
nen.

Aspekte eines qualitativ hochwertigen Lehrvortrags erldutern und einen Lehrvortrag an-
hand dieser Aspekte bewerten kdnnen.

erlautern kénnen, wie die Qualitdt von Lehrvortrdgen in der Fahrschuliiberwachung be-
rlicksichtigt wird.

Zusétzlich werden einige moglichst beobachtbare Feinziele formuliert, die fiir Seminarphasen
gedacht sind, die unter Aspekten der didaktischen Gestaltung von Bildungsangeboten in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung sowie der lernwirksamen Gestaltung von Bildungsange-
boten angebracht erscheinen (s. Kapitel 2).
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Diese Feinziele lauten:
Die Seminarteilnehmer...

- ...kennen die anderen TN und den Dozenten.

- ...konnen ihre Wiinsche und Erwartungen an das Seminar beschreiben.

- ..konnen ihre personlichen Qualitétskriterien fiir gute Fahrschulausbildung und ihre
Schwierigkeiten bei der Fahrschulausbildung erldutern.

- ..koénnen die PQFU-Qualititskriterien fiir die Fahrschulausbildung benennen.

- ..konnen die Lehr-Lerninhalte und die Grob-Lehr-Lernziele des Seminars beschreiben.

- ...konnen die Aufgaben einer schriftlichen Lernstandsbeurteilung zu den Lehr-Lernin-
halten des Seminars richtig bearbeiten.

Zur Kontrolle, inwiefern die beabsichtigten Grobziele des Moduls erreicht wurden, ist zum
Ende des Moduls eine schriftliche Lernstandsbeurteilung vorgesehen. Diese enthidlt mehrere
Aufgaben mit unterschiedlichen Antwortformaten zu den zentralen Inhalten des Moduls. Wei-
terhin ermoglicht eine Auswertung der Beitrdge und Arbeitsergebnisse der Teilnehmer im
Laufe des Seminars das Ziehen zusitzlicher Hinweise auf das Erreichen der geplanten Grob-
ziele.

Planungsiiberlegungen zu den Inhalten des ersten Moduls

Fiir die Inhalte des Moduls gilt, dass sie stets zu den Zielen des Bildungsangebots passen soll-
ten. Sie stellen das Instrument dar, mit dessen Hilfe die Teilnehmer die beabsichtigten Ziele
erreichen — sprich, die zu erwartenden Kompetenzen erwerben sollen (Ziener, 2013). Vor dem
Hintergrund der Ziele des Moduls lassen sich zwei inhaltliche Themenblocke identifizieren,
und zwar zum einen die Unterrichtsplanung und zum anderen der Einsatz instruktiver Metho-
den. Dariiber hinaus ist dieses Modul das erste des gesamten Bildungsangebots zu den Quali-
tatskriterien lernwirksamer Fahrschulausbildung, so dass — als Vorbereitung fiir die beiden wei-
teren Module — ein Uberblick iiber die verschiedenen Qualititskriterien und ihre Entstehungs-
geschichte einen weiteren inhaltlichen Themenblock darstellt.

Begriinden lassen sich die inhaltlichen Themenbldcke zunichst mit ihrer hohen Relevanz fiir
die Gestaltung einer lernwirksamen Fahrschulausbildung (Sturzbecher et al., 2004; 2018c).
Dass dies nicht nur fiir den Bildungsbereich ,,Fahrschulausbildung* gilt, sondern die Umset-
zung derartiger Qualitdtsmerkmale auch in anderen Bildungsbereichen mafgeblichen Einfluss
auf die Lernwirksamkeit und Effektivitidt von Bildungsangeboten hat, wird aus der in Kapitel
2.4 beschriebenen Forschungslage deutlich (z. B. Hattie, 2009; Hattie & Zierer, 2019; Helmke,
2017; Steffens & Haenisch, 2019).

Ahnliches gilt fiir die weiteren inhaltlichen Themenblécke der Unterrichtsplanung und des Ein-
satzes instruktiver Methoden. So zeigen die Analysen der derzeitigen Fahrschulausbildung in
Deutschland, dass Fahrlehrer, welche eine Unterrichtsplanung durchfiihren, eine qualitativ
hochwertigere Fahrschulausbildung durchfiihren als Fahrlehrer, die auf eine solche Unterrichts-
planung verzichten (Bredow et al., 2020). Dass die Unterrichtsplanung von Lehrenden auch in
anderen Bildungsbereichen als zentrales Element der professionellen Kompetenz von Lehren-
den gilt, findet sich beispielsweise bei Wernke und Zierer (2017).

Mit Blick auf den Einsatz eher instruktiv ausgerichteter Methoden in Bildungsangeboten spricht
die Befundlage (z. B. Briining & Saum, 2019; Hattie & Zierer, 2019; Moller, 2012; Renkl,
2013) dafiir, dass eine Gestaltung von Bildungsangeboten mit eher instruktiven Methoden sehr
lernwirksam sein kann. Dass dies auch fiir das Handlungsfeld der Fahrschulausbildung zutrifft,
ergibt sich zum einen aus den Befunden zum Theorieunterricht von Sturzbecher et al. (2004),
wonach die Qualitit der Lehrvortrage — also einer besonders instruktiv ausgerichteten Methode
—ein wichtiger Einflussfaktor auf den Erfolg der Fahrschiiler bei der Theoretischen Fahrerlaub-
nispriifung darstellte. Zum anderen finden sich auch einige empirische Arbeiten, die sich mit
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der eher instruktiven oder eher konstruktiven methodischen Gestaltung der Fahrpraktischen
Ausbildung befasst haben (z. B. Bailey, 2003; 2006; Passmore & Mortimer, 2011; Passmore &
Rehman, 2012). Die Ergebnisse zeigen, dass instruktive Methoden im Kontext der Fahrschul-
ausbildung weit verbreitet und als lernwirksam anzusehen sind.

Mit Blick auf die Qualitétskriterien einer lernwirksamen Fahrschulausbildung (Sturzbecher et
al., 2004; 2018a) adressieren die inhaltlichen Themenbldcke die folgenden Qualitatskriterien
fiir den Theorieunterricht:

- Strukturierung der Unterrichtseinheit

- Fachliche Vermittlung der Unterrichtsinhalte
- Binnendifferenzierung

- Tempo der Vermittlung der Unterrichtsinhalte
- Qualitét der Lehrvortriage

Weiterhin werden die folgenden Qualitdtskriterien fiir die Fahrpraktische Ausbildung in den
Blick genommen:

- Strukturierung der Ubungsstunde

- Orientierung am Ausbildungsstand des Fahrschiilers
- Qualitét verbale Anweisungen

- Fachliche Korrektheit der Ausbildungsinhalte

Planungsiiberlegungen zu den Methoden des ersten Moduls

Wie bereits ausfiihrlich dargelegt, konnen sowohl instruktive Methoden (z. B. ein Lehrvortrag
oder komplexere methodische Arrangements wie die Direkte Instruktion) als auch konstruktive
Methoden wie beispielsweise Plenumsdiskussionen oder Erfahrungsberichte bei qualitativ
hochwertiger Umsetzung sehr lernwirksam sein. Somit enthilt das erste Modul der Fahrlehrer-
Fortbildung sowohl instruktive als auch konstruktive Methoden, mit deren Hilfe der Lehrende
die Inhalte vermittelt und die Teilnehmer sich diese aneignen. Instruktive Methoden werden
unter Bezug auf das ,,Sandwich-Prinzip* (Wahl, 2013; 2020) vor allem in den instruktiven Ver-
mittlungsphasen eingesetzt. Dies soll es ermdglichen, Inhalte in strukturierter Form zu vermit-
teln, wobeli es insbesondere um Inhalte geht, die (1) den Teilnehmern neu sind, (2) sich als eher
komplex erweisen, zu denen die Teilnehmer (3) wenig Vorwissen haben oder bei denen (4)
wenig Zeit fiir die Vermittlung zur Verfiigung steht. Konstruktive Methoden werden — geméaf
des ,,Sandwich-Prinzips* (Wahl, 2013; 2020) — vorrangig in den konstruktiven Aneignungs-
phasen eingesetzt. Sie haben das Ziel, zum einen die Vermittlung und Aneignung von Inhalten
zu fordern, zu denen die Teilnehmer viele Vorerfahrungen und Vorwissen besitzen. Zum ande-
ren sollen sie die personliche Aneignung der Inhalte, die zuvor in instruktiven Vermittlungs-
phasen vermittelt wurden, fordern und eine individuelle Vertiefung ermoglichen.

Planungsiiberlegungen zu den Medien des ersten Moduls

Im Fortbildungsmodul kommen sowohl analoge als auch elektronische Medien zum Einsatz
(Kron et al., 2014). Die Wahl der Medien erfolgt dabei insbesondere vor dem Hintergrund der
Funktion, die das jeweilige Medium erfiillen soll, um einen zweck- und zielgerichteten Medi-
eneinsatz zu gewihrleisten (Kron et al., 2014). So verfolgt beispielsweise das elektronische
Medium der Présentation den Zweck, die gesamte Fortbildung sichtbar zu strukturieren und
den Teilnehmern die Moglichkeit zu bieten, anhand der Folien der Priasentation auch spéter
noch Inhalte nachzubearbeiten. Videos, die beispielsweise als Fallbeispiel zur Bewertung von
Lehrvortragen analysiert werden, ermdglichen eine Darstellung des methodischen Handelns
von Fahrlehrern. Als Beispiel fiir verwendete analoge Medien lassen sich Flipchart-Blétter nen-
nen, die beispielsweise genutzt werden, um Arbeitsergebnisse der Teilnehmer zu visualisieren
(z. B. bei einer Stationenabfrage in Gruppenarbeit) und als Grundlage fiir ein anschlieBendes
Unterrichtsgesprach im Plenum dienen.
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Planungsiiberlegungen zur zeitlichen Gestaltung des ersten Moduls

Das erste Fortbildungsmodul wird in verschiedene Seminarphasen aufgeteilt. Im zeitlichen Um-
fang der einzelnen Phasen spiegelt sich die inhaltliche Schwerpunktsetzung wieder. Demzu-
folge wird fiir Inhalte, die schwerpunktméfig behandelt werden (z. B. die Unterrichtsplanung),
mehr Zeit zur Verfligung gestellt als fiir weniger bedeutsame Inhalte wie beispielsweise das
Kennenlernen der Teilnehmer oder Organisatorisches zum Ablauf des Seminars. Weiterhin
werden die Inhalte eines thematischen Schwerpunktes, die sich als besonders komplex erweisen
oder eine hohe Handlungsrelevanz fiir Fahrlehrer besitzen, innerhalb einer Seminarphase zeit-
lich ausfiihrlicher behandelt als weniger komplexe oder handlungsrelevante Inhalte. Am Bei-
spiel des Themenschwerpunkts der Unterrichtsplanung ldsst sich dies daran verdeutlichen, dass
der Planung von Zielen und Inhalten der Fahrschulausbildung mehr Zeit gewidmet wird als der
rdumlichen oder zeitlichen Planung. Innerhalb einer Seminarphase wird aulerdem — gemaf3 des
»Sandwich-Prinzips* (Wahl, 2013; 2020) — darauf geachtet, sowohl zeitlich etwas kiirzere in-
struktive Vermittlungsphasen (z. B. in Form eines Lehrvortrags im Plenum) als auch konstruk-
tive Phasen der vertieften Aneignung und Anwendung zu beriicksichtigen, wobei letztere zeit-
lich etwas ausgedehnter sind. AbschlieBend werden fiir verschiedene Inhalte Moglichkeiten zur
zeitlich flexiblen Gestaltung besucht, sodass im Falle von Zeitnot nur besonders relevante As-
pekte eines Inhalts behandelt werden, wiahrend im Falle von zeitlichen Reserven zusitzliche
Aspekte eingebracht werden konnen. Deutlich wird dies beispielsweise beim Inhalt der instruk-
tiven Methoden fiir die Fahrschulausbildung, bei dem auch ein Uberblick iiber mdgliche in-
struktive Methoden gegeben wird. Hier kdnnen bei geniigend zeitlichen Ressourcen mehrere
Moglichkeiten zur instruktiven methodischen Gestaltung der Fahrschulausbildung vorgestellt
werden, wihrend im Falle von Zeitknappheit eine Beschriankung auf die Methode des Lehrvor-
trags im Plenum erfolgen kann und den Teilnehmern Moglichkeit gegeben wird, sich die {ibri-
gen Methoden mit Hilfe des ausgehéndigten Informationsblattes im Anschluss an die Fortbil-
dung selbst anzueignen.

Planungsiiberlegungen zur rdumlichen Gestaltung des ersten Moduls

Unter Beriicksichtigung der bereits dargelegten grundlegenden Anforderungen an die Gestal-
tung von Ridumen fiir Bildungsangebote (Kahlert, 2013; Kiel et al., 2014; Nitsche & Zierer,
2011; 2016; Robe et al., 2019) wird darauf geachtet, den Raum fiir das erste Modul moglichst
lernforderlich einzurichten. Aufgrund der groBziigigen raumlichen Kapazititen erscheint es
moglich, sowohl die vorgesehene Anzahl an Teilnehmern unterzubringen als auch sémtliche
vorgesehenen Methoden umsetzen zu konnen. Ebenso wurde die mediale Ausstattung des Rau-
mes erweitert, so dass auch die beabsichtigten Medien eingesetzt werden konnen.

3.4 Planung des zweiten Moduls des Bildungsangebots

Die Planung des zweiten Moduls der Fahrlehrer-Fortbildung wird ebenfalls anhand der Kom-
ponenten des ,,Didaktischen Sechsecks der Eklektischen Didaktik (Hattie & Zierer, 2019;
Wernke & Zierer, 2016b) vorgenommen. Demzufolge werden nachfolgend die Planungsiiber-
legungen zu den sechs Komponenten fiir das zweite Modul der Fortbildung dargelegt und die
jeweiligen Planungsentscheidungen beschrieben und begriindet. Das zweite Modul trdgt den
Titel ,,Motivierung von Fahrschiilern, Medieneinsatz und Interaktive Lehr-Lernmethoden®. Bei
den Ausfithrungen ist zu beachten, dass sie sich auf die relevanten Aspekte konzentrieren. Fiir
die detaillierten Ergebnisse der Planungsiiberlegungen zum zweiten Modul kdnnen die erstell-
ten Seminarmaterialien (z. B. Prasentation, Arbeits- und Informationsblitter, tabellarische Ver-
laufsplanung) in der Anlage 2 herangezogen werden.
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Planungsiiberlegungen zu den Zielen des zweiten Moduls

Wie in Kapitel 3.2 bereits dargelegt, fokussiert die gesamte Fortbildung insbesondere eine Ver-
besserung der Kompetenzen von Fahrlehrern zur Gestaltung des Theorieunterrichts und der
Fahrpraktischen Ausbildung. Als ,,Etappenziele® fiir das zweite Modul der Fortbildung werden
dabei Aspekte der Kompetenzen zur Gestaltung des Theorieunterricht und der Fahrpraktischen
Ausbildung adressiert, die sich auf die Motivierung von Fahrschiilern, den zielgerichteten Ein-
satz von Medien sowie konstruktive bzw. interaktive Methoden beziehen. Demzufolge werden
die folgenden Grobziele fiir das zweite Modul formuliert:

Die Seminarteilnehmer...

...entwickeln die Bereitschaft, einen motivationsforderlichen, teilnehmerorientierten sowie me-
dial und methodisch abwechslungsreichen Theorieunterricht durchzufiihren.

...kennen MafBnahmen zur Gestaltung eines motivationsforderlichen, teilnehmerorientierten
sowie medial und methodisch abwechslungsreichen Theorieunterrichts und konnen diese an-
wenden.

Deutlich wird, dass die Grobziele zum einen das Wissen und Koénnen der Fahrlehrer zur Ge-
staltung des Theorieunterrichts betreffen. Dazu gehort die Gestaltung eines motivationsforder-
lichen, teilnehmerorientierten sowie medial und methodisch abwechslungsreichen Theorieun-
terrichts. Das Anforderungsniveau des Grobziels betrifft zunidchst wieder den Aufbau eines
grundlegenden Wissens-Fundus, so dass die Teilnehmer zundchst MaBnahmen zur Gestaltung
eines motivationsforderlichen, teilnehmerorientierten sowie medial und methodisch abwechs-
lungsreichen Theorieunterrichts kennen sollen (Kompetenzniveau 1). Dariiber hinaus sollen sie
dieses Wissen jedoch auch anwenden konnen (Kompetenzniveau 3). Zudem spielen auch ,,wei-
che* Faktoren der professionellen Kompetenz eine Rolle, indem professionelle Werthaltungen
und Uberzeugungen zu einer derartigen evidenzbasierten Gestaltung des Theorieunterrichts be-
riicksichtigt wurden. Diese Art der Unterrichtsgestaltung kann dabei sowohl der bisherigen Un-
terrichtspraxis der Teilnehmer entsprechen als auch dieser zuwiderlaufen. Daher sollen die Teil-
nehmer die Bereitschaft entwickeln, einen motivationsforderlichen, teilnehmerorientierten so-
wie medial und methodisch abwechslungsreichen Theorieunterricht durchzufiihren.

Begriinden lassen sich die Grobziele des Moduls damit, dass bei manchen Fahrschiilern — ins-
besondere im Theorieunterricht — geringe Motivation vorherrschen kann und mitunter Motive
vorliegen konnen, die das Ausbildungsziel der Befdhigung zum sicheren, verantwortungsvollen
und umweltbewussten Verkehrsteilnehmer (§ 1 Abs. 1 FahrschAusbO) konterkarieren konnen.
So beschreiben beispielsweise Ellinghaus und Steinbrecher (1999), dass viele Fahrschiiler dem
Motiv eines moglichst schnellen und preiswerten Erwerbs der Fahrerlaubnis den Vorzug geben
und eher weniger an einer umfassenden Fahrschulausbildung interessiert sind. Dies wird auch
durch die Befunde von Sturzbecher et al. (2004) gestiitzt, welche bei einem beachtlichen Teil
der Fahrschiiler Motivationsdefizite hinsichtlich des Besuchs des Theorieunterrichts feststell-
ten. Dariiber hinaus zeigte sich, dass eine hohe Lern- und Anstrengungsbereitschaft einen be-
deutsamen Einfluss auf das Abschneiden in der Theoretischen Fahrerlaubnispriifung besitzt.
Fahrlehrer sollten somit in der Lage sein, positiv auf die Motivation ihrer Fahrschiiler einzu-
wirken. Die empirische Bildungsforschung und die Motivationspsychologie geben Lehrenden
verschiedene Strategien an die Hand, um die Motivation von Lernenden zu erhéhen und in
lernforderlicher Weise zu prigen (z. B. Hattie & Zierer, 2019; Kunter & Trautwein, 2013;
Rheinberg, 2004; Rheinberg & Krug, 2005; Schlag, 2013). Diese konnen Fahrlehrer somit zur
Gestaltung eines motivationsforderlichen Theorieunterrichts verwenden — zudem zeigen die
Befunde von Friedrich, Briinken, Debus, Leutner und Miiller (2006) und Friedrich (2012), dass
Fahrlehreranwirter wihrend ihrer Ausbildung lernen konnen, Fahrschiiler besser zu motivieren.
Die Forderung nach einer teilnehmerorientierten sowie medial und methodisch abwechslungs-
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reichen Gestaltung des Theorieunterricht 1asst sich darauf zurtickfiihren, dass zunichst das di-
daktische Prinzip der Teilnehmerorientierung als zentrales Element zur Gestaltung von Bil-
dungsangeboten der Erwachsenenbildung/Weiterbildung angesehen wird (Schrader, 2018) und
auch fiir Bildungsangebote in anderen Bildungsbereichen (z. B. in der Schule) zunehmend als
bedeutsam angesehen wird (Helmke, 2017; Hattie & Zierer, 2019). Da die Tatigkeit des Fahr-
lehrers gemeinhin an die Téatigkeit von Lehrenden in der Schule und in der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung angelehnt wird (Briinken et al., 2017; Ewald et al., 2019; Heilig et al.,
1995; Lamszus, 1983; WeiBBmann, 2008), empfiehlt es sich, dieses didaktische Prinzip und die
Moglichkeiten zu seiner Umsetzung in diesem Modul zu thematisieren. Mit Blick auf den
Zielaspekt zur medialen Gestaltung des Theorieunterrichts 1dsst sich — wie bereits dargelegt —
zur Begriindung heranziehen, dass Medien stets zweck- und zielgerichtet eingesetzt werden
sollen und insbesondere eine Mischung von elektronischen und analogen Medien mit einigen
Herausforderungen verbunden ist (Kron et al, 2014). Ahnliches gilt fiir die methodische Ge-
staltung, denn — wie bereits dargelegt — erweisen sich neben instruktiven auch konstruktive
bzw. interaktive Methoden als lernwirksame Moglichkeiten zur Gestaltung des Theorieunter-
richts im Rahmen der Fahrschulausbildung (Sturzbecher et al, 2004).

Als Indikator fiir das Erreichen der genannten Grobziele des Moduls werden fiir die verschie-
denen Unterrichtsphasen moglichst beobachtbare Feinziele formuliert, welche im Sinne der
oben genannten ,,.Doppelverb-Ziele* (Gagne et al., 1992, zit. n. Lerche, 2014; Gronlund &
Brookhart, 2009, zit. n. Mietzel, 2017) Hinweise auf das Erreichen der Gruppenziele geben
sollen.

Die Feinziele, die sich den jeweiligen Grobzielen zuordnen lassen, lauten wie folgt:
Die Seminarteilnehmer...

...entwickeln die Bereitschaft, einen motivationsforderlichen, teilnehmerorientierten sowie me-
dial und methodisch abwechslungsreichen Theorieunterricht durchzufiihren, indem sie

- den Nutzen der Motivation von Fahrschiilern beschreiben sowie Grundlagen zur Moti-
vation in Lehr-Lernprozessen und Grundbegriffe der Motivationspsychologie erldutern
konnen.

- ausgewdhlte theoretische Aspekte zur Motivation in Lehr-Lernprozessen beschreiben
und Anwendungsmoglichkeiten fiir die Fahrschulausbildung erldutern und begriinden
kdnnen.

- das Analyseschema nach Rheinberg beschreiben und anwenden kdonnen, um Motivati-
onsformen und Motivationsprobleme von Fahrschiilern zu erkennen und MaBnahmen
bei Motivationsproblemen zu begriinden.

- erldutern kdnnen, wie die Motivierung der Fahrschiiler bei der Fahrschuliiberwachung
berticksichtigt wird.

- den zielgerichteten Einsatz und Funktionen von Medien in Lehr-Lernprozessen erldu-
tern konnen.

- ihre Medienkenntnis und Mediennutzung im Unterrichtsalltag erkléren konnen.

- erldutern konnen, wie der Medieneinsatz bei der Fahrschuliiberwachung beriicksichtigt
wird.

- Einsatzmoglichkeiten verschiedener Medien demonstrieren konnen.

- die Einsatzmdglichkeiten sowie Vor- und Nachteile verschiedener Medien erldutern
konnen.

- typische Beitrdge der Fahrschiiler im Fahrschulalltag beschreiben kénnen.

- die Notwendigkeit der padagogisch sinnvollen Reaktion auf Beitrdge der Fahrschiiler
sowie der Schaffung einer guten Ausbildungsatmosphére begriinden und Beispiele be-
schreiben konnen.
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die Erfassung des angemessenen Reagierens auf Beitrdge der Fahrschiiler bei der Fahr-
schuliiberwachung beschreiben und zur Analyse einer Unterrichtssequenz anwenden
konnen.

anhand einer Unterrichtssequenz ein konstruktives Feedback formulieren kénnen.
erldutern konnen, wie die Schaffung einer guten Ausbildungsatmosphére bei der Fahr-
schuliiberwachung berticksichtigt wird.

die Einsatzmoglichkeiten von Plenumsdiskussionen im Theorieunterricht erldutern kon-
nen.

die Richtlinien fiir gelungene Diskussionen erldautern kdnnen.

eine Plenumsdiskussion durchfiihren und die Durchfiihrung anhand der Richtlinien fiir
gelungene Diskussionen beurteilen kdnnen.

erldutern konnen, wie die Organisation von Diskussionen bei der Fahrschuliiberwa-
chung berticksichtigt wird.

die Vorziige von Erfahrungsberichten beschreiben kénnen.

erldutern kdnnen, wie die Organisation von Erfahrungsberichten bei der Fahrschuliiber-
wachung berticksichtigt wird.

die Einsatzmoglichkeiten von Erfahrungsberichten im Theorieunterricht erlautern kon-
nen.

... kennen MaBnahmen zur Gestaltung eines motivationsforderlichen, teilnehmerorientierten
sowie medial und methodisch abwechslungsreichen Theorieunterrichts und kénnen diese an-
wenden, indem sie

den Nutzen der Motivation von Fahrschiilern beschreiben sowie Grundlagen zur Moti-
vation in Lehr-Lernprozessen und Grundbegriffe der Motivationspsychologie erldutern
konnen.

ausgewdhlte theoretische Aspekte zur Motivation in Lehr-Lernprozessen beschreiben
und Anwendungsmoglichkeiten fiir die Fahrschulausbildung erldautern und begriinden
konnen.

das Analyseschema nach Rheinberg beschreiben und anwenden kdonnen, um Motivati-
onsformen und Motivationsprobleme von Fahrschiilern zu erkennen und MaBnahmen
bei Motivationsproblemen zu begriinden.

erldutern konnen, wie die Motivierung der Fahrschiiler bei der Fahrschuliiberwachung
berticksichtigt wird.

den padagogischen Medienbegriff beschreiben kdnnen.

den zielgerichteten Einsatz und Funktionen von Medien in Lehr-Lernprozessen erldu-
tern konnen.

thre Medienkenntnis und Mediennutzung im Unterrichtsalltag erkldren konnen.
erldutern konnen, wie der Medieneinsatz bei der Fahrschuliiberwachung beriicksichtigt
wird.

Einsatzmdglichkeiten verschiedener Medien demonstrieren konnen.

die Einsatzmdglichkeiten sowie Vor- und Nachteile verschiedener Medien erldutern
kdnnen.

typische Beitrdge der Fahrschiiler im Fahrschulalltag beschreiben konnen.

die Notwendigkeit der padagogisch sinnvollen Reaktion auf Beitrdge der Fahrschiiler
sowie der Schaffung einer guten Ausbildungsatmosphére begriinden und Beispiele be-
schreiben konnen.

die Erfassung des angemessenen Reagierens auf Beitrdge der Fahrschiiler bei der Fahr-
schuliiberwachung beschreiben und zur Analyse einer Unterrichtssequenz anwenden
konnen.

anhand einer Unterrichtssequenz ein konstruktives Feedback formulieren kénnen.
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- erldutern kdnnen, wie die Schaffung einer guten Ausbildungsatmosphire bei der Fahr-
schuliiberwachung berticksichtigt wird.

- die Grundlagen der Diskussion und die Grundsitze der Plenumsdiskussion beschreiben
konnen.

- die Einsatzmdglichkeiten von Plenumsdiskussionen im Theorieunterricht erldutern kon-
nen.

- die Richtlinien fiir gelungene Diskussionen erldutern konnen.

- eine Plenumsdiskussion durchfiihren und die Durchfiihrung anhand der Richtlinien fiir
gelungene Diskussionen beurteilen kdnnen.

- erldutern konnen, wie die Organisation von Diskussionen bei der Fahrschuliiberwa-
chung berticksichtigt wird.

- die Vorziige von Erfahrungsberichten beschreiben kdnnen.

- erldutern konnen, wie die Organisation von Erfahrungsberichten bei der Fahrschuliiber-
wachung berticksichtigt wird.

- die Einsatzmdglichkeiten von Erfahrungsberichten im Theorieunterricht erldutern kon-
nen.

Zusitzlich werden einige moglichst beobachtbare Feinziele formuliert, die fiir Seminarphasen
gedacht sind, die unter Aspekten der didaktischen Gestaltung von Bildungsangeboten in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung sowie der lernwirksamen Gestaltung von Bildungsange-
boten angebracht erscheinen (s. Kapitel 2). Diese Feinziele lauten:

Die Seminarteilnehmer...

- ...kennen die anderen TN und den Dozenten.

- ...konnen ihre Wiinsche und Erwartungen an das Seminar beschreiben.

- ...konnen die Lehr-Lerninhalte und die Grob-Lehr-Lernziele des Seminars beschreiben.

- ...konnen ihre wichtigsten Erkenntnisse aus und ihre offenen Fragen zu den bisherigen
Seminarphasen erldutern.

- ...konnen Wissensfragen zu den Lehr-Lerninhalten des Seminars richtig beantworten.

Zur Kontrolle, inwiefern die beabsichtigten Grobziele des Moduls erreicht wurden, sind zwei
schriftliche Lernstandbeurteilungen in der Mitte und zum Ende des Moduls vorgesehen. Die
erste Beurteilung fullt auf einer subjektiven Einschédtzung der Teilnehmer zu den wichtigsten
Erkenntnissen aus dem bisherigen Modul sowie zu offen gebliebenen Fragen. Die zweite Be-
urteilung beinhaltet mehrere Aufgaben mit unterschiedlichen Antwortformaten zu den zentra-
len Inhalten des Moduls. Weiterhin ermdglicht es eine Auswertung der Beitrdge und Arbeits-
ergebnisse, welche die Teilnehmer im Laufe des Seminars erbringen, zusitzliche Hinweise auf
das Erreichen der geplanten Grobziele zu ziehen.

Planungsiiberlegungen zu den Inhalten des zweiten Moduls

Vor dem Hintergrund der Ziele des Moduls ergeben sich drei inhaltliche Themenblocke. Diese
umfassen (1) die Motivierung von Fahrschiilern, (2) den zielgerichteten Medieneinsatz sowie
(3) der Einsatz konstruktiver bzw. interaktiver Methoden, wobei bei allen Themenbldcken der
Schwerpunkt auf den Theorieunterricht gelegt wird.

Begriinden lassen sich die inhaltlichen Themenbldcke erneut mit ihrer hohen Relevanz fiir die
Gestaltung einer lernwirksamen Fahrschulausbildung und den Erfolg in der Theoretischen und
Praktischen Fahrerlaubnispriifung (Sturzbecher et al., 2004; 2018c). Mit Blick auf die Motivie-
rung von Fahrschiilern und vorhandene Motivationsdefizite auf der Seite von Fahrschiilern
(Ellinghaus & Steinbrecher, 1999; Sturzbecher et al., 2004) benétigen Fahrlehrer wirkungsvolle
Instrumente und Techniken zur Gestaltung eines motivationsforderlichen Theorieunterrichts
und zum Umgang mit Motivationsproblemen (z. B. Kunter & Trautwein, 2013; Rheinberg,
2004). Im Zusammenhang mit dem zielgerichteten Einsatz von Medien gilt es, insbesondere
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die Funktionen zu behandeln, die Medien in Bildungsangeboten erfiillen konnen (Kron et al.,
2014). Ebenso sollten Moglichkeiten flir den Einsatz analoger und elektronischer Medien im
Theorieunterricht herausgearbeitet werden. Fiir die elektronischen Medien zeigt sich beispiels-
weise im internationalen Raum eine breite Befundlage, dass diese insbesondere zur Verbesse-
rung der Verkehrswahrnehmung und Gefahrenvermeidung dienen konnen (Bredow, 2014;
2017; Bredow et al., 2014; McDonald, Goodwin, Pradhan, Romoser & Williams, 2015; Unver-
richt, Samuel & Yamani, 2018). Somit konnen sie gezielt eine Komponente der Fahrkompetenz
adressieren, die in der Fahrschulausbildung in Deutschland nicht in ihrer vollen Sicherheitsbe-
deutsamkeit gewliirdigt wird (Bredow & Sturzbecher, 2016). AuBerdem werden Defizite in der
Verkehrswahrnehmung und Gefahrenvermeidung maf3geblich mit dem hohen Unfallrisiko von
Fahranfangern in Verbindung gebracht (Horswill, Hill & Wetton, 2015). Mit Blick auf den
Einsatz eher konstruktiver bzw. interaktiver Methoden konnten Sturzbecher et al. (2004) zei-
gen, dass der Einsatz von Plenumsdiskussionen und Erfahrungsberichten im Theorieunterricht
starken Einfluss auf das Abschneiden in der Theoretischen Fahrerlaubnispriifung ausiibt. Da
insbesondere flir den Theorieunterricht konstruktiv ausgerichtete Methoden vorgeschlagen
werden (z. B. Bartl et al., 2010; Hiiepuu, 2018; Schulte et al., 2014; Sturzbecher et al., 2004),
empfiehlt es sich, die Fahrlehrer in diesem Modul mit solchen Methoden vertraut zu machen.

Mit Blick auf die Qualitétskriterien einer lernwirksamen Fahrschulausbildung (Sturzbecher et
al., 2004; 2018a) fokussieren die inhaltlichen Themenblocke die folgenden Qualititskriterien
fiir den Theorieunterricht:

- Motivierung der Fahrschiiler und Praxisbezug

- Angemessenes Reagieren auf Beitrdge der Fahrschiiler
- Mediale Visualisierung der Unterrichtsinhalte

- Organisation von Erfahrungsberichten

- Organisation von Diskussionen

Weiterhin werden folgende Qualitétskriterien fiir die Fahrpraktische Ausbildung adressiert:
- Schaffung einer guten Ausbildungsatmosphére
Planungsiiberlegungen zu den Methoden des zweiten Moduls

Auch die methodische Gestaltung des zweiten Moduls ist — gestiitzt durch die empirische For-
schungslage (z. B. Renkl, 2013; Wellenreuther, 2012) — durch eine Mischung aus eher instruk-
tiven und eher konstruktiven Methoden gekennzeichnet. Instruktive Methoden werden zur
strukturierten Vermittlung von Inhalten eingesetzt, die (1) den Teilnehmern neu sind, (2) sich
als eher komplex erweisen, zu denen die Teilnehmer (3) wenig Vorwissen haben oder bei denen
(4) wenig Zeit fiir die Vermittlung zur Verfiigung steht. Konstruktive Methoden — z. B. Erfah-
rungsberichte im Plenum, videogestiitzte Fallanalysen in Partnerarbeit, Plenumsdiskussionen
oder Unterrichtssimulationen, in denen die Teilnehmer ihre eigenen Best-Practice-Ansétze zur
medialen Gestaltung des Theorieunterricht im Plenum prisentieren — haben das Ziel, zum einen
die Vermittlung und Aneignung von Inhalten zu férdern, zu denen die Teilnehmer viele Vorer-
fahrungen und Vorwissen besitzen. Zum anderen sollen sie die personliche Aneignung der In-
halte, die zuvor in instruktiven Vermittlungsphasen vermittelt wurden, férdern und eine indivi-
duelle Vertiefung ermoglichen. Zu guter Letzt sollen — gemél des sogenannten ,,pddagogischen
Doppeldeckers® (GeiBler, 1985) — die verschiedenen Methoden nicht nur zur Vermittlung und
Aneignung von Inhalten genutzt, sondern den Teilnehmern zugleich vorgelebt werden.

Planungsiiberlegungen zu den Medien des zweiten Moduls

Im Fortbildungsmodul werden neben analogen auch elektronische Medien eingesetzt. So ver-
folgt beispielsweise das elektronische Medium der Prasentation erneut den Zweck, die gesamte
Fortbildung sichtbar zu strukturieren und den Teilnehmern die Mdglichkeit zu bieten, anhand
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der Folien der Priasentation auch spéter noch Inhalte nachzubearbeiten. Videos, die beispiels-
weise als Fallbeispiel zur Erarbeitung eines lernférderlichen Feedbacks an Fahrschiiler im Be-
reich der Fahrpraktischen Ausbildung eingesetzt werden, ermoglichen als elektronisches Me-
dium eine Darstellung einer realen Anforderungssituation aus dem Berufsalltag von Fahrleh-
rern. Als Beispiel fiir verwendete analoge Medien lassen sich Moderationskarten anfiihren, die
zur Visualisierung von Arbeitsergebnissen verwendet werden (z. B. bei der Zurufsammlung im
Plenum zu Einsatzmdoglichkeiten von Erfahrungsberichten im Theorieunterricht).

Planungsiiberlegungen zur zeitlichen Gestaltung des zweiten Moduls

Das zweite Modul besteht ebenfalls aus verschiedenen Seminarphasen, deren Lénge sich ins-
besondere nach der inhaltlichen Schwerpunktsetzung richtet. Demzufolge erhalten Schwer-
punkt-Inhalte (z. B. der zielgerichtete Medieneinsatz oder der Einsatz konstruktiver bzw. inter-
aktiver Methoden) mehr Zeit als weniger bedeutsame Inhalte wie beispielsweise Organisatori-
sches zum Ablauf des Seminars. Weiterhin werden besonders komplexe oder handlungsrele-
vante Inhalte (z. B. die Organisation von Diskussionen) zeitlich ausfiihrlicher behandelt als
weniger komplexe oder handlungsrelevante Inhalte wie beispielsweise die Organisation von
Erfahrungsberichten. AbschlieBend werden Moglichkeiten zur zeitlich flexiblen Gestaltung ge-
sucht, so dass im Falle von Zeitnot nur besonders relevante Aspekte eines Inhalts behandelt
werden, wihrend im Falle von zeitlichen Reserven zusétzliche Aspekte eingebracht werden
konnen. Deutlich wird dies beispielsweise beim Inhalt der Einsatzmoglichkeiten sowie Vor-
und Nachteile verschiedener Medien im Theorieunterricht. Bei diesem geht es darum, den Teil-
nehmern anhand konkreter Best-Practice-Beispiele mediale Gestaltungsmdglichkeiten fiir ver-
schiedene Lektionen des Theorieunterrichts aufzuzeigen. Wenn geniigend Zeit zur Verfiigung
steht, konnen hierfiir Best-Practice-Beispiele der Teilnehmer verwendet werden, wihrend bei
Zeitknappheit einige wenige vorbereitete Beispiele durch den Lehrenden préasentiert werden.

Planungsiiberlegungen zur rdumlichen Gestaltung des zweiten Moduls

Unter Beriicksichtigung der bereits dargelegten grundlegenden Anforderungen an die Gestal-
tung von Ridumen fiir Bildungsangebote (Kahlert, 2013; Kiel et al., 2014; Nitsche & Zierer,
2011;2016; Robe et al., 2019) wird darauf geachtet, den Raum fiir das zweite Modul moglichst
lernforderlich einzurichten. Aufgrund der groBziigigen raumlichen Kapazititen erscheint es
moglich, sowohl die vorgesehene Anzahl an Teilnehmern unterzubringen als auch sémtliche
vorgesehenen Methoden umsetzen zu konnen. Ebenso wurde die mediale Ausstattung des Rau-
mes erweitert, so dass auch die beabsichtigten Medien eingesetzt werden konnen.

3.5 Planung des dritten Moduls des Bildungsangebots

Zur Planung des dritten Moduls der Fahrlehrer-Fortbildung wird ebenso auf die Komponenten
des ,,Didaktischen Sechsecks der Eklektischen Didaktik (Hattie & Zierer, 2019; Wernke & Zie-
rer, 2016b) zuriickgegriffen. Daher werden nachfolgend die Planungsiiberlegungen zu den
sechs Komponenten fiir das dritte Modul der Fortbildung dargelegt und die jeweiligen Pla-
nungsentscheidungen in komprimierter Form beschrieben und begriindet. Das dritte Modul
tragt den Titel ,,Festigung, Durchfiithrung von Lernstandsbeurteilungen und Methoden in der
Fahrpraktischen Ausbildung®. Die detaillierten Ergebnisse der Planungsiiberlegungen sind den
erstellten Seminarmaterialien (z. B. Prisentation, Arbeits- und Informationsblétter, tabellari-
sche Verlaufsplanung) in der Anlage 3 zu entnehmen.

Planungsiiberlegungen zu den Zielen des dritten Moduls

Wie in Kapitel 3.2 bereits dargelegt, beabsichtigt die gesamte Fortbildung eine Erweiterung der
Kompetenzen von Fahrlehrern zur Gestaltung des Theorieunterricht und der Fahrpraktischen
Ausbildung. Als ,,Etappenziele® fiir das dritte Modul der Fortbildung werden dabei Aspekte der

93



Kompetenzen zur Gestaltung des Theorieunterricht und der Fahrpraktischen Ausbildung (z. B.
zum Uben und Festigen sowie zur methodischen Gestaltung der Fahrpraktischen Ausbildung)
und der Kompetenz zur forderorientierten Lernstands- und Lernverlaufsbeurteilung fokussiert.
Auf dieser Grundlage werden die folgenden Grobziele fiir das dritte Modul formuliert, welche
das erwiinschte Lernergebnis beschreiben, das die Teilnehmer am Ende der Fortbildung erreicht
haben sollen:

Die Seminarteilnehmer...
...erachten Ubungen und Lernstandsbeurteilungen in ihrer Fahrschulausbildung fiir sinnvoll.

...kennen Moglichkeiten zur effektiven und nachhaltigen Gestaltung der Fahrschulausbildung
und konnen diese anwenden.

Deutlich wird, dass die Grobziele zum einen das Wissen und Koénnen der Fahrlehrer zur Ge-
staltung der Fahrschulausbildung betreffen. Das dritte Modul stellt das letzte Modul der Fort-
bildung dar, so dass bei den Grobzielen nicht mehr zwischen verschiedenen Lehr-Lernformen
unterschieden wird (z. B. zwischen Theorieunterricht und Fahrpraktischer Ausbildung), son-
dern die gesamte Fahrschulausbildung als Bezugspunkt dient. Dies ldsst sich zum einen damit
begriinden, dass dieses Modul neben Kompetenzen zur Gestaltung des Theorieunterrichts und
der Fahrpraktischen Ausbildung auch die Kompetenz zur forderorientierten Lernstands- und
Lernverlaufsbeurteilung adressiert und somit deutlich mehr Bestandteile des Professionswis-
sens von Fahrlehrern betrifft (Anlage 1 FahrlAusbVO; Briinken et al., 2017; Ewald et al., 2019)
als die anderen beiden Module. Zum anderen bildet das Modul den Abschluss der gesamten
Fortbildung und nimmt auf inhaltlicher Ebene Bezug zu den anderen beiden Modulen (z. B.
wird im Zusammenhang mit der Durchfiihrung von Lernkontrollen zur Leistungsbeurteilung
von Fahrschiilern auf die Inhalte des zweiten Moduls zum Geben eines lernforderlichen Feed-
backs zuriickgegriffen), so dass die Zielsetzung der gesamten Fortbildung — ndmlich der Aus-
bau von Facetten der professionellen Kompetenz von Fahrlehrern — sich auch in der Zielsetzung
des dritten und letzten Moduls widerspiegeln soll. Mit Blick auf das Wissen und K&nnen betrifft
das Grobziel des dritten Moduls somit die Gestaltung einer effektiven und nachhaltigen Fahr-
schulausbildung. Mit Blick auf das Anforderungsniveau des Grobziels wird zundchst wieder
der Aufbau eines grundlegenden Wissens-Fundus verfolgt, so dass die Teilnehmer zunichst
Moglichkeiten zur effektiven und nachhaltigen Gestaltung der Fahrschulausbildung kennen sol-
len (Kompetenzniveau 1). Dariiber hinaus sollen sie dieses Wissen jedoch auch anwenden kon-
nen (Kompetenzniveau 3). Weiterhin nehmen auch ,,weiche* Faktoren der professionellen
Kompetenz bei den Grobzielen des Moduls eine entscheidende Rolle ein, indem professionelle
Werthaltungen und Uberzeugungen zum Einsatz von Ubungen und Lernkontrollen adressiert
werden und die Teilnehmer Ubungen und Lernkontrollen in ihrer Fahrschulausbildung als sinn-
voll ansehen sollen.

Begriinden lassen sich die Grobziele des Moduls damit, dass die qualitativ hochwertige Umset-
zung der Qualititskriterien fiir die Fahrschulausbildung sowie der Einsatz von Ubungen zur
Festigung und die Durchfiihrung von Lernkontrollen bedeutsamen Einfluss auf das Abschnei-
den in der Fahrerlaubnispriifung haben (Sturzbecher et al., 2004; 2018c). Dies wird gestiitzt
durch Befunde zur Gestaltung von Bildungsangeboten aus anderen Bildungsbereichen (z. B.
Hattie & Zierer, 2019; Helmke, 2017) sowie zum Expertiseerwerb (Ericsson, 2009; Ericsson,
Charness, Feltovich & Hoffman, 2006; Ericsson, Hoffman, Kozbelt & Williams, 2018; Johnson
& Proctor, 2017). Mit Blick auf die Gestaltung der Fahrpraktischen Ausbildung verdeutlichen
die empirischen Befunde von Passmore und Mortimer (2011) sowie Passmore und Rehman
(2012), dass deren didaktische Gestaltung im Allgemeinen sowie deren methodische Ausge-
staltung im Besonderen die Lernwirksamkeit dieser Lehr-Lernform der Fahrschulausbildung
beeinflusst.
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Als Indikator fiir das Erreichen der genannten Grobziele des Moduls werden fiir die verschie-
denen Unterrichtsphasen moglichst beobachtbare Feinziele formuliert, welche im Sinne der
oben genannten ,,Doppelverb-Ziele* (Gagne et al., 1992, zit. n. Lerche, 2014; Gronlund &
Brookhart, 2009, zit. n. Mietzel, 2017) Hinweise auf das Erreichen der Gruppenziele geben

sollen.

Die Feinziele, die sich den jeweiligen Grobzielen zuordnen lassen, lauten wie folgt:

Die Seminarteilnehmer...

...erachten Ubungen und Lernstandsbeurteilungen in ihrer Fahrschulausbildung fiir sinnvoll,
indem sie

ihre personliche Einschidtzung von Merkmalen zur lernwirksamen Gestaltung der Fahr-
schulausbildung beschreiben konnen.

die Qualitatskriterien guter Fahrschulausbildung beschreiben kénnen.

Moglichkeiten zur Verbesserung der Lernwirksamkeit erldutern kdnnen.

kognitiv aktivierende Aufgabenstellungen fiir die Fahrschulausbildung formulieren
konnen.

Einsatzmoglichkeiten des zielgerichteten Ubens fiir die Fahrschulausbildung sowie Be-
dingungen erfolgreichen Ubens erliutern konnen.

erldutern konnen, wie die Festigung in der Fahrschuliiberwachung beriicksichtigt wird.
die Funktionen von Lernstandsbeurteilungen beschreiben konnen.

mogliche Instrumente zur Lernstandsbeurteilung im Theorieunterricht und der Fahr-
praktischen Ausbildung benennen konnen.

verschiedene Fahrfehler mit eLBe korrekt erfassen konnen.

erldutern konnen, wie Lernstandsbeurteilungen in der Fahrschuliiberwachung bertick-
sichtigt werden.

...kennen Moglichkeiten zur effektiven und nachhaltigen Gestaltung der Fahrschulausbildung
und konnen diese anwenden, indem sie

ihre personliche Einschidtzung von Merkmalen zur lernwirksamen Gestaltung der Fahr-
schulausbildung beschreiben konnen.

die Qualitatskriterien guter Fahrschulausbildung beschreiben kénnen.

Moglichkeiten zur Verbesserung der Lernwirksamkeit erldutern konnen.

kognitiv aktivierende Aufgabenstellungen fiir die Fahrschulausbildung formulieren
konnen.

Einsatzmdglichkeiten des zielgerichteten Ubens fiir die Fahrschulausbildung sowie Be-
dingungen erfolgreichen Ubens erliutern konnen.

erldutern konnen, wie die Festigung in der Fahrschuliiberwachung beriicksichtigt wird.
die Funktionen von Lernstandsbeurteilungen beschreiben konnen.

die Handlungsschritte einer Lernstandsbeurteilung sowie Beobachtungs- und Bewer-
tungstendenzen bzw. -fehler erldutern konnen.

mogliche Instrumente zur Lernstandsbeurteilung im Theorieunterricht und der Fahr-
praktischen Ausbildung benennen kénnen.

verschiedene Fahrfehler mit eLBe korrekt erfassen konnen.

erlautern konnen, wie Lernstandsbeurteilungen in der Fahrschuliiberwachung bertick-
sichtigt werden.

verschiedene Mdglichkeiten zur methodischen Gestaltung der Vermittlung einer Lehr-
Lernaufgabe der Fahrpraktischen Ausbildung beschreiben konnen.

verschiedene Mdglichkeiten zur methodischen Gestaltung der Vermittlung einer Lehr-
Lernaufgabe der Fahrpraktischen Ausbildung demonstrieren und erlédutern kdnnen.
verschiedene Moglichkeiten zur didaktischen Gestaltung der Fahrpraktischen Ausbil-
dung erldutern konnen.
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- das ,,Structured Teaching und das Prinzip der ,,Dosierten Hilfe* erldutern konnen.
- erldutern konnen, wie die didaktische Gestaltung der Fahrpraktischen Ausbildung in der
Fahrschuliiberwachung beriicksichtigt wird.

Zusitzlich werden einige moglichst beobachtbare Feinziele formuliert, die fiir Seminarphasen
gedacht sind, die unter Aspekten der didaktischen Gestaltung von Bildungsangeboten in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung sowie der lernwirksamen Gestaltung von Bildungsange-
boten angebracht erscheinen (s. Kapitel 2). Diese Feinziele lauten:

Die Seminarteilnehmer...

- ..kennen die anderen TN und den Dozenten.
- ...konnen ihre Wiinsche und Erwartungen an das Seminar beschreiben.
- ..konnen die Lehr-Lerninhalte und die Grob-Lehr-Lernziele des Seminars beschreiben.

Zur Kontrolle, inwiefern die beabsichtigten Grobziele des Moduls erreicht wurden, wird in die-
sem Modul ausschlieBlich auf eine seminarbegleitende Auswertung der Beitrdge und Arbeits-
ergebnisse der Teilnehmer zuriickgegriffen. Dies liegt in der Tatsache begriindet, dass fiir den
inhaltlichen Themenblock zur methodischen Gestaltung der Fahrpraktischen Ausbildung ein
zeitintensives methodisches Format im Realverkehr gewéhlt wird, welches aus Demonstratio-
nen der Teilnehmer im Plenum sowie deren Reflexion in Unterrichtsgespriachen im Plenum
besteht. Zusitzlich konnen die Arbeitsergebnisse der Teilnehmer sowie die Lernstandsbeurtei-
lungen der iibrigen beiden Module zur Beurteilung der Lernergebnisse der gesamten Fortbil-
dung herangezogen werden.

Planungsiiberlegungen zu den Inhalten des dritten Moduls

Das dritte Modul umfasst ebenfalls drei inhaltliche Themenblocke, und zwar (1) die Festigung
von Wissen und Koénnen, (2) die Durchfiihrung von Lernstandsbeurteilungen sowie (3) die me-
thodische Gestaltung der Fahrpraktischen Ausbildung. Diese lassen sich mit ihrer hohen Rele-
vanz fiir die Gestaltung einer lernwirksamen Fahrschulausbildung und den Erfolg in der Fahr-
erlaubnispriifung begriinden (Sturzbecher et al., 2004; 2018c¢).

Mit Blick auf den Themenblock zur Festigung von Wissen und Koénnen lassen sich dariiber
hinaus diverse Befunde zur Bedeutung einer hohen kognitiven Aktivierung von Lernenden —
ein Merkmal des Modells der drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit (s. Kapitel 2.4) —
fiir den Lernerfolg anfiihren (z. B. Hattie & Zierer, 2019; Kunter et al., 2011; Lipowsky et al.,
2019). Ahnliches gilt fiir die Festigung von Wissen und Kénnen durch das sogenannte ,,delibe-
rate practice** (zielgerichtetes Uben bzw. bewusstes Lernen), welches im Bereich der Exper-
tiseforschung als ein empirisch belegtes und durchaus bedeutsames Element fiir den Erwerb
von Expertise und das Erbringen von Hdochstleistungen in einem Bereich gilt, wobei die kon-
krete Einflussgrofle allerdings bis heute diskutiert wird (Ericsson, 2009; 2016; 2019; 2020;
Ericsson & Harwell, 2019; Ericsson et al., 2006; Ericsson et al., 2018; Lappi, 2018; Macnamara,
Hambrick & Oswald, 2014; Macnamara, Hambrick & Moreau, 2016; Macnamara & Maitra,
2019; Macnamara, Moreau & Hambrick, 2016).

Fiir die Durchfiihrung von Lernstandsbeurteilungen ldsst sich zur weiteren Begriindung fest-
halten, dass Fahrlehrer rechtlich verpflichtet sind, Lernkontrollen durchzufiihren (§4 Abs. 1 und
§5 Abs. 1 FahrschAusbO). Weiterhin sind Fahrlehrer gemeinhin der Uberzeugung, dass das
Beurteilen der Leistungen von Fahrschiilern fiir eine erfolgreiche Fahrschulausbildung wichtig
ist (Friedrich, 2012; Friedrich et al., 2006). Allerdings verdeutlichen die Befunde von Sturzbe-
cher et al. (2004), dass Lernkontrollen generell nur von wenigen Fahrlehrern durchgefiihrt wer-
den. Anhand einer deutschlandweiten Stichprobe von Fahrlehrern konnten diese Befunde be-
stitigt werden (Bredow et al., 2020). Dartiber hinaus legen die Ergebnisse von Friedrich (2012;
Friedrich et al., 2006) nahe, dass Lernkontrollen, die von Fahrlehrern durchgefiihrt werden,
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héufig optimierungsbediirftig sind. Da sich die Durchfiihrung von Lernkontrollen als komple-
xes Verfahren erweist, das dariiber hinaus ohne geeignete Instrumente schwer zu bewerkstelli-
gen ist (Schrader & Helmke, 2001), wird den Teilnehmern mit eLBe eine aktuelle tabletbasierte
Software zur elektronischen Lernstandsbeurteilung fiir die Fahrpraktische Ausbildung vorge-
stellt, die sich in einer Machbarkeitsstudie bereits als erfolgsversprechend présentiert hat (Bre-
dow, Ewald & Sturzbecher, 2019).

Die besondere Handlungsrelevanz des dritten inhaltlichen Themenblock zur methodischen Ge-
staltung der Fahrpraktischen Ausbildung ergibt sich zunichst aus der Tatsache, dass die Durch-
fithrung von Fahrpraktischer Ausbildung im Regelfall den Hauptanteil der beruflichen Tétigkeit
von Fahrlehrern ausmacht — Briinken et al. (2017) beziffern das Verhiltnis zwischen Ausbil-
dungseinheiten des Theorieunterrichts und in der Fahrpraktischen Ausbildung auf 1:23. Dass
die Art und Weise, wie ein Fahrlehrer die Fahrpraktischer Ausbildung in didaktischer Hinsicht
—und insbesondere auf methodischer Ebene — gestaltet, die Lernwirksamkeit und den Priifungs-
erfolg beeinflusst, ergibt sich aus den bereits bekannten Befunden von Passmore und Mortimer
(2011), Passmore und Rehman (2012) sowie Sturzbecher et al. (2018c).

Im Zusammenhang mit den Qualititskriterien einer lernwirksamen Fahrschulausbildung
(Sturzbecher et al., 2004; 2018a) werden die folgenden Qualitétskriterien fiir den Theorieunter-
richt im dritten Modul adressiert:

- Festigung
- Durchfiihrung von Lernkontrollen

Ebenso sind die folgenden Qualitétskriterien zur Fahrpraktischen Ausbildung Gegenstand des
dritten Moduls:

Qualitit des Methodeneinsatzes

Qualitét verbaler Anweisungen

Schaffung einer guten Ausbildungsatmosphire
- Angemessene Reaktion auf Fahrfehler

Planungsiiberlegungen zu den Methoden des dritten Moduls

Das dritte Modul wird methodisch nach denselben Grundsitzen gestaltet wie die ersten beiden
Module. Demzufolge weist auch das dritte Modul eine Mischung aus eher instruktiven und eher
konstruktiven Methoden auf. Instruktive Methoden — wie beispielsweise Lehrvortrage im Ple-
num oder Demonstrationen, bei denen der Lehrende ein Instrument zur elektronischen Lern-
standsbeurteilung in der Fahrpraktischen Ausbildung vorstellt — kommen unter Bezug auf das
»Sandwich-Prinzip* (Wahl, 2013; 2020) vor allem zum Einsatz, um den Teilnehmern neue oder
komplexe Inhalte zu vermitteln. Konstruktive Methoden — z. B. Ubungen in Einzelarbeit, in
denen kognitiv aktivierende Aufgaben entwickelt werden sollen, oder Unterrichtssimulationen,
in denen die Teilnehmer ihre eigenen Best-Practice-Ansédtze zur didaktischen Gestaltung ver-
schiedener Aufgaben der Fahrpraktischen Ausbildung in Partnerarbeit erarbeiten und diese an-
schliefend dem Plenum im Realverkehr demonstrieren — haben das Ziel, zum einen die Ver-
mittlung und Aneignung von Inhalten zu férdern, zu denen die Teilnehmer viele Vorerfahrun-
gen und Vorwissen besitzen. Zum anderen sollen sie die personliche Aneignung der Inhalte,
die zuvor in instruktiven Vermittlungsphasen vermittelt wurden, férdern und eine individuelle
Vertiefung ermoglichen. Zu guter Letzt werden — gemél des sogenannten ,,padagogischen Dop-
peldeckers® (GeiBler, 1985) — verschiedenen Methoden, die zur Vermittlung und Aneignung
von Inhalten genutzt werden, zugleich den Teilnehmern auch vorgelebt.

Planungsiiberlegungen zu den Medien des dritten Moduls

Bei der medialen Gestaltung des dritten Moduls wird — vor dem Hintergrund einer zweck- und
zielgerichteten Verwendung von Medien (Kron et al., 2014) — erneut sowohl auf analoge als
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auch elektronische Medien zuriickgegriffen. So dient beispielsweise das elektronische Medium
der Présentation erneut dazu, die gesamte Fortbildung sichtbar zu strukturieren und den Teil-
nehmern die Moglichkeit zu bieten, anhand der Folien der Prasentation Inhalte nachzubearbei-
ten. Die tabletbasierte Software-Anwendung ,.,eLBe* ermoglicht es, dass die Teilnehmer elekt-
ronisch gestiitzte Lernstandsbeurteilungen fiir die Fahrpraktische Ausbildung vornehmen kon-
nen. Als Beispiel fiir verwendete analoge Medien lassen sich Flipchart-Plakate nennen, die zur
Visualisierung eines Fallbeispiels aus der Fahrpraktischen Ausbildung herangezogen werden,
um an diesem die Vorgehensweise des ,,deliberate practice” zu veranschaulichen. Zu guter
Letzt beeinflussen insbesondere die verfligbaren Fahrzeuge die mediale Ausgestaltung des in-
haltlichen Themenblocks zur methodischen Gestaltung der Fahrpraktischen Ausbildung. Wéh-
rend gewisse Aufgaben der Fahrpraktischen Ausbildung — beispielsweise das Verbinden einer
Fahrzeugkombination — ein Zugfahrzeug mit Anhéngerkupplung und einen Anhénger erfor-
dern, kdnnen bestimmte andere Aufgaben (z. B. die Thematisierung von ,,toten Winkeln“ eines
Fahrzeugs) auch mit einem Teilnehmer-Fahrzeug umgesetzt werden.

Planungsiiberlegungen zur zeitlichen Gestaltung des dritten Moduls

Das dritte Fortbildungsmodul setzt sich ebenfalls aus verschiedenen Seminarphasen zusammen,
deren Liange sich insbesondere nach der inhaltlichen Schwerpunktsetzung richtet. Der metho-
dischen Gestaltung der Fahrpraktischen Ausbildung wird mehr Zeit gewidmet als weniger be-
deutsamen Inhalten wie beispielsweise dem Kennenlernen der Teilnehmer. Dariiber hinaus er-
halten besonders komplexe oder handlungsrelevante Inhalte — hierzu zdhlen beispielsweise
Ubungen zur Durchfiihrung von Lernkontrollen — mehr Zeit als eher iiberschaubare Inhalte wie
z. B. Funktionen von Leistungsbeurteilungen. Letztendlich sind fiir Méglichkeiten zur zeitlich
flexiblen Gestaltung vorgesehen, so dass im Falle von Zeitnot nur besonders relevante Aspekte
eines Inhalts behandelt werden, wahrend im Falle von zeitlichen Reserven zusitzliche Aspekte
eingebracht werden konnen. Deutlich wird dies beispielsweise beim Inhalt der Moglichkeiten
zur methodischen Gestaltung der Vermittlung von Aufgaben der Fahrpraktischen Ausbildung.
Bei diesem geht es darum, dass die Teilnehmer in Partnerarbeit eine mogliche methodische
Umsetzung erarbeiten, um diese Aufgabe in der Fahrpraktischen Ausbildung von Fahrschiilern
zu behandeln. AnschlieBend demonstrieren sie diese Moglichkeit im Realverkehr dem Plenum.
Danach wird diese methodische Option reflektiert und durch weitere Ideen der Teilnehmer so-
wie vorbereitete Konzepte des Lehrenden erginzt. Sofern geniigend Zeit zur Verfiigung steht,
kann der Lehrende an dieser Stelle sehr viele weitere Optionen der anderen Teilnehmer ein-
bauen sowie viele eigene Moglichkeiten vorstellen, um die Ausbildung dieser Aufgabe metho-
disch umzusetzen. Im Falle von Zeitnot kann sich der Lehrende auf wenige Ergdnzungen kon-
zentrieren.

Planungsiiberlegungen zur rdumlichen Gestaltung des dritten Moduls

Unter Berlicksichtigung der bereits dargelegten grundlegenden Anforderungen an die Gestal-
tung von Riumen fiir Bildungsangebote (Kahlert, 2013; Kiel et al., 2014; Nitsche & Zierer,
2011; 2016; Robe et al., 2019) wird der Raum des dritten Moduls ebenfalls moglichst lernfor-
derlich eingerichtet. Aufgrund der grof3ziigigen raumlichen Kapazititen erscheint es moglich,
sowohl die vorgesehene Anzahl an Teilnehmern unterzubringen als auch sdmtliche vorgesehe-
nen Methoden umsetzen zu konnen. Ebenso wurde die mediale Ausstattung des Raumes erwei-
tert, so dass auch die beabsichtigten Medien eingesetzt werden konnen. Zu guter Letzt beein-
flusst insbesondere der Verkehrsraum im Umkreis des Fortbildungsortes den inhaltlichen The-
menblock zur methodischen Gestaltung der Fahrpraktischen Ausbildung. So kann beispiels-
weise die Aufgabe ,,Anndhern und Vorbeifahren an Haltestellen* nur gewéhlt werden, wenn im
ndheren Umkreis des Fortbildungsortes tatsdchlich derartige Haltestellen vorhanden sind.
Ebenso kann die Aufgabe ,,Gefahrbremsung® nur Gegenstand des Themenblocks sein, wenn
geeignete Streckenabschnitte erreichbar sind, auf denen die Durchfiihrung einer Gefahrbrem-
sung sicher und ohne Gefidhrdung anderer Verkehrsteilnehmer moglich ist.
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4 Erprobung des Bildungsangebots fiir Fahrlehrer zu den Qualitats-
kriterien lernwirksamer Fahrschulausbildung

Folgt man dem Modell der Eklektischen Didaktik (Hattie & Zierer, 2019; Wernke & Zierer,
2016Db), so ist ein Bildungsangebot nach seiner Planung zunichst durchzufiihren und anschlie-
Bend einer Evaluation zu unterziehen. Dies deckt sich mit der Sichtweise, dass das vollstidndige
didaktische Handeln von Lehrenden neben der Planung und Vorbereitung eines Bildungsange-
bots auch dessen Ausfiihrung und eine abschlieBende Kontrolle beinhaltet (PeterBen, 2001).
Daher erscheint es erforderlich, die geplante Fahrlehrer-Fortbildung einer praktischen Erpro-
bung zu unterziehen. Sofern eine solche Erprobung nicht nur um ihrer selbst willen geschieht,
sondern das Ziel verfolgt, das jeweilige Bildungsangebot zu bewerten, und diese Bewertung
nicht ,,aus dem Bauch heraus* erfolgt, sondern auf dem systematischen methodischen Erfassen
von Informationen beruht und diese Informationen begriindet bewertet werden, um letztendlich
das Bildungsangebot besser verstehen und gestalten zu kdnnen, bezeichnet man eine solche
systematische, umfassende und objektive Bewertung, als wissenschaftliche Evaluation (Balzer
& Beywl, 2018; Brunner et al., 2014; Nuissl, 2013). Da die Erprobung der Fahrlehrer-Fortbil-
dung diesem Anspruch an eine Evaluation geniigen soll, werden im folgenden Kapitel 4.1 zu-
néchst einige theoretische Grundlagen zur Evaluation von Bildungsangeboten skizziert. Darauf
aufbauend wird in Kapitel 4.2 das Untersuchungsdesign der Erprobung dargelegt.

4.1 Theoretische Grundlagen zur Evaluation von Bildungsangeboten

Grundsatzlich betrachtet, steht bei einer Evaluation die begriindete Bewertung eines Evaluati-
onsgegenstands (z. B. einer Person, eines Produkts oder eines Bildungsangebots) auf der
Grundlage von Informationen, die systematisch und mithilfe wissenschaftlicher Methoden ge-
sammelt und ausgewertet werden, im Fokus, um auf dieser Basis Entscheidungen treffen zu
konnen (Brunner et al., 2014; Stockmann & Meyer, 2014). Da es sich bei der geplanten Fort-
bildung um einen Evaluationsgegenstand in Form eines Bildungsangebots handelt, wird sich
nachfolgend auf die Evaluation von Bildungsmafinahmen konzentriert.

Sofern ein Bildungsangebot evaluiert werden soll, sind verschiedene Fragen zu klidren (Balzer
& Beywl, 2018; Nuissl, 2013; Stockmann & Meyer, 2014). Zunéchst steht die Frage im Raum,
zu welchem vorrangigen Zweck eine Evaluation erfolgt. Balzer und Beywl (2018) unterschei-
den hierbei zwischen Evaluationszwecken, die auf die Verwendungsabsicht abzielen, und sol-
chen, die sich nach der Funktion der Evaluation richten. Mit Blick auf die Verwendungsabsicht
kann eine Evaluation dem Zweck dienen, das Bildungsangebot zu verbessern, dieses gegeniiber
verantwortlichen Instanzen zu legitimieren oder Grundsatz- und Richtungsentscheidungen zu
untermauern (beispielsweise um zu kléren, ob ein Bildungsangebot zukiinftig eingestellt und
nicht mehr angeboten werden soll). Im Zusammenhang mit dem Zweck, den eine Evaluation
nach ihrer jeweiligen Funktion erfiillen kann, fiihren Balzer und Beywl (2018) an, dass eine
Evaluation zunéchst eine proaktive Funktion erfiillen kann. Dabei soll geklédrt werden, ob ein
Bildungsangebot iiberhaupt gestartet werden soll. Verfolgt eine Evaluation eine kldrende Funk-
tion, steht hingegen die Bewertung und Verbesserung des Konzepts eines Bildungsangebots im
Fokus. Bei einer interaktiven Evaluation geht es darum, ein ,,Feintuning® eines bereits gereiften
Bildungsangebots vorzunehmen und zu kldren, inwiefern das Bildungsangebot weiterhin er-
folgreich sein konnte. Die dokumentierende Funktion einer Evaluation zielt auf bereits etab-
lierte Bildungsangebote ab und mochte Hinweise fiir den Erfolg der BildungsmaBnahme sam-
meln, wihrend eine wirkungsfeststellende Evaluation insbesondere die Wirksamkeit eines etab-
lierten Bildungsangebotes in den Blick nimmt.

Des Weiteren ist notig, die genaue Rolle der Evaluation ndher zu bestimmen. So kann eine
Evaluation entweder eine summative oder eine formative Rolle einnehmen oder auch eine
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Mischform dieser beiden Rollen darstellen (Balzer & Beywl, 2018; Nuissl, 2013). Summative
Evaluationen dienen vor allem dazu, die Qualitit und Niitzlichkeit sowie die Wirksamkeit eines
Bildungsangebotes abschlieBend zu bewerten — es geht somit insbesondere darum, fundierte
Aussagen zur Qualitdt eines Bildungsangebots zu treffen. Formative Evaluationen verfolgen
hingegen die Zielsetzung, ein Bildungsangebot zu begleiten und die Evaluationsergebnisse zur
laufenden Verbesserung der Mafinahme einzusetzen. Hierbei steht eher die Qualititsverbesse-
rung im Fokus.

Grundsatzlich gilt es zu beachten, dass Evaluationen durchaus mehrere Verwendungsabsichten,
Funktionen oder auch Rollen einnehmen kdnnen, und somit zwischen diesen Faktoren wech-
selseitige Beziehungen bestehen. Die folgende Abbildung 12 versucht, diese Beziehungen zwi-
schen den Zwecken und der Rolle einer Evaluation zu veranschaulichen:

Zweck nach Funktion

1 2 3 4 5
1 1 -O
> ° = $o QG
Zweck nach k™ 5 © £ 5 E’%
Verwendungsabsicht ) S fo 26 £
o X c o + = 0
c 3 20
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Rechenschaftslegung O o O @) O
Grundsatzentscheidung O . . O O
@ Zweck ausgeschlossen summativ formativ (formativ) summativ
O Méglicher Zweck Rolle der Evaluation

@© Bevorzugter Zweck

Abb. 12: Matrix zur Veranschaulichung des Zusammenspiels zwischen Zweck und Rolle einer
Evaluation in Anlehnung an Balzer & Beywl (2018: S. 68).

Wenn der Zweck und die Rolle einer Evaluation geklirt sind, ist abschlieBend die Evaluations-
art zu bestimmen — hierbei geht es darum, wer diese durchfiihrt (Balzer und Beywl, 2018; Nu-
issl, 2013). Zum einen kann eine Evaluation von Personen oder Abteilungen durchgefiihrt wer-
den, die mit dem Evaluationsgegenstand zu tun haben — dies wird als Selbstevaluation oder
interne Evaluation bezeichnet. Zum anderen ist auch eine Fremdevaluation bzw. externe Eva-
luation moglich — hierbei wird diese von Personen oder Organisationen durchgefiihrt, die kei-
nen Bezug zum Evaluationsgegenstand haben.

Sofern die Fragen nach dem vorrangigen Zweck, der Rolle und der Durchfiihrung einer Evalu-
ation beantwortet wurden, gilt es im nédchsten Schritt, die konkrete Durchfiihrung der Evalua-
tion zu planen. In diesem Zusammenhang sind vor allem prézise Evaluationsfragestellungen
bedeutsam (Balzer & Beywl, 2018; Brunner et al., 2014). Diese dienen als Grundlage, um Ziel-
kriterien zu bestimmen, die letztendlich Hinweise zur Beantwortung der Evaluationsfragestel-
lungen liefern sollen. Weiterhin wird auf dieser Grundlage ein konkretes Untersuchungsdesign
ausgearbeitet, um entsprechende Informationen zu den gewéhlten Zielkriterien zu erheben. Da-
bei lassen sich grundsitzlich verschiedene Arten von Evaluationsfragen unterscheiden: Wih-
rend Rossi, Lipsey und Freeman (2004, zit. n. Balzer & Beywl, 2018) zwischen (1) Fragen zum
Bedarf an Bildungsangeboten (z. B. ,,Wird ein solches Bildungsangebot gewiinscht?) , (2)
Fragen zur Konzeption eines Bildungsangebots (z. B. ,,Wie wird die MaBBnahme entwickelt?*),
(3) Fragen zur Umsetzung und Ausgestaltung eines Bildungsangebots (z. B. ,,Wie wird die ent-
wickelte MaBBnahme tatsidchlich umgesetzt?*) sowie (4) Fragen zur Wirksamkeit (z. B. ,,Welche
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Folgen hat die Teilnahme an der Maflnahme fiir das Wissen und Koénnen der Teilnehmer?*)
und (5) zur Effizienz mit Blick auf Kosten und Nutzen einer Bildungsmafinahme (z. B. ,,Wie
kann die gleiche Wirksamkeit einer BildungsmaBBnahme mit weniger Aufwand erreicht wer-
den?*) unterscheiden, differenzieren Balzer und Beywl (2018) zwischen deskriptiven und eva-
luativen Fragestellungen. Die erstgenannten Fragestellungen fokussieren auf die Auspragung
bestimmter Sachverhalte, ohne diese bewerten zu wollen — hierzu gehort beispielsweise die
Fragestellung, wie viele Teilnehmer ein Bildungsangebot in Anspruch nehmen. Letztere be-
trachten vor allem, inwiefern die Bildungsmaflnahme bestimmten Kriterien geniigt oder ge-
wisse Wirkungen erzielt — als Beispiel kann die Fragestellung ,,Inwiefern erreichen die Teil-
nehmer am Bildungsangebot die beabsichtigten Lernergebnisse?* dienen.

Als Sonderfall der evaluativen Fragestellungen gelten attributive Fragestellungen — diese iiber-
priifen, inwiefern zwischen der Teilnahme an einem Bildungsangebot und den erfassten Wir-
kungen (z. B. einer Zunahme an Wissen und Konnen) ein Ursache-Wirkungs-Zusammenhang
besteht, d.h., inwiefern die Verdnderung des Wissens und Kénnens durch die Teilnahme an der
MalBnahme verursacht wurde. Fiir Evaluationsfragestellungen gilt, dass diese zunéichst einen
eher generischen Charakter aufweisen konnen, d. h., dass sie durchaus allgemeiner formuliert
sein konnen (z. B. ,,In welchem MaBe haben Teilnehmer durch das Bildungsangebot etwas ge-
lernt?*). Damit diese allgemein gehaltenen Fragestellungen beantwortet werden kénnen, sind
sie in einem nédchsten Schritt zu konkretisieren. Wird das eben genannte Beispiel herangezogen,
miisste beispielsweise erstens prézisiert werden, worauf sich der erhoffte Lernzuwachs bezieht
(z. B. auf das Wissen zu einem bestimmten Inhalt). Zweitens miisste genauer bestimmt werden,
inwiefern der erhoffte Lernzuwachs gemessen werden kann, um Aussagen zur Gro3e und Be-
deutsamkeit der Verdnderung treffen zu kdnnen. Hierzu wire es zundchst eine Moglichkeit,
verschiedene Niveaustufen fiir das Wissen zu einem bestimmten Inhalt festzulegen. Anschlie-
Bend wiren geeignete Testaufgaben notig, die — unter Beachtung zentraler Giitekriterien flir
Tests (z. B. Brunner et al., 2014; Lienert & Raatz, 1998; Pospeschill, 2010) — das Wissen zu
diesem Inhalt erfassen, so dass von den Testleistungen Riickschliisse auf das vorhandene Wis-
sensniveau gezogen werden konnen. Drittens schlieBlich muss sich mit der Tatsache befasst
werden, dass die generalisierte Evaluationsfragestellung erfassen mochte, ob erhoffte Lernzu-
wichse auf die Teilnahme an der BildungsmaBnahme zuriickgefiihrt werden konnen. Um dies
zu ermdglichen, ergeben sich verschiedene Anforderungen an das Erhebungsdesign (Brunner
et al., 2014). Hierzu zéhlen beispielsweise mehrere Messzeitpunkte, zu denen das Wissen der
Teilnehmer zu einem bestimmten Inhalt erfasst wird, sowie die moglichst zufdllige Aufteilung
der Teilnehmer in eine Experimentalgruppe, die an der Bildungsmafinahme teilnimmt, und eine
Kontrollgruppe, die diese Maflnahme nicht besucht hat. Zur Prézisierung der beispielhaften e-
her allgemein gehaltenen Fragestellung konnte man auf zwei konkretere Evaluationsfragestel-
lungen zuriickgreifen, und zwar ,,Wissen Teilnehmer am Ende des Bildungsangebotes mehr zu
Inhalt XY als am Beginn der BildungsmaBBnahme? sowie ,,Wissen Teilnehmer, die am Bil-
dungsangebot teilgenommen haben, am Ende der MaBBnahme mehr zu Inhalt XY als Teilneh-
mer, die das Bildungsangebot nicht besucht haben?*.

Um den gesamten Prozess der Formulierung von Evaluationsfragestellungen, der Bestimmung
geeigneter Zielkriterien sowie der Festlegung eines Untersuchungsdesigns zur Datenerhebung
zielfiihrend zu gestalten, konnen Evaluationsmodelle herangezogen werden. Im Zusammen-
hang mit der Evaluation von BildungsmaBBnahmen erweist sich das Evaluationsmodell von
Kirkpatrick (1954; 1959a; 1959b; 1960a; 1960b; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006; Kirkpatrick
& Kirkpatrick, 2016) als eines der bekanntesten und weit verbreitetsten. Dieses Ebenenmodell
lenkt den Blick auf verschiedene Ebenen, die im Rahmen einer Evaluation von BildungsmaB-
nahmen als relevant gelten konnen. Die erste Ebene (Reaction bzw. Reaktion) umfasst grund-
legende Reaktionen der Teilnehmer auf die BildungsmaBBnahme (z. B. die Zufriedenheit oder
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die wahrgenommene Niitzlichkeit), wahrend die zweite Ebene (Learning bzw. Lernen) iiber-
priift, inwiefern ein Lernprozess stattgefunden hat und die MaBinahme somit als lernwirksam
bezeichnet werden kann (z. B. durch einen Zuwachs an Wissen und Kénnen oder Verdnderun-
gen ,,weicher* Faktoren wie Einstellungen, Werthaltungen oder motivationaler Aspekte). Im
Zentrum der dritten Ebene (Behavior bzw. Verhalten) steht der Transfer des Gelernten in die
Praxis und dessen Anwendung im Alltag auBBerhalb der BildungsmaBBnahme. Die vierte Ebene
(Results bzw. Resultate) legt den Fokus auf zentrale und umfassende Ergebnisse einer Bil-
dungsmafinahme in einem groferen Kontext — beispielweise mit Blick auf ein Unternehmen
oder die Gesellschatft.

Eine grofe Stirke des Ebenenmodells liegt in seiner Klarheit sowie seiner {iberschaubaren und
nachvollziehbaren Struktur. Dies spiegelt sich in der Tatsache wider, dass das Modell in einer
Vielzahl von Evaluationen von Bildungsangeboten verwendet bzw. als Grundlage zur Konzep-
tion von Evaluationen herangezogen wurde (Balzer & Beywl, 2018; Kauffeld, Brennecke &
Strack, 2009b; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2016; Kuper &
Schrader, 2013). Im Laufe der Zeit wurde intensiv liber das Verhéltnis der vier Ebenen disku-
tiert (Kauffeld et al., 2009b; Schrader, 2018): Zunichst wurde davon ausgegangen, dass die vier
Ebenen aufeinander aufbauen und die niedrigeren Ebenen notwendige Voraussetzungen dar-
stellen, um Wirkungen auf den héheren Ebenen zu erreichen — demnach sollte es zunéchst er-
forderlich sein, dass Teilnehmer eine Bildungsmafinahme akzeptieren und zufrieden mit ihr
sind, bevor sich Lerneffekte einstellen. Auch in der ab 2010 erfolgten Uberarbeitung des Ebe-
nenmodells zum ,,The New World Kirkpatrick Model* (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2016) wird
davon ausgegangen, dass ein Erfolg auf den Ebenen 1 und 2 die Voraussetzung fiir Wirkungen
auf den Ebenen 3 und 4 ist und dass zwischen den Ebenen 3 und 4 sich hinsichtlich ihres Erfol-
ges und ihrer Wirkungen gegenseitig beeinflussen (s. Abbildung 13).
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Abb. 13: Das ,,New World Kirkpatrick Model* nach Kirkpatrick & Kirkpatrick (2016: S. 11).

Eine alternative Sichtweise auf das Verhiltnis der vier Ebenen untereinander bildet das ,,Alter-
native Kausalmodell* nach Alliger und Janak (1989, zit. n. Kauffeld et al., 2009b). Bei diesem
wird die erste Ebene der Reaktionen auf ein Bildungsangebot als vollkommen unabhéngig von
den anderen Ebenen betrachtet. Die zweite Ebene des Lernens bedingt zum einen Effekte auf
der Verhaltensebene (Ebene 3) und zum anderen auf der Resultatsebene (Ebene 4). Zwischen
den Ebenen 3 und 4 besteht eine wechselseitige Beziehung hinsichtlich der Erfolge. Zieht man
empirische Befunde zum Verhiltnis der vier Ebenen heran (Kauffeld et al., 2009b; Kuper &
Schrader, 2013), so widersprechen diese einer klaren hierarchischen Struktur der vier Ebenen
und legen eher ein komplexeres Verhiltnis nahe.
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Unabhéngig von der Frage, wie sich die verschiedenen Ebenen untereinander bedingen und
beeinflussen, ldsst sich abschlieBend festhalten, dass das Ebenenmodell von Kirkpatrick &
Kirkpatrick (2016) mit seinen vier Ebenen klare Vorgaben macht, welche Aspekte bei einer
Evaluation eines Bildungsangebotes beriicksichtigt werden sollten und dass es sich empfiehlt,
alle Ebenen einzubeziehen.

Schlussfolgerungen fiir eine Evaluation der Fahrlehrer-Fortbildung

Aus den skizzierten theoretischen Grundlagen zur Evaluation von Bildungsangeboten lassen
sich die folgenden Schlussfolgerungen fiir die Erprobung der entwickelten Fahrlehrer-Fortbil-
dung zu den Qualitétskriterien einer lernwirksamen Fahrschulausbildung ziehen:

(1) Bei der Fortbildung handelt es sich um ein neu entwickeltes Bildungsangebot, so dass vor
allem die Bewertung und Verbesserung des Programmkonzepts im Fokus steht. Demzu-
folge nimmt die Evaluation eine kldrende Funktion ein (Balzer & Beywl, 2018). Die Rolle
der Evaluation lasst sich auf dieser Grundlage als formative Evaluation charakterisieren.

(2) Mit Blick auf die Evaluationsart (Balzer & Beywl, 2018) liegt eine interne Evaluation vor,
da die Bewertung der Fortbildung durch den Entwickler des Angebots vorgenommen wird.

(3) SchlieBlich ist der Ablauf der Evaluation in einem konkreten Untersuchungsdesign zu pri-
zisieren (Brunner et al, 2014): In einem ersten Schritt sind geeignete Fragestellungen zu
formulieren sowie Aspekte zu bestimmen, die eine Beantwortung der Fragestellungen er-
moglichen. Hierzu wird auf die Ebenen des ,,New World Kirkpatrick Models* (Kirkpatrick
& Kirkpatrick, 2016) zuriickgegriffen. Dabei sollen alle Ebenen dieses Modells einbezogen
werden. In einem zweiten Schritt sind Instrumente zu entwickeln, mit denen Informationen
zu den jeweiligen Aspekten gesammelt werden konnen, so dass eine Beantwortung der Eva-
luationsfragestellungen auf der Grundlage empirischer Daten moglich wird. Abschlieend
ist in einem letzten Schritt ein Konzept zur Datenerhebung und -auswertung auszuarbeiten.
Diesen Punkten wird sich im folgenden Kapitel gewidmet.

4.2 Untersuchungsdesign der Erprobung des Bildungsangebots fiir Fahrlehrer

Im Zentrum des folgenden Kapitels steht das Untersuchungsdesign zu Erprobung der entwi-
ckelten Fahrlehrer-Fortbildung zu den Qualitétskriterien lernwirksamer Fahrschulausbildung.
Hierfiir werden die in Kapitel 4.1 skizzierten theoretischen Grundlagen zur Evaluation von Bil-
dungsangeboten und die darauf aufbauenden Schlussfolgerungen aufgegriffen.

Beschreibung der Evaluationsfragestellungen

Da die entwickelte Fortbildung erstmalig erprobt wird und sich somit in einer Pilotphase befin-
det, bei der die formative Evaluation vorrangig dazu dient, Starken und Schwéchen des Fort-
bildungskonzepts herauszufinden und das Bildungsangebot zu verbessern, wird zunichst die
folgende generalisierte Evaluationsfragestellung verfolgt:

Inwiefern handelt es sich bei der Fortbildung um ein umsetzbares, sinnvolles
und kompetenzforderndes Bildungsangebot?

Diese recht allgemein gehaltene Fragestellung ist in einem nichsten Schritt zu prazisieren.
Dabei werden konkretere Teilfragestellungen formuliert, die wiederum diverse Unterfrage-
stellungen beinhalten (s. Tabelle 1). Fiir jede Fragestellung wird dabei zusétzlich angegeben,
auf welche Ebene des ,,New World Modells* (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2016) sie sich be-
zieht.
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Tab. 1: Uberblick iiber die drei Teilfragestellungen fiir die formative Evaluation der Fortbil-
dung sowie die jeweiligen Unterfragestellungen.

Adres-
Teilfragestellungen mit Unterfragestellungen sierte
Ebene
1 Inwiefern ist das gesamte Fortbildungskonzept umsetzbar?
1.1 Inwiefern ist das erste/zweite/dritte Modul der Fortbildung umsetzbar? Reaktion
Wie bewerten die Teilnehmer die didaktische Gestaltung des ersten/zweiten/
1.1.1 .
dritten Moduls?
2 Inwiefern ist das gesamte Fortbildungskonzept sinnvoll?
2.1 Inwiefern ist das erste/zweite/dritte Modul der Fortbildung sinnvoll?
2.1.1 Wie bewerten die Teilnehmer das erste/zweite/dritte Modul insgesamt? Reaktion
2.1.2 Wie bewerten die Teilnehmer die Niitzlichkeit des ersten/zweiten/dritten Moduls?
213 Wie bewerten die Teilnehmer die didaktische Gestaltung des ersten/zweiten/drit-
"7 ten Moduls?
. " . . . Lernen/
Inwiefern fordert das gesamte Fortbildungskonzept die professionelle
3 Verhalten/
Kompetenz von Fahrlehrern?
Resultate
. . . . . . Lernen/
Inwiefern fordert das erste/zweite/dritte Modul der Fortbildung die profes-
3.1 . Verhalten/
sionelle Kompetenz von Fahrlehrern?
Resultate
371 Wie bewerten die Teilnehmer ihren personlichen Lernerfolg in Bezug auf das Lernen
7 erste/zweite/dritte Modul?
372 Wie bewerten die Teilnehmer die Moglichkeit, das im ersten/zweiten/dritten Mo- Verhalten

7 dul Gelernte in ihrer eigenen Ausbildungstitigkeit zu nutzen?

373 Wie bewerten die Teilnehmer das erste/zweite/dritte Modul hinsichtlich der Vor- Resultate
"7 bereitung auf die Fahrschuliiberwachung?

Beschreibung der Stichprobe

Die drei Module der Fahrlehrer-Fortbildung richten sich vorrangig an aktive Fahrlehrer. Um
Teilnehmer fiir die Erprobung der Fortbildung zu gewinnen, wurden Aufrufe iiber verschiedene
Landesverbande der Bundesvereinigung der Fahrlehrerverbénde e. V. versandt. Weiterhin wur-
den Teilnehmer durch personliche Kontakte des Verfassers sowie der Mitarbeiter des Instituts
fiir Pravention und Verkehrssicherheit rekrutiert. Insgesamt haben sich N = 48 Personen bereit
erklart, an der Erprobung eines oder mehrerer Fortbildungsmodule teilzunehmen. Die Teilneh-
mer setzten sich aus aktiven Fahrlehrern, Vertretern von Landesverbdanden oder der Bundesver-
einigung der Fahrlehrerverbiande e. V., Sachverstdndigen fiir die Fahrschuliiberwachung sowie
Mitarbeitern von Fahrlehrerausbildungsstétten, von Behorden, die fiir die Fahrschuliiberwa-
chung zustindig sind, oder von Fachverlagen fiir Lehr- und Lernmaterialien zur Fahrschulaus-
bildung zusammen. Aufgrund von Terminiiberschneidungen war es nicht méglich, dass jeder
Teilnehmer an der Erprobung aller drei Module mitwirken konnte. Ebenso war es vor dem
Hintergrund der Teilnehmerbegrenzung und der begrenzten Terminkapazitdten der Teilnehmer
erforderlich, verschiedene Module mehrmals anzubieten. Daraus ergibt sich, dass einige Teil-
nehmer der gesamten Stichprobe nur an einem Modul teilgenommen haben, wéahrend andere
Personen an der Erprobung von zwei oder gar drei Modulen beteiligt waren. Dartiber hinaus
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haben zwei Teilnehmer an jeweils zwei Erprobungen des Moduls teilgenommen. Insgesamt
standen fiir die Erprobung des ersten Moduls n = 23 Personen zur Verfiigung, wiahrend fiir das
zweite Modul auf n = 39 Personen zuriickgegriffen werden konnte. Die Erprobung des dritten
Moduls konnte mit #» = 20 Personen stattfinden.

Beschreibung des Evaluationsinstruments

Zur Bewertung jedes der drei Module der Fortbildung kam ein eigens entwickelter schriftlicher
Bewertungsbogen zum Einsatz (Anlage 4). Die Entscheidung fiir ein derartiges Evaluations-
instrument ldsst sich zunidchst mit den Vorteilen einer schriftlichen Befragung begriinden
(Aeppli, Gasser, Gutzwiller & Tettenborn, 2016). Zu diesen zéhlen beispielsweise der verhilt-
nismifBig geringe Aufwand bei der Erhebung und Auswertung der Daten sowie die neutrale und
eher anonyme Untersuchungssituation. Allerdings weist eine schriftliche Befragung auch di-
verse Nachteile auf, beispielsweise eine niedrige Riicklaufquote durch die geringe Verbindlich-
keit, das unvollstindige oder falsche Ausfiillen von Fragen und Aufgaben sowie die Gefahr
einer oberflachlichen Bearbeitung (Aeppli et al., 2016). Insgesamt besteht der Bewertungsbo-
gen aus sechs Bereichen, die verschiedene Items beinhalten, um Daten zur Beantwortung der
Evaluationsfragestellungen zu sammeln. Die Bereiche betreffen (1) die Gesamtbewertung des
Moduls. Dariiber hinaus werden verschiedene Aspekte der didaktischen Gestaltung erfasst. Zu
diesen gehoren (2) die Strukturierung des Moduls, (3) das Anspruchsniveau und der Praxisbe-
zug der Inhalte des Moduls sowie (4) die eingesetzten Materialien und (5) Methoden. Abschlie-
Bend erfolgt (6) eine Selbsteinschdtzung mit Blick auf den Ausbau der professionellen Kompe-
tenz und deren zukiinftige Anwendung in der eigenen Ausbildungstétigkeit.

Generell besteht bei der Konstruktion schriftlicher Befragungen die Herausforderung, ein stim-
miges Gleichgewicht zwischen dem Umfang der Befragung auf der einen sowie dem Aufwand
zur Bearbeitung und Auswertung auf der anderen Seite zu finden. Sehr ausfiihrliche Befragun-
gen ermoglichen zwar eine fundierte Bewertung eines Untersuchungsgegenstands, jedoch kann
ein zu grofler Umfang auch dazu beitragen, dass die Befragten die Befragung nur oberflachlich
bearbeiten oder sie sogar abbrechen. Weist die Befragung hingegen einen geringen Umfang auf
und ldsst sich mit wenig Zeit durchfiihren, so kommt dies zwar den Befragten entgegen, schma-
lert jedoch den mdglichen Erkenntnisgewinn, da nur wenige Informationen erhoben werden.
Um ein Gleichgewicht bei der vorgesehenen schriftlichen Befragung zu realisieren, wird mog-
lichst jeder Bereich der Befragung mit mehreren Items versehen. Die Items des Fragebogens
orientieren sich an den oben genannten Evaluationsfragestellungen und den dahinter liegenden
Ebenen des ,,New World Modells* (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2016), wobei sowohl Items mit
geschlossenen als auch mit offenen Antwortformaten Verwendung finden. Bei den Items mit
geschlossenem Antwortformat handelt es sich um sogenannte Ratingskalen, mit denen die Teil-
nehmer verschiedene Aspekte bewerten sollen, die fiir den jeweiligen Bereich relevant sind.
Hierzu zé&hlen beispielsweise die Abgrenzung eines Moduls innerhalb der gesamten Fortbil-
dung und die Erkennbarkeit der Ziele des Moduls fiir den Bereich der Strukturierung sowie die
Verstindlichkeit der Formulierung und die optische Gestaltung der Materialien fiir den Bereich
»,Materialien®. Die Items mit geschlossenem Antwortformat weisen eine gerade Anzahl an Ska-
lenstufen auf. So kommt neben einer zweistufigen Skala (Antwortmdglichkeit ,,Ja* versus
,»Nein*) auch eine sechsstufige Skala (Antwortmoglichkeiten anhand der sechs Schulnoten)
zum Einsatz. Der Grofteil der geschlossenen Items weist ein vierstufiges Antwortformat auf,
z. B. mit den Antwortmdglichkeiten ,,Interessant®, ,,Eher interessant®, ,,Eher uninteressant* und
,Uninteressant®. Eine gerade Anzahl an Antwortmoglichkeiten zwingt die befragte Person
dazu, sich fiir eine bestimmte Richtung zu entscheiden und kann somit eine ,,Tendenz zur
Mitte* verhindern (Aeppli et al., 2016). Der grof3e Vorteil von Aufgaben in einem geschlosse-
nen Antwortformat liegt darin, dass sie relativ schnell bearbeitet und ausgewertet werden kon-
nen. Allerdings besteht die Gefahr, dass sie auf einem eher oberflachlichen Niveau verbleiben,
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die vorformulierten Antwortvorgaben unpassend oder unvollstindig sind und sie der individu-
ellen Vielfalt der Antwortmoglichkeiten einer Person nicht gerecht werden. Aus diesem Grund
empfiehlt es sich, auch Items mit offenem Antwortformat zu verwenden. Bei diesen gilt es
allerdings zu beachten, dass sie hohere Anforderungen an die befragte Person stellen (Aeppli
et al., 2016). So ist beispielsweise eine gewisse Sprachkompetenz ndtig, um freie Antworten zu
formulieren. Dariiber hinaus erfordert die Bearbeitung und Auswertung mehr Zeit als bei ande-
ren Aufgabentypen. Vor diesem Hintergrund haben die Teilnehmer die Moglichkeit, bei fiinf
der sechs Bereiche ihre personlichen Anregungen zu formulieren. AbschlieBend gilt es zu be-
tonen, dass das Evaluationsinstrument mit den projektverantwortlichen Mitarbeitern des Insti-
tuts fiir Pravention und Verkehrssicherheit abgestimmt wurde, deren Anregungen die Endfas-
sung des Bewertungsbogens gepragt haben.

Beschreibung des Ablaufs der Datenerhebung

Wie bereits dargelegt, weist die Erprobung den Charakter einer formativen Evaluation auf und
dient insbesondere der Verbesserung der Fortbildung. Demzufolge geht es darum, jedes der drei
Module der Fortbildung auszuprobieren, um Riickschliisse auf die Umsetzbarkeit und Sinnhaf-
tigkeit des gesamten Fortbildungskonzepts zu ziehen sowie erste Hinweise zu erlangen, inwie-
fern die Fortbildung das Potenzial hat, die professionelle Kompetenz von Fahrlehrern fordern
sowie daran anschlieBend die Qualitédt der Fahrschulausbildung zu verbessern. Hierzu wird je-
des der drei Module mehrmals durchgefiihrt. Das erste Modul zur Unterrichtsplanung und in-
struktiven Methoden wird zweimal angeboten. Das zweite Modul, welches sich mit der Moti-
vation von Fahrschiilern, dem Medieneinsatz und interaktiven Methoden befasst, wird dreimal
absolviert, wihrend das dritte Modul zur Festigung, Durchfiihrung von Lernkontrollen und zu
Methoden der Fahrpraktischen Ausbildung ebenfalls zweimal durchgefiihrt wird. Alle Module
der Fortbildung werden vom Verfasser dieser Arbeit als Dozent durchgefiihrt. Dieser ist seit
2008 als Fahrlehrer der Klasse BE titig. Weiterhin ist er seit 2012 als freiberuflicher Fahrtrainer
und Referent in verschiedenen Bereichen der Verkehrssicherheitsarbeit aktiv. Zu guter Letzt
besitzt er einen Studienabschluss im Fach Erziehungswissenschaft (Bachelor auf Art) und ar-
beitet seit 2014 bei verschiedenen Forschungsinstituten an verkehrssicherheitsbezogenen For-
schungsprojekten mit. Die schriftliche Befragung wird jeweils direkt am Ende eines Moduls
vorgenommen. Die Auswertung erfolgt, sobald die Daten aus allen Erprobungen vorliegen. Ei-
nen zusammenfassenden Uberblick iiber den Ablauf der Datenerhebung bietet Abbildung 14.
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Modul 1: Grundsatze der Unterrichtsplanung und Instruktive Lehr-Lernmethoden

Modul 2: Motivierung von Fahrschiilern, Medieneinsatz und Interaktive Lehr-Lernmethoden

Modul 3: Festigung, Durchfiihrung von Lernstandsbeurteilungen und Methoden in der Fahrpraktischen Ausbildung
D: Datenerhebung

Abb. 14: Ablauf der Datenerhebung im Zuge der Erprobungsuntersuchung.

106



Beschreibung der Datenauswertung

Die Auswertung der Daten erfolgt mithilfe der Statistik-Software ,,R* in der Version 4.0.0 so-
wie mit der Tabellenkalkulations-Software ,,Microsoft Excel 2013, Aufgrund der Tatsache,
dass die Erprobung den Charakter einer formativen Evaluation aufweist und die Verbesserung
des Programms im Fokus steht, wird sich bei der Datenauswertung auf eine deskriptive Ebene
beschrinkt. Die Moglichkeiten der statistischen Auswertung hingen insbesondere vom jewei-
ligen Skalenniveau der Variablen ab, die mit den verwendeten Items erfasst werden (Aeppli et
al., 2016). Dabei ist der wahrgenommene Bezug zum Fahrlehrerberuf das einzige nominalska-
lierte Merkmal (Item 3.4), da es nur mit ,,Ja* oder ,,Nein* beantwortet werden kann. Alle iibri-
gen Merkmale, die mit Hilfe des Bewertungsbogens erfasst werden, weisen mindestens ein or-
dinales Skalenniveau auf — sie konnen somit in eine Rangfolge gebracht werden (Aeppli et al.,
2016; Sedlmeier & Renkewitz, 2018). Allerdings werden sie im Rahmen der Datenauswertung
als metrisch skaliert betrachtet, da durch die verschiedenen Stufen der Antwortmoglichkeiten
versucht wird, einen gleichen Abstand zwischen den Antwortmdglichkeiten herzustellen. Die-
ses Vorgehen ist bei empirischen Forschungsarbeiten weit verbreitet — auch wenn es mitunter
kontrovers diskutiert wird (Aeppli et al., 2016). Dies trifft auch auf das Item 1 zu, bei dem die
Teilnehmer gebeten werden, die Module mit Schulnoten zu bewerten. Denn auch wenn das
Skalenniveau von Schulnoten streng genommen nur ordinalskaliert ist, wird es in der empiri-
schen Forschungspraxis oftmals als metrisch angesehen (Sedlmeier & Renkewitz, 2018). Die
Zugrundelegung eines metrischen Skalenniveaus hat zur Folge, dass bestimmte mathematische
Operationen und statistische Auswertungsverfahren zuléssig sind. So ist es zum Beispiel mog-
lich, als MaB der zentralen Tendenz?? das arithmetische Mittel zu berechnen, wihrend bei or-
dinalskalierten Daten lediglich der Modalwert und der Median berechnet werden konnen (Sed-
Imeier & Renkewitz, 2018).

Fiir die Auswertung gilt es weiterhin zu kldren, welche Items des Bewertungsbogens herange-
zogen werden, um Hinweise fiir die Beantwortung der verschiedenen Evaluationsfragestellun-
gen zu gewinnen. Fiir die Fragestellungen zur Umsetzbarkeit der Fortbildung werden die Items
2.1, 3.3 und 3.5 ausgewertet. Die Items 1, 2.2,3.1,3.4,3.5,4.1,4.2,5.1,5.2, 5.3 und 6.3 dienen
als Indikatoren fiir die Beantwortung der Fragestellungen zur Sinnhaftigkeit der Fortbildung,
wihrend fiir die Beantwortung der Fragestellungen zum Kompetenzerwerb auf die Items 2.2,
3.2,3.3,6.1, 6.2 sowie 6.3 zuriickgegriffen wird. Dariiber hinaus werden die Items mit offenem
Antwortformat nach Riickmeldungen durchsucht, die fiir die Beantwortung der Evaluationsfra-
gestellungen hilfreich erscheinen. Hierzu wird — in Anlehnung an Aeppli et al. (2016) — eine
Auswertungsstrategie verwendet, die sich inhaltsanalytischen Verfahren zuordnen ldsst. Da es
bei derartigen Verfahren vor allem darum geht, die subjektive Sichtweise von Personen mog-
lichst theoriegeleitet zu erfassen und zu beschreiben, konnen die vor dem Hintergrund des ,,New
World Kirkpatrick Modells* (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2016) entwickelten Evaluationsfrage-
stellungen und die jeweiligen Ebenen des Modells als grober theoretischer Bezugspunkt fiir die
Erfassung und Beschreibung sowie Auswertung der subjektiven Sichtweisen dienen. Somit
werden die offenen Antwortformate dahingehend ausgewertet, inwiefern sie Aspekte der Re-
aktion (zum Beispiel zur Umsetzbarkeit oder Niitzlichkeit), zum Lernen sowie zur Anwendung
in der eigenen Ausbildungstétigkeit (Verhalten) und zur Erreichung einer Verbesserung der
Qualitdt der Fahrschulausbildung (Resultate) enthalten. Zusétzlich wird die Kategorie ,,Opti-
mierungshinweise* festgelegt, um Empfehlungen der Teilnehmer zur konkreten Verbesserung

22 MaBe der zentralen Tendenz — manchmal auch als LagemaBe bezeichnet — sind statistische Kennwerte, die es
ermdglichen, die Verteilung von Daten zu beschreiben (Aeppli et al., 2016; Sedlmeier & Renkewitz, 2018). Das
arithmetische Mittel ist vermutlich der bekannteste Kennwert und wird umgangssprachlich gern als ,,der Durch-
schnitt bezeichnet. Wahrend das arithmetische Mittel (M) — auch oft als ,,Mittelwert™ bezeichnet — den Durch-
schnittswert einer Verteilung angibt, beschreibt der Median (Md), welcher Wert genau in der Mitte einer Daten-
verteilung liegt. Der Modalwert (Mo) schlieBlich gibt Auskunft, welcher Wert in einer Verteilung am haufigsten
vorliegt.
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der Fortbildung zu beriicksichtigen. Zu guter Letzt wird mit der Kategorie ,,Sonstiges™ eine
»Auffang-Kategorie® geschaffen, in die alle offenen Riickmeldungen einsortiert werden, die
sich keiner der librigen Kategorien zuordnen lassen.

AbschlieBend spielt es fiir die Datenauswertung eine Rolle, wie mit fehlenden Daten umgegan-
gen werden soll. Sedlmeier und Renkewitz (2018) schlagen vor, zunichst zu tiberpriifen, ob die
Daten zufillig fehlen. Sollten sich Hinweise ergeben, die nicht-zufillig fehlende Daten nahele-
gen, empfehlen sie, die fehlenden Werte nicht auszuschlieBen, sondern zu schitzen. Hierzu
wird auf komplexe Algorithmen oder mehrfach zufallsbasierte Schédtzungen zuriickgegriffen.
Ahnliche Empfehlungen zum Umgang mit fehlenden Werten finden sich auch bei SpieB3 (2010).
Fiir die vorliegende Erprobung gilt es allerdings, den Aufwand zum Umgang mit fehlenden
Daten und den dadurch moglichen zusétzlichen Erkenntnisgewinn sorgféltig abzuwigen. Dem-
zufolge wird bei der Auswertung zunéchst ermittelt, wie viele fehlende Werte fiir die jeweiligen
Items iiberhaupt vorliegen. Sollten diese aus nachvollziehbaren Griinden fehlen (z. B. sind nicht
alle Teilnehmer an der Erprobung aktive Fahrlehrer, sodass es ihnen schwer fallen diirfte ein-
zuschitzen, inwiefern die Fortbildung niitzlich fir ihre eigene Fahrschulausbildung sein
konnte) und die nicht nachvollziehbaren fehlenden Werte einen Grenzwert von fiinf Prozent
der verfiigbaren Werte nicht {ibersteigen, wird sich dafiir entschieden, die Félle bei der jeweili-
gen Analyse nicht zu beriicksichtigen. Komplexe Imputationsverfahren zum Umgang mit feh-
lenden Werten erscheinen erst gerechtfertigt, wenn ein groflerer Anteil an fehlenden Werten
vorliegt. Da der Umfang des Bewertungsbogens allerdings iiberschaubar ist und die Daten vor-
rangig zur formativen Evaluation der Fortbildung ausgewertet werden, erscheint ein komplexes
methodisches Vorgehen — insbesondere bei der relativ geringen Stichprobengrof3e — eher weni-
ger angebracht.
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5 Ergebnisse der Erprobung des Bildungsangebots fiir Fahrlehrer zu
den Qualitatskriterien lernwirksamer Fahrschulausbildung

Das folgende Kapitel widmet sich den Ergebnissen der Erprobungsuntersuchung der Fahrleh-
rer-Fortbildung. Dies erfolgt vor dem Hintergrund der in Kapitel 4.2 formulierten Evaluations-
fragestellungen, wobei ein mehrschrittiges Vorgehen gewéhlt wird. In einem ersten Schritt wer-
den die gewonnenen Ergebnisse vorgestellt. AnschlieBend werden diese in einem zweiten
Schritt diskutiert, um Riickschliisse fiir die Beantwortung der Evaluationsfragestellungen zie-
hen zu koénnen. Ebenso erfolgt in diesem Zusammenhang eine kritische Betrachtung des Unter-
suchungsdesigns der Erprobung.

5.1 Darstellung der Erprobungsergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt anhand der Fragestellungen, die der formativen Evalu-
ation zu Grunde gelegt wurden. Vorab wird allerdings anhand einer Selbstreflexion des Dozen-
ten noch kurz skizziert, inwiefern die jeweiligen Module im Rahmen der Erprobung so umge-
setzt werden konnten, wie es im Konzept der Fortbildung vorgesehen war. Dieser Aspekt der
konzeptkonformen Umsetzung einer Bildungsmafinahme wird auch als ,,Implementations-
treue* bezeichnet (Brunner et al., 2014). Ebenso wird kurz auf die Riicklaufquote eingegangen,
aus der sich die Datengrundlage fiir die Beantwortung der Evaluationsfragestellungen ergibt.

Inwiefern konnten die Module der Fortbildung wie geplant umgesetzt werden?

Im Zusammenhang mit der Implementationstreue ldsst sich zunéchst festhalten, dass alle Mo-
dule bei jeder einzelnen Erprobung im vorgesehenen zeitlichen Rahmen durchgefiihrt werden
konnten. Dies bedeutet, dass der zeitliche Rahmen von acht Unterrichtseinheiten zu je 45 Mi-
nuten bei jeder Erprobung eingehalten werden konnte. Fiir eine detailliertere Auswertung der
Umsetzung des Fortbildung-Konzeptes erscheint es sinnvoll, die einzelnen Module getrennt
voneinander zu betrachten:

Mit Blick auf das erste Modul, welches sich vorrangig den Grundsitzen der Unterrichtsplanung
und instruktiven Methoden widmet, war bei der ersten Erprobung noétig, einige ,,didaktische
Weichen* zu nutzen, z. B. bei der Behandlung der instruktiven Methoden. Dies war einer ge-
wissen Zeitnot geschuldet, welche sich insbesondere aus vielen bzw. ausfiihrlichen Beitragen
der Teilnehmer wéhrend der Vorstellungsrunde, der Auswertung einer Stationenabfrage zu den
subjektiven Auffassungen der Teilnehmer zu Merkmalen einer lernwirksamen Fahrschulaus-
bildung sowie zum Umgang mit Fahrschiilern mit Migrationshintergrund ergeben hat. Bei der
zweiten Erprobung des ersten Moduls konnte eine héhere Implementationstreue erreicht wer-
den, da insbesondere darauf geachtet wurde, die Teilnehmerbeitrige bzw. den Raum fiir Dis-
kussionen in einem angemessenen zeitlichen Rahmen zu halten.

Das zweite Modul zur Motivation von Fahrschiilern, zum Medieneinsatz sowie zu interaktiven
Methoden konnte dreimal erprobt werden. Auch bei diesem Modul konnte — mit Ausnahme der
zweiten Erprobung — eine hohe Implementationstreue erreicht werden. Bei der zweiten Erpro-
bung war es aufgrund von deutlicher Zeitnot ebenfalls notwendig, einige ,,didaktische Wei-
chen* zu verwenden, beispielsweise bei der Anzahl an Demonstrationen zum Einsatz von Me-
dien in verschiedenen Lektionen des Theorieunterrichts. Allerdings musste auch auf einige der
vorgesehenen Ubungen verzichtet werden (z. B. eine Fallanalyse zu Motivationsformen und
Motivationsproblemen in der Fahrschulausbildung und eine Simulation einer Plenumsdiskus-
sion) oder diese mussten zeitlich kiirzer gehalten werden (z. B. ein Puzzle zu Funktionen von
Medien oder eine videogestiitzte Fallanalyse zu Feedback in der Fahrpraktischen Ausbildung).
Ebenso wurde sich dafiir entschieden, die Erfassung der Qualititskriterien in der Fahrschul-
iiberwachung zeitlich sehr kurz zu halten, da dies ein Inhalt ist, der von den Teilnehmern anhand
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der Materialien auch im Anschluss an das Seminar eigenstéindig nachvollzogen werden kann.
Als Ursache fiir Zeitnot wurden erneut umfangreiche Beitrdge in der Vorstellungsrunde und ein
von den Teilnehmern geforderter ausfiihrlicher Meinungsaustausch zum Umgang mit Fahr-
schiilern mit Migrationshintergrund identifiziert. Zudem war es aufgrund groBer Unterschiede
bei den kognitiven Lernvoraussetzungen der Teilnehmer erforderlich, bei einer Plakaterstellung
mehr Zeit zur Verfiigung zu stellen, um entsprechende Arbeitsergebnisse produzieren zu kon-
nen. Diesbeziiglich duBlerten einzelne Teilnehmer auch das Erfordernis, die Aufgabenstellung
noch klarer zu formulieren. Bei der dritten Erprobung konnte der zeitlichen Problematik
dadurch begegnet werden, dass Teilnehmerbeitrdge im Rahmen der Vorstellungsrunde in spie-
lerischer Art und Weise zeitlich streng begrenzt wurden. Weiterhin wurden die Arbeitsauftrage
klarer formuliert sowie auf eine flexiblere Betreuung der Teilnehmer bei den Arbeitsphasen
geachtet. Ebenso waren bei dieser Erprobung deutlich weniger Teilnehmer anwesend als bei
den anderen beiden Erprobungen. Auflerdem wurden die Teilnehmer darauf hingewiesen, dass
der Umgang mit Fahrschiilern mit Migrationshintergrund im ersten Modul der Fortbildung aus-
fihrlicher behandelt wird, um zeitlich ausufernde Diskussionen zu diesem Inhalt wahrend des
zweiten Moduls vermeiden zu kdnnen.

Die beiden Erprobungen des dritten Moduls konnten sehr konzeptnah umgesetzt werden. Bei
der ersten Erprobung ergaben sich zwar einige zeitliche Verzogerungen, die im Zusammenhang
mit der Demonstration der elektronischen LernstandsBeurteilung und den dazugehdrigen Teil-
nehmer-Ubungen entstanden. Diese konnten jedoch durch die mdglichen didaktischen Weichen
bei der methodischen Gestaltung der Fahrpraktischen Ausbildung ausgeglichen werden. Bei
der zweiten Erprobung waren keine zeitlichen Probleme zu beobachten. Dies konnte mitunter
daran gelegen haben, dass die elektronische Lernstands Beurteilung vielen Teilnehmern bereits
bekannt war und insgesamt weniger Teilnehmer an der Erprobung teilgenommen haben als im
ersten Fall.

Fasst man die Beobachtungen zur Implementationstreue zusammen, so lédsst sich zunéchst fest-
halten, dass es grundsédtzlich gut moglich ist, die drei Module der Fortbildung konzepttreu um-
zusetzen. Nichtsdestotrotz bestehen bei allen Modulen bestimmte ,,zeitliche Stolperfallen®.
Diese konnen die Implementationstreue verringern, sodass es notwendig ist, diese ,,zeitlichen
Stolperfalle* durch gewisse Anpassungen des Konzepts zu entschirfen sowie die Dozenten auf
diese eventuellen zeitlichen Problematiken hinzuweisen und mit den Moglichkeiten zu ihrer
Entschirfung vertraut zu machen. Im Zusammenhang mit der Diskussion der Erprobungser-
gebnisse in Kapitel 5.2 wird dieser Aspekt niher erldutert werden.

Wie hoch war der Riicklauf der schriftlichen Teilnehmer-Befragung?

Wie in Kapitel 4.2 bereits dargelegt, wurden die drei Module mehrmals erprobt. Wéhrend das
erste Modul zweimal mit insgesamt n = 23 Personen erprobt wurde, konnte das zweite Modul
mit n = 39 Personen durchgefiihrt werden. Die zwei Erprobungen des dritten Moduls erfolgten
mit n = 20 Personen. Aufgrund der Tatsache, dass bei der Erprobung des zweiten Moduls zwei
Personen doppelt teilnahmen, iibersteigt in diesem Fall die Anzahl der Teilnehmer an den Er-
probungen (n = 41) die Anzahl der tatsdchlichen Personen (n = 39). Fiir das erste Modul kann
fiir die Datenauswertung auf n = 23 Bewertungsbogen zuriickgegriffen werden, was einer Riick-
laufquote von 100 Prozent entspricht. Fiir die Datenauswertung zur Erprobung des zweiten Mo-
duls liegen n = 31 Bewertungsbogen vor. Dies ergibt eine Riicklaufquote von 75,6 Prozent. Fiir
die Auswertung der Erprobung des dritten Moduls stehen n = 17 Bewertungsbogen zur Verfii-
gung, sodass eine Riicklaufquote von 80 Prozent erreicht wird. Fiir alle Module wurden insge-
samt 71 Bewertungsbogen ausgefiillt, sodass die Riicklaufquote fiir die Erprobung der gesam-
ten Fortbildung bei 84,5 Prozent liegt. Vergegenwirtigt man sich, dass Riicklaufquoten zu
schriftlichen Befragungen oftmals zwischen 5 und 40 Prozent bzw. unter 50 Prozent liegen
(Doring & Bortz, 2016; Sedlmeier & Renkewitz, 2018), so ldsst sich die Riicklaufquote der
vorliegenden Erprobung als deutlich tiberdurchschnittlich einstufen.
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Wie hoch war der Anteil an fehlenden Werten und fehlen die Werte eher zufillig oder aus nach-
vollziehbaren Griinden?

Fehlende Werte konnen — insbesondere, wenn sie nicht aus zufdlligen Griinden fehlen, sondern
systematische Ursachen dahinterstecken — die Untersuchungsergebnisse beeinflussen (Doring
& Bortz, 2016; Eid et al., 2017). Aus diesem Grund erscheint es notwendig, sich bei der Erpro-
bung der Fortbildung mit fehlenden Werten auseinanderzusetzen. Dazu bietet Tabelle 2 eine
ibersichtliche Darstellung der fehlenden Werte, die bei der Auswertung der Bewertungsbogen
ermittelt wurden. Zunichst werden die drei Module hinsichtlich der fehlenden Werte einzeln
betrachtet, bevor anschliefend eine moduliibergreifende Perspektive eingenommen wird.

Bei der Bewertung des ersten Moduls finden sich insgesamt 17 fehlende Werte, wobei sich
diese Fille auf 10 Bogen verteilen. In sieben Féllen fehlt nur ein Wert im Bogen, wihrend bei
fiinf Bewertungsbogen zwei fehlende Werte vorliegen. Deutlich wird, dass die Werte zum einen
bei verschiedenen Personen fehlen und zum anderen sieben verschiedene Items betroffen sind.
Als auffillig erweisen sich die [tems zur Abgrenzung des Moduls innerhalb der gesamten Fort-
bildung (Item 2.1), zur Vorbereitung auf die Fahrschuliiberwachung (Item 6.3) und zum Nutzen
des Moduls fiir die eigene Ausbildungstitigkeit (Item 6.2), da bei diesen Item drei oder mehr
fehlende Werte vorliegen. Fiir das erste Modul liegt der Gesamtanteil an fehlenden Werten iiber
allen Bewertungsbdgen und iiber alle Items hinweg bei 4,93 Prozent.

Beim zweiten Modul fehlen insgesamt elf Werte, was einem Anteil iiber alle [tems und Bogen
hinweg von 2,36 Prozent entspricht. Fehlende Werte liegen bei neun Bewertungsbdgen vor,
wobei nur in einem Fall zwei Werte fehlen. Bei allen anderen Bogen mit fehlenden Werten
existiert nur ein fehlender Wert. Werden die Items betrachtet, so tauchen die fehlenden Werte
bei acht unterschiedlichen Items auf; nur in drei Féllen fehlen zwei Werte bei einem Item. Dies
betrifft die Items zur Abgrenzung der Seminarreihe (Item 2.1), zur Schwierigkeit der Inhalte
(Item 3.2) sowie zur Vorbereitung auf die Fahrschuliiberwachung (Item 6.3).

Im Zusammenhang mit dem dritten Modul sind zehn fehlende Werte zu erkennen, die sich auf
acht Items verteilen. Sowohl beim Item zum Vermittlungstempo (Item (3.3) als auch beim Item
zur Vorbereitung auf die Uberwachung (Item 6.3) fehlen zwei Werte, wihrend bei den iibrigen
sechs Items jeweils ein fehlender Wert vorliegt. Betrachtet man die fehlenden Werte auf der
Ebene der einzelnen Bewertungsbdgen, so fallt auf, dass sieben der fehlenden Werte bei einem
Beobachtungsbogen — also bei einer Person — vorliegen. Insgesamt ergibt sich flir das dritte
Modul bei Beriicksichtigung aller Bewertungsbdgen und Items ein Gesamtanteil an fehlenden
Werten von 3,92 Prozent.
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Tab. 2: Uberblick iiber die absolute und relative Haufigkeit der fehlenden Werte fiir die Erpro-
bung der Module 1 bis 3.

Modul 1 (n =23)

Modul 2 (n = 31)

Modul 3 (1 = 17)

Item und
Item-Nr. Absolute Relative Absolute Relative Absolute Relative Héu-
Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit Haufigkeit figkeit
Note (1) 1 4,35 % 0 0 % 1 5,88 %
Abg(rzelﬁung 3 13,04 % 2 6,45 % 1 5,88 %
Ziel (2.2) 2 8,7 % 0 0 % 1 5,88 %
Inhalte
Interesse 0 0% 1 3,23 % 1 5,88 %
(3.1
Inhalte
Schwierigkeit 0 0% 2 6,45 % 1 5,88 %
(3.2)
Tempo (3.3) 2 8,7 % 1 3,23 % 2 11,76 %
Bezug (3.4) 0 0% 0 0 % 1 5,88 %
Medien Ver-
stdndlichkeit 0 0% 0 0% 0 0%
4.1)
Medzinz())p“k 0 0% 1 3,23 % 0 0%
Methoden o o 0
Interesse (5.1) ! 4,35% 0 0% 0 0%
Methoden o o o
Anteil (5.2) 0 0% 0 0% 0 0%
Methoden o o o
Anzahl (5.3) 0 0% 0 0% 0 0%
Ler(‘éeg"lg 0 0% 1 3.23% 0 0%
Nutzen
Fahrschulaus- 5 21,74 % 1 3,23 % 2 11,76 %
bildung (6.2)
Vorbereitung
Uberwachung 3 13,04 % 2 6,45 % 0 0%
(6.3)
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Insgesamt betrachtet liegt der Anteil an Bogen mit fehlenden Werten unter einer Marke von 5
Prozent und ist damit als marginal einzustufen. Hiufungen fehlender Werte bei Personen kom-
men selten vor; in der Regel fehlen pro Bogen mit fehlenden Werten ein bis zwei Werte. Le-
diglich in einem Fall bei der Erprobung des dritten Moduls ist eine Haufung fehlender Werte
bei einer befragten Person festzustellen, da dort sieben Werte fehlen. Dies ldsst sich jedoch
vermutlich darauf zuriickfiihren, dass diese Person die Riickseite des Bewertungsbogens iiber-
sehen hat, denn die andere Seite wurde vollstindig ausgefiillt. Nimmt man die verschiedenen
Items des Bewertungsbogens hinsichtlich mdglicher Haufungen von fehlenden Werten in den
Blick, so finden sich fiinf oder mehr fehlende Werte bei den Items zur Abgrenzung des Moduls
innerhalb der gesamten Fortbildung (Item 2.1), zum Vermittlungstempo (Item 3.3), zur Niitz-
lichkeit der Module fiir die eigene Ausbildungstitigkeit (Item 6.2) sowie zur Vorbereitung auf
die zukiinftige Fahrschuliiberwachung (Item 6.3). Mit Ausnahme des Items zum Vermittlungs-
tempo lassen sich fiir die Haufungen fehlender Werte plausible Griinde anfiihren. So konnte
den Teilnehmern die Abgrenzung des Moduls, an dessen Erprobung sie teilgenommen haben,
zu den librigen Modulen der gesamten Fortbildung schwergefallen sein, da sie die iibrigen Mo-
dule zum Zeitpunkt der Erprobung noch nicht kannten. Im Zusammenhang mit den Items zur
Niitzlichkeit der Module fiir die eigene Ausbildungstitigkeit und die Vorbereitung auf die Fahr-
schuliiberwachung ergab sich die Besonderheit, dass sich der Teilnehmerkreis der Erprobung
nicht ausschlieBlich aus aktiven Fahrlehrern zusammensetzte (s. oben) und daher die Niitzlich-
keit der Fortbildung fiir die eigene Ausbildungstitigkeit und die Fahrschuliiberwachung nicht
von allen bewertet werden konnte. Beide Vermutungen werden durch schriftliche Kommentare
einzelner Teilnehmer gestiitzt. Im Ergebnis der Betrachtungen ist nicht davon auszugehen, dass
systematisch fehlende Werte vorliegen. Vor diesem Hintergrund und in Anbetracht der Tatsa-
che des begrenzten zeitlichen und inhaltlichen Rahmens fiir eine Masterarbeit werden die feh-
lenden Werte bei der weiteren Datenauswertung ausgeschlossen — auch wenn dieses Verfahren
aus forschungsmethodischer Sicht eher weniger empfohlen wird (Sedlmeier & Renkewitz,
2018).

Wie ist die Verteilung der Daten ausgefallen?

Bei den Items des Bewertungsbogens hatten die Teilnehmer die Mdglichkeit, verschiedene As-
pekte der erprobten Fortbildungsmodule mithilfe einer mehrstufigen Antwortskala zu bewerten.
Da relativ unwahrscheinlich sein diirfte, dass alle Teilnehmer dieselbe Bewertung vornehmen,
ergibt sich eine gewisse Verteilung der erhobenen Daten. Je nachdem, wie diese Verteilung
ausfillt, ergeben sich Konsequenzen fiir die Analyse und Interpretation der Antworten (Eid et
al., 2017; Sedlmeier & Renkewitz, 2018). Mit Blick auf die bereits in Kapitel vier skizzierten
Mafe der zentralen Tendenz sieht es beispielsweise so aus, dass ein Mittelwert nur dann relativ
zuverldssige Aussagen zur Lage der Daten ermdglicht, wenn diese halbwegs gleichméBig ver-
teilt sind. Sollte jedoch ein GroBteil der Bewertungen sehr positiv oder sehr negativ ausfallen,
kdme es zu einer ungleichmafigen Datenverteilung. In diesem Falle wire der Median als Mal}
der zentralen Tendenz gegeniiber dem arithmetischen Mittel vorzuziehen, da dieser nicht so
stark von einzelnen wenigen Ausrei3er-Werten beeinflusst wird wie der Mittelwert (Sedlmeier
& Renkewitz, 2018). Bei der Auswertung der Bewertungsbogen ergab sich — je nach Item —
eine recht unterschiedliche Form der Datenverteilung. Manche Bewertungen weisen eine eher
gleichmiafBige Verteilung auf, wihrend in anderen Féllen eher eine ungleichmifige Verteilung
zu erkennen ist (s. Abbildung 15). Da sich die Auswertung der Erprobung vorrangig auf einer
beschreibenden Ebene bewegt, erscheint es sinnvoll, bei der Beschreibung der Erprobungser-
gebnisse sowohl auf den Mittelwert als auch den Median zuriickzugreifen, um der jeweiligen
Verteilung der Daten gerecht zu werden und die Aussagekraft der verwendeten Mal3e der zent-
ralen Tendenz moglichst hoch zu halten.
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a) Modul 1 (n = 21): Bewertung Vermittlungstempo b) Modul 1 (n = 23): Bewertung Lemerfolg
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Abb. 15: Beispielhafter Uberblick iiber die Datenverteilung bei verschiedenen Items aus der
Erprobung der drei Fortbildungsmodule. Die Bilder a) und b) betreffend das erste Modul, wih-
rend die Bilder ¢) und d) auf Daten zur Erprobung des zweiten Moduls beruhen. Die Bilder e)
und f) beziehen sich auf die Erprobung des dritten Moduls.

Wie bewerten die Teilnehmer die Module der Fortbildung?

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Auswertung und Analyse der erhobenen Daten vor-
gestellt. Dabei werden sowohl die Items mit geschlossenem Antwortformat beriicksichtigt als
auch solche Items, bei denen die Teilnehmer Anregungen und Kommentare in einem offenen
Antwortformat hinterlassen konnten. Letztgenannte werden zusétzlich in die Ebenen des ,,New
World-Kirkpatrick-Modells* (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2016) eingeordnet. Um die jeweili-
gen Ergebnisse moglichst aussagekriftig beschreiben zu konnen, wird auf den Mittelwert (M)
und den Median (Md) als MaBe der zentralen Tendenz bzw. Lagemale zuriickgegriffen (s.
oben). Zusitzlich wird die Standardabweichung?®® (SD) angegeben, um die Streuung der Daten
zu verdeutlichen. Bevor die Ergebnisse fiir die einzelnen Bereiche des Bewertungsbogens an-
hand von Leitfragen vorgestellt werden, enthélt die nachfolgende Tabelle 3 die zentralen Lage-
und Streuungsmale zur Beschreibung der Ergebnisse der drei erprobten Module.

23 Die Standardabweichung (SD) ist ein sogenanntes Streuungsmal und gibt Auskunft dariiber, wie breitgefichert
eine Menge an erhobenen Daten ist (Aeppli et al., 2016). Dabei stellt die Standardabweichung dar, inwiefern ein-
zelne Daten im Mittel vom arithmetischen Mittelwert aller Daten abweichen.
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Tab. 3: Ubersicht iiber relevante Lage- und StreuungsmafBe der Erprobung drei Module.

Item und
Item-Nr.

Modul 1 (n = 23)

Modul 2 (n = 31)

Modul 3 (n = 17)

Md

M

SD

Md

M

SD

Md

M

SD

Note (1)

22

1.64

0.57

31

1.71

0.73

16

1.5

0.61

Abgrenzung
2.1

20

3.8

0.4

29

3.41

1.03

16

3.88

0.33

Ziel (2.2)

21

3.71

0.45

31

39

0.3

16

3.81

0.39

Inhalte
Interesse

3.1)

23

3.7

0.46

30

3.5

3.47

0.56

16

3.69

0.46

Inhalte
Schwierig-
keit (3.2)

23

2.17

0.64

29

2.41

0.56

16

0.61

Tempo (3.3)

21

2.86

0.64

30

2.9

0.47

15

2.47

0.62

Medien
Verstind-
lichkeit
4.1

23

3.87

0.34

31

3.52

0.62

17

3.88

0.32

Medien
Optik (4.2)

23

3.61

0.49

30

33

0.64

17

3.59

0.6

Methoden
Interesse

(5.1)

22

3.82

0.39

31

3.68

0.53

17

3.76

0.42

Methoden
Anteil (5.2)

23

291

0.72

31

2.68

0.64

17

3.24

0.64

Methoden
Anzahl
(5.3)

23

291

0.72

31

2.65

0.6

17

3.18

0.62

Lernerfolg
(6.1)

23

3.57

0.65

30

34

0.61

17

3.59

0.6

Nutzen
Fahrschul-
ausbildung

(6.2)

18

35

0.83

30

3.53

0.62

15

3.53

0.81

Vorberei-
tung Uber-
wachung
(6.3)

20

35

34

0.66

29

3.21

0.92

17

347

0.85
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Wie bewerten die Teilnehmer die Module insgesamt?

Die Teilnehmer wurden gebeten, das gesamte Modul, an dem sie im Rahmen der Erprobung
teilgenommen hatten, auf einer Skala von 1 (,,Sehr gut) bis 6 (,,Ungeniigend*) mit einer Schul-
note zu bewerten. Wie Tabelle 3 zu entnehmen ist, werden die drei Module von den Teilneh-
mern positiv bewertet; die durchschnittliche Gesamtnote befindet sich jeweils im Bereich von
»Sehr gut” bis ,,Gut™. So wird das erste Modul mit einer mittleren Gesamtnote von M = 1.64
(SD = 0.57) bewertet, wihrend das zweite Modul eine durchschnittliche Gesamtnote von M =
1.71 (SD = 0.73) aufweist. Das dritte Modul weist mit einem Wert von M = 1.5 (SD = 0.61) im
Mittel die beste Gesamtnote auf. Der Median fiir die drei Module betragt Md = 2 fiir die Module
1 und 2 sowie Md = 1 fiir das dritte Modul. Ein sehr grof3er Teil der Teilnehmer sieht die Module
somit als ,,Gut* oder ,,Sehr gut“ an, wihrend Bewertungen im Bereich ,,Befriedigend* nur vier
Mal vorkommen und eine Bewertung als ,,Ausreichend* lediglich einmal zu beobachten ist.
Negative Bewertungen im Bereich ,,Mangelhaft* oder ,,Ungentigend* liegen gar nicht vor. Das
tiberwiegend positive Urteil der Teilnehmer zur Fortbildung wird auch an einer Vielzahl der
offenen Riickmeldungen deutlich:

»gute Unterweisung, gute Beispiele* (Modul 1; Reaktion)

- ,weiter so, sehr gut“ (Modul 1; Reaktion)

- ,sehr gute Info* (Modul 1; Reaktion)

- ,.Ich fand es v6llig in Ordnung* (Modul 2; Reaktion)

- ,.ich bin sehr zufrieden. Gut gemacht* (Modul 2; Reaktion)

- ,sehr viele Anregungen mitgenommen* (Modul 2; Verhalten)
»Mehr davon!* (Modul 3; Reaktion)

Wie bewerten die Teilnehmer die Strukturierung der Module?

Der didaktisch relevante Aspekt der Strukturierung der einzelnen Module wurde mit Hilfe von
zwel Items erfasst. Das erste Item betrifft die Abgrenzung des Moduls innerhalb der gesamten
Fortbildung, wihrend das zweite Item die Erkennbarkeit der Ziele der Module in den Blick
nimmt. Beide Items werden auf einer vierstufigen Antwortskala mit den Endpunkten ,,Klar er-
kennbar* und ,,Nicht erkennbar* eingeschitzt. Die Bewertungen konnen somit einen Wert zwi-
schen 1 und 4 annehmen, wobei ein hGherer Wert einer besseren Erkennbarkeit und somit einem
positiveren Gesamturteil entspricht. Die Grenze zwischen einer positiven und einer negativen
Bewertung liegt bei einem Wert von 2.5.

Im Mittel werden beide Aspekte der Strukturierung von den Teilnehmern fiir alle drei Module
positiv bewertet. So liegt der Median fiir alle drei Module bei Md =4, wihrend die durchschnitt-
liche Bewertung fiir die Abgrenzung zwischen M = 3.41 (SD = 1.03) fiir das zweite Modul und
M = 3.88 (SD = 0.33) beim dritten Modul zu finden ist. Auffillig ist, dass die Bewertung fiir
das Modul 2 zwar noch im positiven Bereich liegt — die Abgrenzung des Moduls ist fiir die
Teilnehmer somit noch groftenteils erkennbar — aber tendenziell breiter gestreut ist als bei den
anderen Modulen. Das bedeutet, dass flir dieses Modul mehr tendenziell negative Bewertungen
vergeben wurden als bei den anderen beiden Modulen. Die Ziele der Module sind fiir die Teil-
nehmer in allen Erprobungen im Mittel klar erkennbar. Aufgrund der eher niedrigen Stan-
dardabweichungen lésst sich festhalten, dass sich die Teilnehmer bei dieser positiven Bewer-
tung ziemlich einig sind und negativere Bewertungen nur sehr vereinzelt vorkommen.

Wie bewerten die Teilnehmer das Anspruchsniveau und den Praxisbezug der Inhalte der Mo-
dule?

Der Bereich zum Anspruchsniveau und Praxisbezug der Inhalte stellt den umfassendsten Be-
reich des Bewertungsbogens dar, wobei die Teilnehmer in flinf Items Stellung beziehen kdnnen.
Die Items 3.1 bis 3.3 beschéftigen sich damit, ob die Inhalte interessant sind, wie schwierig sie
fiir die Teilnehmer erscheinen und wie das Vermittlungstempo mit Blick auf die Seminarinhalte
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wahrgenommen wird. Die Bewertung erfolgt erneut auf einer vierstufigen Antwortskala, die
mit Werten von 1 bis 4 codiert wird. AnschlieBend kdnnen die Teilnehmer auf einer zweistufi-
gen Skala einschétzen, ob die Inhalte einen Bezug zum Fahrlehrerberuf aufweisen. Ebenso kon-
nen sie Inhalte oder Themen angeben, die aus ihrer Sicht zu kurz gekommen sind.

Im Ergebnis ldsst sich flir die Module 1 und 3 festhalten, dass die Inhalte von den Teilnehmern
durchschnittlich als interessant eingestuft werden (Modul 1: Md =4; M =3.7; SD = 0.46; Modul
3: Md =4; M=3.69; SD = 0.46). Beim zweiten Modul werden die Inhalte als eher interessant
betrachtet (Md = 3.5; M = 3.47; SD = 0.56). Wihrend beim Item 3.1 ein hoherer Wert einer
positiveren Bewertung entspricht, erscheint fiir die Items 3.2 und 3.3 eine mittlere Bewertung
als wiinschenswert. Bei diesen Items werden die Teilnehmer gebeten, die subjektiv empfundene
Schwierigkeit der Inhalte sowie das Vermittlungstempo einzuschétzen. Die vierstufige Ant-
wortskala reicht bei der Einschétzung der Schwierigkeit von 1 =, Leicht* bis 4 = ,,Schwer* und
bei der Bewertung des Vermittlungstempos von 1 = ,,Langsam* bis 4 = ,,Schnell. Insgesamt
schitzen die Teilnehmer die Inhalte der Module als eher leicht ein, wobei die Inhalte der Mo-
dule 1 und 3 tendenziell als leichter eingestuft werden (Modul 1: M = 2.17; SD = 0.64; Modul
3: M=2;S8D=0.61) als die des zweiten Moduls (M =2.41; SD = 0.56). Das Vermittlungstempo
erachten die Teilnehmer beim dritten Modul als eher langsam (Md = 3; M =2.47; SD = 0.62)
und bei den anderen beiden Modulen als eher schnell (Modul 1: Md = 3; M = 2.86; SD = 0.64;
Modul 2: Md =3; M=2.9; SD = 0.47).

Unter den offenen Riickmeldungen finden sich einige, die das Anspruchsniveau der Inhalte und
das Vermittlungstempo adressieren:

- ,,mehr praktische Ubungen, eventuell Rollenspiel” (Modul 1; Reaktion)

- ,hétte mir mehr Hintergrundwissen gewlinscht + mehr Input fiir mich als ,Multiplika-
tor*“ (Modul 1; Reaktion)

- ,,Der Zeitrahmen ermoglicht keine Endbehandlung der Inhalte/Themen, fiir mich o. k.*
(Modul 2; Reaktion)

-, Zeitplanung optimieren* (Modul 2; Reaktion)

- ,,Vorstellungsrunde etwas kiirzer, dann ist mehr Zeit fiir die spannenden Inhalte. Die
Gruppe war sehr unterschiedlich und hatte sehr unterschiedliches Vorwissen.* (Modul
2; Reaktion)

- ,,Mehr Zeit/mehr Praxisbeispiele® (Modul 2; Reaktion)

- ,,mehr Ubungssequenzen wiire toll* (Modul 2; Reaktion)

-, Zeitansatz ausreichend? Die Ubungen wiirde ich fiir Fahrlehrer als sehr spannend ein-
stufen. Dafiir muss ausreichend Zeit zur Verfiigung stehen* (Modul 2; Reaktion)

- ,,Es wire sinnvoll, etwas mehr Zeit fiir den Erfahrungsaustausch und die neuen Heraus-
forderungen einzuplanen (zum Beispiel Fahrschiiler mit Migrationshintergrund und
Sprachdefiziten)* (Modul 2; Reaktion)

- ,vier Tage Fortbildung -> nicht nur drei Tage* (Modul 2; Reaktion)

- ,,Da alles gut durchorganisiert und inhaltlich gut aufeinander abgestimmt war, ergeben
sich aus meiner Sicht keine Optimierungsvorschldge. Danke! Vorschlag: Baustein
zum Umgang mit Fahrschiilern mit Migrationshintergrund* (Modul 2; Reaktion)

- ,,Manchmal zu ausschweifig [sic!] (fiir mich personlich)* (Modul 3; Reaktion)

Die Riickmeldungen betreffen insbesondere die erste Erprobung des ersten sowie die ersten
beiden Erprobungen des zweiten Moduls, bei denen — wie im Zusammenhang mit der Imple-
mentationstreue bereits dargelegt — einige Zeitprobleme auftraten, die es erforderlich machten,
»didaktische Weichen* einzusetzen und gewisse Inhalte zeitlich zu raffen oder in Ausnahme-
fallen zu streichen sowie die methodische Gestaltung abzudndern.
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Einig sind sich die Teilnehmer darin, dass bei allen drei Modulen die Inhalte einen Bezug zum
Fahrlehrerberuf aufweisen. Bei allen Erprobungen wird diese Frage von 100 Prozent der Teil-
nehmer mit ,,Ja* beantwortet. Hinweise zu Inhalten, die aus Sicht der Teilnehmer zu kurz ge-
kommen sind, finden sich nur vereinzelt. So wiinschen sich zwei Teilnehmer eine intensivere
Behandlung der rechtlichen Vorgaben der FahrschAusbO. Weiterhin wird gewiinscht, die Be-
urteilung der Qualitétskriterien im Zuge der Fahrschuliiberwachung stdrker in der Fortbildung
zu thematisieren (n = 3). Bei der zweiten Erprobung des zweiten Moduls ist aus der Sicht eines
Teilnehmers die inhaltliche Behandlung der Organisation von Diskussionen zu kurz gekom-
men, wihrend ein Teilnehmer sich einen separaten Inhaltsbaustein zum Umgang mit Fahrschii-
lern mit Migrationshintergrund wiinscht. Ebenso werden bei der ersten Erprobung des ersten
Moduls ,,exaktere Hinweise zur Praxis* gefordert (n = 1). Zu guter Letzt dullert ein Teilnehmer
bei einer Erprobung des ersten Moduls, dass er sich ,,mehr Hintergrundwissen und Input fiir
sich als ,Multiplikator* gewiinscht hitte.

Wie bewerten die Teilnehmer die Lehr-Lernmaterialien der Fortbildungsmodule?

Die Materialien, die wahrend der Module verwendet sowie den Teilnehmern zur Verfiigung
gestellt werden, konnen durch die Teilnehmer hinsichtlich ihrer Versténdlichkeit (Item 4.1) und
ihrer optischen Gestaltung (Item 4.2) bewertet werden. Die vierstufige Antwortskala reicht von
1 = ,,Unzutreffend* bis 4 = ,,Zutreffend®, wobei ein hoherer Wert einer positiveren Einschit-
zung entspricht. Insgesamt stimmen die Teilnehmer im Durchschnitt fiir alle drei Module der
Aussage zu, dass die Materialien verstdndlich formuliert sind. Gleiches gilt — mit Ausnahme
der Materialien fiir das zweite Modul (Md = 3; M = 3.3; SD = 0.64) — fiir die optisch anspre-
chende Gestaltung der Materialien. Die offenen Anregungen der Teilnehmer legen nahe, dass
einige Teilnehmer bestimmte Facetten der eingesetzten Prasentation beméngeln:

,»ZU viele englische mit deutschen Begriffen vermischt™ (Modul 2; Reaktion)

- ,,Materialien zu textlastig* (Modul 2; Reaktion)

- ,die Priasentation war mir zu textlastig® (Modul 2; Reaktion)

- fiir Fahrlehrerfortbildungen ist zu viel Text pro Folie, was aber wohl schlecht zu kiir-
zen ist* (Modul 2; Reaktion)

Wie bewerten die Teilnehmer die methodische Gestaltung der Module?

Der fiinfte Bereich des Bewertungsbogens umfasst die Methodik der Fortbildungsmodule. Das
Item 5.1 erfasst, als wie interessant die Teilnehmer die eingesetzten Methoden bewerten (1 =
,Langweilig® bis 4 =, Interessant™). Mit den Items 5.2 und 5.3 konnen die Teilnehmer einschat-
zen, ob sie den Anteil und die Anzahl interaktiver (konstruktiver) Methoden als ,,Klein“ (codiert
mit ,,1%), ,,Eher klein* (,,2), ,,Eher grof3* (,,3) oder ,,Grof3* (codiert mit ,,4) empfinden. Die
Ergebnisse zeigen anhand des Medians (Md = 4) und der Mittelwerte, die hoher als M = 3.5
liegen, dass die methodische Gestaltung aller Module von den Teilnehmern im Durchschnitt
als ,,Interessant™ eingestuft wird. Der Anteil und die Anzahl interaktiver Methoden wird fiir alle
Module als ,,Eher grof3 eingeschitzt (Md = 3), wobei die durchschnittliche Bewertung bei Mo-
dul 3 etwas hoher ausfallt (Anteil: M = 3.24; SD = 0.64; Anzahl: M = 3.18; SD = 0.62) als bei
den anderen beiden Modulen.

Ebenso finden sich bei den offenen Riickmeldungen der Teilnehmer einige Hinweise und An-
merkungen zur methodischen Gestaltung der Module:

- ,mehr praktische Ubungen, eventuell Rollenspiel* (Modul 1; Reaktion)

- ,vielleicht wére es gut, wenn ein Teilnehmer eine Einheit von 45 Minuten Live vorstellt.
Die anderen Teilnehmer erhalten das Uberwachungsprotokoll und bewerten. Dann Aus-
wertung im Plenum® (Modul 1; Reaktion)

- ,,Die Redeanteile des Referenten sind fiir eine Fahrlehrerfortbildung zu hoch* (Modul
2; Reaktion)
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- ,,[Mehr] Ubungssequenzen (Modul 2; Reaktion)

- ,,mehr Ubungssequenzen wire toll* (Modul 2; Reaktion)

-, Zeitansatz ausreichend? Die Ubungen wiirde ich fiir Fahrlehrer als sehr spannend ein-
stufen. Dafiir muss ausreichend Zeit zur Verfiigung stehen* (Modul 2; Reaktion)

- ,,Es wire sinnvoll, etwas mehr Zeit fiir den Erfahrungsaustausch und die neuen Heraus-
forderungen einzuplanen (zum Beispiel Fahrschiiler mit Migrationshintergrund und
Sprachdefiziten)* (Modul 2; Reaktion)

- ,,Methoden grundsitzlich immer sinnvoll. Hier fiir diesen Kreis teilweise etwas — na,
eben ausschweifend (Modul 3; Reaktion)

Wie bewerten die Teilnehmer die Lernmoglichkeiten und das Anwendungspotenzial der Mo-
dule?

Der letzte Bereich des Bewertungsbogens umfasst eine Selbsteinschitzung der Teilnehmer mit
Blick auf ihren personlichen Lernerfolg (Item 6.1) sowie Anwendungsmoglichkeiten des Ge-
lernten im Fahrschulalltag. In diesem Zusammenhang zielt Item 6.2 auf die Niitzlichkeit der
Fortbildungsmodule fiir die Gestaltung der eigenen Ausbildungstitigkeit ab, wahrend Item 6.3
erfasst, inwiefern sich die Teilnehmer gut auf die Fahrschuliiberwachung vorbereitet fiihlen.
Die Bewertung erfolgt anhand einer vierstufigen Antwortskala, mit der die Teilnehmer Stellung
zu verschiedenen Aussagen beziehen konnten (1 = ,,Unzutreffend* bis 4 = ,,Zutreffend*).

Mit Blick auf den subjektiven Lernerfolg erachten die Teilnehmer die Aussage, dass sie durch
das Seminar dazugelernt hitten, fiir die Module 1 und 3 im Mittel als zutreffend (Md = 4; M >
3.5). Die Lernwirksamkeit des zweiten Moduls schitzen die Teilnehmer im Schnitt als etwas
geringer ein (Md = 3; M = 3.4; SD = 0.61). Die Aussage, dass die Module fiir die Gestaltung
der eigenen Ausbildungstitigkeit niitzlich sind, sehen die Teilnehmer durchschnittlich als zu-
treffend (Modul 2: Md =4; M =3.53; SD = 0.62; Modul 3: Md =4; M =3.53; SD =0.81) sowie
fiir das erste Modul als eher zutreffend an (Md = 4; M = 3.5; SD = 0.83). Die Aussage, dass sie
sich gut auf die Fahrschuliiberwachung vorbereitet fiihlen, trifft fiir die Teilnehmer fiir alle Mo-
dule eher zu, wobei Modul 3 tendenziell positiver bewertet wird (Md = 4; M =3.47; SD = 0.85)
als die Module 1 (Md =3.5; M=3.4; SD =0.66) und 2 (Md =3; M =3.21;, SD = 0.92).

Welche sonstigen Riickmeldungen haben die Teilnehmer gegeben?

Die Teilnehmer dullern vereinzelt weitere Beitrdge, die in zwei Fillen die Akustik des Fortbil-
dungsraums betreffen. In einem Fall bringt ein Teilnehmer den Vorschlag ein, die Qualitétskri-
terien weniger im Zusammenhang mit der Fahrschuliiberwachung zu sehen, sondern sie eher
als Moglichkeit zur Qualitidtssicherung zu betrachten.
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5.2 Diskussion der Erprobungsergebnisse

Das folgende Kapitel dient dazu, die in Kapitel 4.2 aufgeworfenen Fragestellungen zu beant-
worten, die der Erprobung des Fortbildungsangebots zu Grunde lagen. Hierzu werden die Er-
gebnisse, die in Kapitel 5.1 geschildert wurden, auf die jeweiligen Evaluationsfragestellungen
bezogen. Im Fokus der Erprobung stand dabei die Frage, inwiefern es sich bei der Fortbildung
um ein umsetzbares, sinnvolles und kompetenzforderndes Bildungsangebot handelt. Um diese
Frage zu beantworten, wurden verschiedene Teilfragestellungen mit Unterfragestellungen for-
muliert, die jeweils auf die Aspekte der Umsetzbarkeit, der Sinnhaftigkeit sowie der Moglich-
keit der Kompetenzforderung abzielten. Diese werden im Folgenden genutzt, um die Ergeb-
nisse der Erprobung einordnen und bewerten zu kénnen.

Inwiefern ist das gesamte Fortbildungskonzept umsetzbar?

Hinweise auf die generelle Umsetzbarkeit des Fortbildungskonzepts ergeben sich zum einen
aus den Ausfiihrungen zur Implementationstreue sowie aus den Teilnehmer-Bewertungen zur
didaktischen Gestaltung der einzelnen Module. Ersteren ist zu entnehmen, dass das Konzept
der Fortbildung in groB3en Teilen so umgesetzt werden kann, wie es im Konzept vorgesehen ist.
Allerdings ergaben sich bei einzelnen Erprobungen der Module Zeitprobleme, die insbesondere
auf umfangreiche Vorstellungsrunden und ausfiihrliche Diskussionen zuriickzufiihren waren (s.
oben). Bei der Erprobung konnten sie zwar durch die im Konzept eingebauten ,,didaktischen
Weichen* ausgeglichen werden, jedoch ging dies zu Lasten verschiedener Methoden und des
Inhaltsbausteins zur Erfassung der Qualitétskriterien in der Pddagogisch qualifizierten Fahr-
schuliiberwachung. Den Teilnehmern sind gewisse zeitliche Schwierigkeiten aufgefallen und
sie erachten gerade die zeitlich gekiirzten Methoden sowie die Inhalte zur Erfassung der Qua-
litatskriterien in der Fahrschuliiberwachung als durchaus bedeutsam. Insgesamt lédsst sich somit
festhalten, dass die Fortbildung grundsitzlich gut umsetzbar ist. Jedoch erscheint es wichtig,
mogliche ,,zeitliche Stolperfalle® zu identifizieren und durch Anpassungen und Hinweise im
Konzept zu entschérfen. Hierzu zéhlt beispielsweise die zeitliche Begrenzung von Teilnehmer-
beitragen wihrend der Vorstellungsrunde in spielerischer Art und Weise. Ebenso sollte im Kon-
zept explizit auf die moglichen ,,didaktischen Weichen* hingewiesen werden, sodass zukiinf-
tige Dozenten sowohl mit den zeitlichen Schwierigkeiten bei der Umsetzung einzelner Module
als auch mit Losungsmoglichkeiten vertraut gemacht werden. Sollte sich im Zuge einer umfas-
senden Felderprobung ergeben, dass sich die konzeptkonforme zeitliche Gestaltung der Module
trotz dieser Optimierungen weiterhin als schwierig erweist, wére in Erwégung zu ziehen, in-
wiefern die gesamte Fortbildung nicht auf drei, sondern auf vier Fortbildungstage aufgeteilt
werden konnte.

Inwiefern ist das gesamte Fortbildungskonzept sinnvoll?

Um die Sinnhaftigkeit der gesamten Fortbildung einschitzen zu konnen, bieten die Gesamtbe-
wertungen der drei Module durch die Teilnehmer sowie die Einschdtzungen zur didaktischen
Gestaltung und zur Niitzlichkeit Hinweise. Die Gesamtbewertungen der drei Module fallen ins-
gesamt sehr positiv aus, da die Module im Durchschnitt mit ,,Gut* bis ,,Sehr gut* bewertet
werden. Dies wird gestiitzt durch die Tatsachen, dass 100 Prozent der Teilnehmer den drei Mo-
dulen einen Bezug zur Fahrlehrertétigkeit bescheinigen sowie die Inhalte der Module und die
eingesetzten Methoden als interessant erachtet werden. Dies kann als starkes Indiz dafiir gese-
hen werden, dass zentrale Aspekte der kompetenzorientierten Gestaltung von Bildungsangebo-
ten bei der Fortbildung erfolgreich umgesetzt und von den Teilnehmern positiv honoriert wur-
den. Gleiches gilt auch fiir die Zielorientierung der Fortbildung, denn die Ziele der drei Module
waren fiir die Teilnehmer klar zu erkennen. Wenngleich eine gewisse Heterogenitit der Teil-
nehmer in Bezug auf ihre Lernvoraussetzungen festzustellen war, konnte in den meisten Féllen
eine Unter- sowie Uberforderung vermieden werden. Hierbei gilt es jedoch einige Einschrin-
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kungen bei den Modulen 1 und 2 vorzunehmen, die jedoch vorrangig den bereits angesproche-
nen zeitlichen Problemen bei einzelnen Erprobungen geschuldet waren. Entsprechende Opti-
mierungshinweise wurden bereits wihrend der normativen Evaluation erarbeitet und umge-
setzt.

Die eingesetzten Materialien leisten ebenfalls ihren Beitrag zur Vermittlung von Wissen und
Konnen, da sie insgesamt als verstidndlich wahrgenommen werden. Die optische Gestaltung
wird ebenfalls eher positiv bewertet, obwohl in diesem Zusammenhang vereinzelt auch negati-
vere Bewertungen vorkamen. Diese betrafen insbesondere die eingesetzte Prasentation, die mit-
unter als ,,zu textlastig® wahrgenommen wurde. Vergegenwértigt man sich jedoch, dass die
Prisentation neben der Informationsfunktion auch als ,,Nachschlagewerk® im Anschluss an die
Fortbildung dienen soll, ldsst sich die derzeitige Gestaltung nachvollziehbar begriinden. Da die-
ser Nutzen der Prisentation bei einer Umgestaltung wegfallen konnte, erscheint es angebracht,
die Préisentationen in ihrer aktuellen Form zu belassen. Gegebenenfalls konnte in Betracht ge-
zogen werden, die Fortbildungsmaterialien zukiinftig um ein Skript zu den drei Modulen zu
ergidnzen. Dass alle drei Module der Fortbildung einen Nutzen fiir die zukiinftige Ausbil-
dungstitigkeit der Teilnehmer aufweisen, wird von diesen im Durchschnitt als zutreffend an-
gesehen. Ahnliches lisst sich — vor allem fiir die Module 1 und 3 — hinsichtlich des wahrge-
nommenen Lernerfolgs feststellen. Zusammenfassend wird deutlich, dass das Fortbildungsan-
gebot als sinnvolles Bildungsangebot flir Fahrlehrer bezeichnet werden kann, das einen hohen
Tatigkeitsbezug und eine interessante sowie iiberwiegend zielfiihrende didaktische Gestaltung
aufweist.

Inwiefern fordert das gesamte Fortbildungskonzept die professionelle Kompetenz von Fahrleh-
rern?

Dem Fortbildungskonzept liegt eine kompetenztheoretische Anbindung an das Modell der pro-
fessionellen Kompetenz von Fahrlehrern (Ewald et al., 2019) zu Grunde. Es stellt sich somit
die Frage, inwiefern die Fortbildung das Potenzial besitzt, dass Bausteine der professionellen
Kompetenz (z. B. Wissen und Koénnen oder professionelle Werthaltungen und Uberzeugungen)
durch die Fortbildung erweitert werden konnen. In diesem Zusammenhang kann zunéchst fest-
gestellt werden, dass das Ziel der Fortbildung, zum Ausbau der professionellen Kompetenz
beizutragen, fiir die Teilnehmer stets erkennbar war. Ebenso konnen der hohe Bezug zur Fahr-
lehrertitigkeit sowie die interessante inhaltliche und methodische Gestaltung als positive Vo-
raussetzungen fiir die Schaffung von Lernmdglichkeiten betrachtet werden. Gleiches gilt mit
Blick auf die Tatsache, dass — in der grolen Mehrzahl der Fille — sowohl der Schwierigkeits-
grad als auch das Vermittlungstempo als eher angemessen eingeschitzt wurden. Mit Blick auf
den personlich wahrgenommenen Lernerfolg zeichnen die Teilnehmerriickmeldungen — mit ge-
ringen Einschriankungen beim zweiten Modul — ein positives Bild. Ebenso wird mit allen drei
Modulen ein Nutzen fiir die Gestaltung der eigenen Ausbildungstatigkeit attestiert. SchlieBlich
besitzt die Fortbildung das Potenzial, die Teilnehmer gut auf die Fahrschuliiberwachung vor-
zubereiten, wenngleich es auch hierfiir notwendig erscheint, der Beurteilung der Qualitétskri-
terien im Rahmen der Fahrschuliiberwachung in den drei Modulen der Fortbildung geniigend
Zeit zu geben. Zusammenfassend ergibt sich somit, dass die Fortbildung aus Sicht der Teilneh-
mer ein beachtliches Potenzial aufweist, die professionelle Kompetenz von Fahrlehrern zu er-
weitern sowie die von Fahrlehrern durchgefiihrte Ausbildungstétigkeit positiv zu beeinflussen.

Inwiefern handelt es sich bei der Fortbildung um ein umsetzbares, sinnvolles und kompetenz-
forderndes Bildungsangebot?

Zusammenfassend ldsst sich mit Blick auf die iibergreifende Fragestellung der formativen Eva-
luation anhand der Ergebnisse der Erprobung festhalten, dass es sich bei der Fahrlehrer-Fort-
bildung um ein generell umsetzbares Fortbildungskonzept handelt. Dieses weist allerdings ver-
einzelte ,,zeitliche Stolperfallen auf, die eine konzeptgetreue Umsetzung erschweren kdnnen.
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Durch die eingebauten didaktischen Weichen sowie entsprechende geringfiigige Anpassungen
des Fortbildungskonzepts konnten diese ,,Stolperfallen* jedoch schon im Rahmen der Erpro-
bung weitestgehend entschirft werden. Dennoch wire zu priifen, inwiefern die zeitliche Ge-
staltung weiter optimiert werden kann. Weiterhin lsst sich aufgrund der Teilnehmer-Riickmel-
dungen sagen, dass die Reaktion der Teilnehmer auf dieses Bildungsangebot positiv ausfillt.
Dabei ist insbesondere der starke Bezug der Module zu den Tétigkeiten eines Fahrlehrers sowie
die als interessant erachtete didaktische Gestaltung — insbesondere auf inhaltlicher und metho-
discher Ebene — hervorzuheben. Ebenso stirken die positiven Gesamtbewertungen der Module
durch die Teilnehmer die Sichtweise, dass die Fortbildung als sinnvolles Bildungsangebot be-
trachtet werden kann. Dariiber hinaus weist das Bildungsangebot ein deutliches Potenzial auf,
die professionelle Kompetenz von Fahrlehrern zu férdern. Die Fortbildung bietet somit Mog-
lichkeiten des personlichen Lernerfolgs und ihr wird zugestanden, fiir die von Fahrlehrern
durchgefiihrte eigene Ausbildungstétigkeit von Nutzen zu sein und diese beeinflussen zu kon-
nen. Das Potenzial zur Vorbereitung auf die Fahrschuliiberwachung scheint die Fortbildung
allerdings noch nicht vollends auszuschopfen.

Wie ist die Erprobung der Fortbildung aus forschungsmethodischer Sicht einzuschdtzen?

Auch wenn die Erprobungsergebnisse durchaus positiv stimmen, erscheint es notwendig, die
Erprobung der Fortbildung und ihre Ergebnisse auch kritisch zu beleuchten. Eine solche kriti-
sche Einschitzung selbst durchgefiihrter empirischer Forschung gilt als ein zentrales Element
professionellen wissenschaftlichen Arbeitens (Aeppli et al., 2016) und ist somit auch fiir die
vorliegende formative Evaluation der Fortbildung selbstverstdndlich. Bei einer derartigen kri-
tischen Wiirdigung der Erprobung lassen sich verschiedene Aspekte anfiihren:

Grundsatzlich ist zundchst festzuhalten, dass die Erprobung den Charakter einer formativen
Evaluation aufwies. Derartige Evaluationen werden vor allem im Rahmen einer ersten Pi-
lotphase der Umsetzung von Bildungsangeboten durchgefiihrt und dienen vorrangig dazu, die
Umsetzbarkeit von BildungsmaBBnahmen zu erfassen und mogliche Weiterentwicklungsbedarfe
des Bildungsangebots zu identifizieren (Balzer & Beywl, 2018). Demzufolge fokussiert die Er-
probung eine MafBnahme, die sich in einem Entwicklungsstadium befindet. Aussagekriftige
Schlussfolgerungen zur Wirksamkeit eines Bildungsangebotes sind hingegen eher einer sum-
mativen Evaluation vorbehalten (Balzer & Beywl, 2018). Auch wenn positiv hervorzuheben
ist, dass angestrebt wurde, bei der Erprobung alle vier Ebenen des ,,New World-Models* (Kirk-
patrick & Kirkpatrick, 2016) zu beriicksichtigen, lassen sich fundierte Aussagen vorrangig auf
der Ebene der Reaktionen der Teilnehmer ziehen. Ergebnisse, die die Lernwirksamkeit (Ebene
,Lernen®) sowie die Anwendung im Berufsalltag (Ebene ,,Verhalten*) und weiterfiihrende Wir-
kungen auf groBerer Systemebene (Ebene ,,Resultate®) betreffen, sind allenfalls als erste Indi-
zien zu sehen.

Des Weiteren ist zu bedenken, dass die Evaluation vom Entwickler der Fortbildung durchge-
fiihrt wurde. Es handelt sich somit um eine klassische interne Evaluation. Eine Erprobung und
Beurteilung der Fortbildung durch externe Evaluatoren wire zwar mit einem hoheren Aufwand
verbunden, konnte jedoch dazu beitragen, eventuelle Interessenskonflikte zu vermeiden. Um
dem moglichen Vorwurf derartiger Konflikte bei der vorliegenden Erprobung zu entgehen,
wurde besonderes Gewicht auf die Teilnehmer-Bewertungen gelegt. Zwar handelt es sich bei
den Teilnehmern um wichtige Akteure im Rahmen der Durchfiihrung und Evaluation von Bil-
dungsangeboten (Hattie & Zierer, 2019; Zierer, 2013a), jedoch ist diese Perspektive nur eine
von mehreren mdglichen, um Hinweise zur Weiterentwicklung der Fortbildung zu erhalten.
Insbesondere die Sichtweise anderer Dozenten konnte dazu beitragen, weitere Anregungen zur
Optimierung des Bildungsangebots zu identifizieren. Ebenso wére es vorstellbar, sowohl das
Fortbildungskonzept als auch die Durchfiihrung der Module durch fachkundige externe Exper-
ten (z. B. mit Expertise in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung und der empirischen Bil-
dungsforschung) beurteilen zu lassen. Durch den Einbezug weiterer Akteure und insbesondere
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durch externe Beurteiler hitten die Objektivitit und Aussagekraft der Ergebnisse durchaus er-
hoht und deutlich mehr Erkenntnisse generiert werden konnen.

Ebenfalls ist kritisch anzumerken, dass die Stichprobengrof3e mit N =48 Teilnehmern als eher
tiberschaubar anzusehen ist. Hinzu kommt, dass die Teilnehmer der Erprobung durch einige
Landesverbande der Bundesvereinigung der Fahrlehrerverbinde e. V. sowie personliche Kon-
takte der Mitarbeiter des Forschungsinstituts, welches die Entwicklung und Erprobung der Fort-
bildung organisiert hat, rekrutiert wurden. In diesem Zusammenhang sind gewisse Selbstselek-
tionseffekte nicht auszuschlieBen, da vermutet werden kann, dass besonders engagierte und auf
Weiterbildung bedachte Fahrlehrer an einer derartigen Erprobung teilnehmen. Es bleibt somit
unklar, inwiefern die Teilnehmer als repréisentativ fiir die Zielgruppe der Fahrlehrer angesehen
werden konnen.

Hinsichtlich der eingesetzten Evaluationsinstrumente wurde ein eigens entwickelter schriftli-
cher Bewertungsbogen verwendet. Auch wenn bei der Entwicklung dieses Instruments auf ein
etabliertes Modell zur Evaluation von Bildungsangeboten (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2016)
Bezug genommen wurde sowie zentrale Anforderungen an die Erstellung von Evaluationsin-
strumenten (Aeppli et al., 2016; Balzer & Beywl, 2018) bedacht wurden, handelt es sich nicht
um ein erprobtes und testtheoretisch abgesichertes Instrument zur Evaluation von Bildungsan-
geboten. Der Erkenntnisgewinn konnte zudem durch den Einsatz zusétzlicher Instrumente und
Forschungsmethoden gesteigert werden. So wiren beispielsweise Interviews mit den Dozenten
und Teilnehmern vorstellbar, um néhere Details zu Moglichkeiten und Problemen der Umsetz-
barkeit des Fortbildungskonzepts zu ermitteln.

Im Zusammenhang mit der Datenauswertung erscheint der Umgang mit fehlenden Werten als
kritikwiirdig. Hierbei ist jedoch einerseits zu bedenken, dass fiir eine Vielzahl fehlender Werte
plausible Griinde erkennbar sind (s. oben). Um derartige Datenausfélle zu verhindern, kénnten
zukiinftig Filterfragen eingesetzt werden (z. B. eine Frage danach, ob man als Fahrlehrer aktiv
ist). Andererseits ist zu beachten, dass die Erprobung den Charakter einer formativen Evalua-
tion aufweist und es bei dieser vorrangig um das ,,Austesten eines Bildungsangebots in der
Pilotphase geht, um dieses mit Hilfe der Ergebnisse anpassen und verbessern zu koénnen. Dem-
zufolge ist das Verhéltnis zwischen dem recht hohen Aufwand zum empfehlenswerten Umgang
mit fehlenden Werten (Sedlmeier & Renkewitz, 2018; Spiel3, 2010) auf der einen sowie dem
moglichen Erkenntnisgewinn auf der anderen Seite zu betrachten. Es sollte darauf geachtet
werden, dass bei einer eventuellen summativen Evaluation, welche die Wirksamkeit der fertig-
gestellten Fortbildung untersucht, eine Schitzung fehlender Daten angestrebt wird.

Wie bereits angedeutet, ldsst eine formative Evaluation nur bedingt aussagekriftige Riick-
schliisse auf die Lernwirksamkeit der Fortbildung sowie auf mogliche Auswirkungen auf die
kiinftige Ausbildungstitigkeit der Teilnehmer zu. Eine summative Evaluation konnte dazu bei-
tragen, die Wirkungen der Fortbildung auf den hoheren Ebenen des ,,New World Models*
(Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2016) zu beurteilen. Denkbar wire es beispielsweise, den mogli-
chen Lernerfolg (Ebene ,,.Lernen) nicht nur — wie in diesem Falle geschehen — ausschlieBlich
durch personliche Selbsteinschdtzungen der Teilnehmer zu ermitteln. Aussagekriftiger diirfte
es sein, Verdnderungen der professionellen Kompetenz durch entsprechende Testinstrumente
zu ermitteln. Diese konnten insbesondere auf der Ebene des Wissens und Kénnens angesiedelt
sein. Im Bereich der Lehrerbildung werden derartige Professionswissenstests bereits eingesetzt
(Krauss et al., 2017), und auch fiir Fahrlehrer wurden in den Niederlanden bereits erste Erfah-
rungen mit einem derartigen Test gemacht (Roelofs, Bolsinova, Verschoor & Vissers, 2015).
Ob und inwiefern es den Teilnehmern gelingt, etwaige Verdnderungen der professionellen
Kompetenz fiir die verbesserte Gestaltung ihrer eigenen Ausbildungstétigkeit einzusetzen
(Ebene ,,Verhalten®) und dadurch vielleicht eine verkehrssicherheitsforderliche Wirkung auf
gesellschaftlicher Ebene der ,,Resultate zu erreichen (z. B. durch Reduzierungen der Unfall-

123



zahlen), konnte im Rahmen einer summativen Evaluation beispielsweise durch Videoaufzeich-
nungen der von den Teilnehmern durchgefiihrten Fahrschulausbildung und ihrer Beurteilung
hinsichtlich der Umsetzung der Qualititskriterien erfolgen.

Die diskutierten Ergebnisse der Erprobung sowie deren kritische Betrachtung bieten Anregun-
gen flir zukiinftige und weiterfithrende Forschungsarbeiten. Dieser Aspekt wird im folgenden
Kapitel im Rahmen eines Fazits hinsichtlich der Erreichung des Ziels der Masterarbeit und ei-
nes Ausblicks auf weitere Forschungsmoglichkeiten vertieft.

6 Fazit und Ausblick

Das vorliegende Kapitel verfolgt den Zweck, die Entwicklung und Erprobung eines Fortbil-
dungsangebots fiir Fahrlehrer zu den Kriterien einer lernwirksamen Fahrschulausbildung
(Sturzbecher et al., 2004; 2018a) iiberblicksartig zusammenzufassen. Dariiber hinaus werden
einige Empfehlungen zur zukiinftigen Weiterentwicklung der Fortbildung skizziert und es er-
folgt ein Ausblick auf zukiinftige Forschungsmoglichkeiten.

Ihren Ausgangspunkt nahm diese Forschungsarbeit zum einen in dem gesellschaftlich beson-
ders relevanten Problem der hohen Unfallbeteiligung junger Fahranfinger zu Beginn ihrer
Fahrkarriere als selbststdndige Kraftfahrzeugfiihrer im o6ffentlichen StraBenverkehr (Statisti-
sches Bundesamt, 2019). Zum anderen war das Forschungsvorhaben der Tatsache geschuldet,
dass sich die Fahrschulausbildung als ein zentrales Element der Fahranfingervorbereitung seit
ihren Anfangstagen immer wieder mit dem Vorwurf konfrontiert sieht, das volle Potenzial zur
Vorbereitung von Fahranfangern auf das selbststindige Fahren nicht auszunutzen und mitunter
hinter dem eigenen Anspruch der ,,Befidhigung [von Fahrschiilern] zum sicheren, verantwor-
tungsvollen und umweltbewussten Verkehrsteilnehmer* (§1 Abs. 1 FahrschAusbO) zuriickzu-
bleiben (Auto Club Europa, 2013; Der Spiegel, 1976; Fisher & Dorn, 2017; Leutner et al., 2009;
O’Neill, 2020; Peck, 2011; Shinar, 2017).

Bei nédherer Betrachtung der Fahrschulausbildung in Deutschland ergab sich, dass zwar im
Laufe der Zeit immer wieder Vorschldge und Konzepte unterbreitet wurden, um die Ausbildung
von Fahranfangern in Fahrschulen zu verbessern (z. B. DFA, 2009; Jensch et al., 1978; Munsch,
1969a; 1969b; 1974), jedoch nur wenige dieser Ansitze in der Praxis erprobt und mit Blick auf
thre Wirksamkeit untersucht wurden (z. B. Bredow, 2014; Bredow et al., 2014; Nagel, 2012).
Eine besondere Ausnahme bilden hierbei die Forschungsarbeiten von Sturzbecher und seinen
Kollegen (2003; 2004; 2005; 2018a). Ausgehend von der Frage, welche Faktoren das Abschnei-
den von Fahrschiilern in der Theoretischen Fahrerlaubnispriifung beeinflussen (Sturzbecher et
al., 2004) und wie die Qualitét einer Fahrschulausbildung greitbar gemacht werden kann (Sturz-
becher et al., 2003) entwickelten sie — in Anlehnung an ein etabliertes und empirisch erprobtes
Modell der schulischen Unterrichtsqualitédt (Ditton, 2000; 2002; Ditton & Merz, 2000; Slavin,
1984; 1994; 1996; Slavin & Madden, 2001) sowie unter besonderer Beriicksichtigung von the-
oretischen Uberlegungen und Forschungsbefunden zur Fahrschulausbildung (Heilig, 1999;
Heinrich, 1993; Schneider, 1972; Sturzbecher et al., 2003) — Qualitatskriterien fiir die Fahr-
schulausbildung. In mehreren Studien wurde der Einfluss dieser Qualitétskriterien auf den Er-
folg von Fahrschiilern in der Theoretischen und Praktischen Fahrerlaubnispriifung nachgewie-
sen und belegt, dass die Kriterien praktikabel sind sowie zuverldssige, aussagekréftige und
nachvollziehbare Beurteilungen der fachlichen und pédagogischen Qualitdt der Fahrschulaus-
bildung erlauben (Hoffmann, 2008; Morl et al., 2008; Sturzbecher et al., 2003; 2004; 2005;
2018c). Sie kdnnen somit als theoretisch fundierte sowie empirisch bewihrte Qualitétskriterien
einer lernwirksamen Fahrschulausbildung bezeichnet werden.
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Aus den genannten Griinden wurden die Qualititskriterien auch dazu herangezogen, das Sys-
tem der Padagogisch qualifizierten Fahrschuliiberwachung auszuarbeiten (Sturzbecher, 2004;
Sturzbecher et al, 2005) sowie auf der Grundlage empirischer Erprobungs- und Validierungs-
studien weiterzuentwickeln (Hoffmann, 2008; Morl et al., 2008; Sturzbecher et al., 2005;
2018a). Im Zuge der 2018 umgesetzten Reform des Fahrlehrerrechts wurden die Qualitatskri-
terien zudem als zentraler Inhalt in der Ausbildung von Fahrlehrern sowie der Einweisung von
Ausbildungsfahrlehrern verankert (Anlagen 1, 2 und 4 FahrlAusbVO; Briinken et al., 2017).
Aus Sicht des Gesetzgebers haben sie dariiber hinaus das Potenzial, bundesweite Anforderun-
gen an die Qualitdt von Fahrschulen zu definieren (BR-Drs. 379/17 (neu)). Zusitzlich wurde
fiir die bundesweite Fahrschuliiberwachung vorgeschrieben, dass diese insbesondere die fach-
liche und padagogische Qualitdt der Fahrschulausbildung sowie weiterer fahrschulbezogener
Bildungsangebote zu erfassen hat (§51 Abs. 2 FahrlG). Die Qualitétskriterien konnen hierfiir
einen zentralen Bezugspunkt bilden (Sturzbecher & Bredow, 2017) und wurden zur konzepti-
onellen Gestaltung der Fahrschuliiberwachung in mehreren Bundesldndern herangezogen
(Fingskes, 2018; Ministerium fiir Verkehr des Landes Nordrhein-Westfalen, 2018; Sturzbecher,
2018a).

Insgesamt betrachtet 14sst sich festhalten, dass die Qualititskriterien lernwirksamer Fahrschul-
ausbildung nach Sturzbecher et al. (2003; 2004; 2018a) im Zusammenhang mit der Qualitét der
Fahrschulausbildung sowie im System der Fahranfangervorbereitung insgesamt eine wichtige
Rolle einnehmen. Obwohl die Qualitétskriterien mittlerweile eine mehr als 15-jahrige Entwick-
lungsgeschichte im Handlungsfeld der Fahrschulausbildung aufweisen, werden sie in der
,,Fahrschul-Welt* erst seit dem Inkrafttreten der Reform des Fahrlehrerrechts im Jahr 2018 ver-
stairkt wahrgenommen sowie durch fahrlehrerspezifische Fachliteratur (z. B. Bredow, 2019;
Franke et al., 2019; Klammer, 2019; Kolzer et al., 2018; Poguntke, 2019) und einzelne Inhalts-
bausteine in Fortbildungen (z. B. Fortbildung33.de, 2017; Verkehrsinstitut Altenburg, 2020;
Unternehmensgruppe Verkehrs-Institut, 2020) an die Fahrlehrerschaft herangetragen.

Da Fahrlehrer zur regelmiBigen Fortbildung verpflichtet sind (§53 Abs. 1 FahrlG), kdnnte eine
Fortbildung, die sich den Qualitétskriterien lernwirksamer Fahrschulausbildung und ihren Um-
setzungsmoglichkeiten im Rahmen der Fahrschulausbildung widmet, einen Beitrag dazu leis-
ten, die Fahrlehrerschaft mit den Qualititskriterien vertraut zu machen sowie konkrete Hand-
lungsansitze zur Verbesserung der Fahrschulausbildung aufzuzeigen. Das Ziel der vorliegen-
den Masterarbeit bestand deshalb in der Entwicklung und Erprobung einer Fahrlehrer-Fortbil-
dung zu den Qualitétskriterien lernwirksamer Fahrschulausbildung. Auf lange Sicht konnte ein
derartiges Bildungsangebot zur Steigerung der Verkehrssicherheit beitragen, indem die Qualitit
der Fahrschulausbildung durch eine Weiterqualifizierung der Fahrlehrer erhoht und durch eine
bessere Ausbildung das immer noch tiberdurchschnittliche Unfallrisiko von (jungen) Fahran-
fangern reduziert wird.

Zur Entwicklung und Erprobung der Fortbildung wurde ein mehrschrittiges Vorgehen gewahlt:

- Ineinem ersten Schritt setzte sich der Autor mit den Abldufen der Fahrschulausbildung,
empirischen Ansitzen zur Ausbildungsverbesserung sowie der Entwicklungsgeschichte
der Qualitéitskriterien lernwirksamer Fahrschulausbildung (Sturzbecher et al., 2003;
2004; 2005; 2018¢) auseinander. Dabei wurde auch die Kritik (z. B. Heilig, 2004; 2005;
Seminare Robert Klein, 2017) an den Qualitdtskriterien beleuchtet und weitgehend au-
Ber Kraft gesetzt (s. Kapitel 1).

- Darauf autbauend wurden in einem zweiten Schritt die theoretischen Grundlagen zur
Gestaltung von Bildungsangeboten analysiert (s. Kapitel 2). Hierbei wurden in Kapitel
2.1 zunéchst verschiedene Perspektiven zur Qualitdt von Bildungsangeboten beschrie-
ben. Dabei zeigte sich, dass ein qualititsvolles Bildungsangebot sowohl normativ und
bildungstheoretisch begriindeten Erwartungen gerecht wird als auch lernwirksam ist, so
dass die Teilnehmer sich beispielsweise Wissen und Kénnen aneignen sowie bestimmte
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Werthaltungen und Uberzeugungen entwickeln (Kunter & Ewald, 2016). Auf dieser
Grundlage wurde in den Kapiteln 2.2 bis 2.4 herausgearbeitet, welche Beitridge die kom-
petenzorientierte Gestaltung von Bildungsangeboten (Kapitel 2.2) sowie die zentralen
wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen der Didaktik (Kapitel 2.3) und der empirischen
Bildungsforschung (Kapitel 2.4) leisten konnen, um eine qualitétsvolle Fahrlehrer-Fort-
bildung zu den Qualitatskriterien lernwirksamer Fahrschulausbildung auszuarbeiten. Im
Ergebnis (Kapitel 2.5) wurde die Fortbildung — in Ubereinstimmung mit der vorherr-
schenden Perspektive der kompetenzorientierten Gestaltung von Bildungsangeboten in
anderen Bereichen des Bildungssystems im Allgemeinen (z. B. Griinkorn et al., 2019;
Liebeskind, 2019; Roben, 2018; Schwarz & Brandt, 2020) sowie im System der Fahr-
anfangervorbereitung im Besonderen (Bredow & Sturzbecher, 2016; Briinken et al.,
2015; 2017; Sturzbecher et al., 2010; 2014) - kompetenzorientiert ausgestaltet. Hierzu
wurde auf theoretischer Ebene an ein Modell der professionellen Kompetenz von Fahr-
lehrern angekniipft (Ewald et al., 2019) und es wurden zentrale Elemente der didakti-
schen Gestaltung kompetenzorientierter Bildungsangebote (z. B. Brendel et al., 2019;
Fritz & Lauermann, 2019; Jung, 2010; Luttenberger et al., 2019; Weirer & Paechter,
2019) eingearbeitet. Dariiber hinaus wurde — mit Blick auf Beitrdge der Didaktik zur
Gestaltung qualitétsvoller Bildungsangebote — zur Planung der Fortbildung der empi-
risch erprobte didaktische Ansatz der ,,Eklektischen Didaktik* (Hattie & Zierer, 2019;
Wernke & Zierer, 2016b; Zierer, 2013a) herangezogen. Ferner wurden zentrale didak-
tische Prinzipien der Erwachsenenbildung/Weiterbildung (Schrader, 2018) bertiicksich-
tigt. Hinsichtlich der Erkenntnisse der empirischen Bildungsforschung zur Gestaltung
qualitédtsvoller Bildungsangebote wurden empirisch ermittelte Qualititsmerkmale lern-
wirksamer Bildungsangebote (z. B. Hattie & Zierer, 2019; 2020; Steffens & Haenisch,
2019) sowie empirisch bewidhrte Konzepte zur Gestaltung von Bildungsangeboten
(z. B. Wahl, 2013; 2020) verwendet. Gerahmt wurde das Konzept der Fahrlehrer-Fort-
bildung durch bildungstheoretische Uberlegungen, wobei insbesondere ein Bildungs-
verstandnis gewéhlt wurde, welches die erfolgreiche Bewiltigung fahrlehrerspezifi-
scher Anforderungssituationen unter Beriicksichtigung von Wissen und Konnen sowie
professioneller Werthaltungen und Uberzeugungen und einer professionellen Selbst-
steuerung fokussiert. Zusitzlich lag dem gesamten Bildungsangebot auf Seiten des Ver-
fassers ein christliches Menschenbild (Ernst, 2009; Marx & Zierer, 2013; Pieper, 2018;
Zierer, 2014) zu Grunde.

In einem dritten Schritt erfolgte — unter besonderer Beriicksichtigung der Schlussfolge-
rungen aus Kapitel 2.5 — die konkrete Planung der Fortbildung (s. Kapitel 3). Dabei
wurde die Fortbildung in drei Module aufgeteilt. Das erste Modul thematisierte Grund-
satze der Unterrichtsplanung und instruktive Methoden, wihrend sich das zweite Modul
der Motivation von Fahrschiilern, dem Medieneinsatz sowie interaktiven Methoden
widmete. Das dritte und letzte Modul schlieBlich nahm die Festigung von Wissen und
Konnen, die Durchfithrung von Lernkontrollen sowie die methodische Gestaltung der
Fahrpraktischen Ausbildung in den Blick. Die konkrete Planung der drei Module wurde
anhand der Planungskriterien der Eklektischen Didaktik (Hattie & Zierer, 2019; Wernke
& Zierer, 2016b) durchgefiihrt.

Der vierte Schritt bestand darin, ein Konzept fiir die Erprobung der Fortbildung zu ent-
wickeln (s. Kapitel 4). Dazu wurden in Kapitel 4.1 zunéchst theoretische Grundlagen
zur Evaluation von Bildungsangeboten skizziert (z. B. Balzer & Beywl, 2018). In die-
sem Zusammenhang wurde sich dafiir entschieden, die Erprobung als formative Evalu-
ation zu konzipieren, um die Ergebnisse dafiir zu nutzen, die in der Pilotphase befindli-
che Fahrlehrer-Fortbildung weiterzuentwickeln. AuBerdem wurde mit dem ,,New
World-Model* (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2016) ein etabliertes und vielfach genutztes
Modell zur Evaluation von Bildungsangeboten (z. B. Balzer & Beywl, 2018; Kauffeld
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et al., 2009b; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006; 2016; Schrader, 2018) herangezogen,
um die ndhere Ausrichtung der formativen Evaluation festzulegen. Auf dieser Grund-
lage wurde in Kapitel 4.2 ein Untersuchungsdesign fiir die Erprobung der Fortbildung
ausgearbeitet.

- Gemal des erarbeiteten Untersuchungsdesigns wurden die drei Module der Fortbildung
in einem fiinften Schritt mehrfach erprobt. Der Teilnehmerkreis setzte sich aus 48 Per-
sonen zusammen, die als Fahrlehrer aktiv sind bzw. waren, mit der Uberwachung von
Fahrschulen oder der Aus- und Weiterbildung von Fahrlehrern betraut sind oder fiir
einen Landesverband der Bundesvereinigung der Fahrlehrerverbiande e. V. oder Fahr-
schul-Fachverlage tdtig sind. Um die Frage zu beantworten, inwiefern die Fahrlehrer-
Fortbildung als umsetzbar und sinnvoll anzusehen ist und im Stande ist, die professio-
nelle Kompetenz von Fahrlehrern zu fordern, wurde insbesondere auf eine schriftliche
Bewertung der drei Module der Fortbildung durch die Teilnehmer zuriickgegriffen. Die
Erprobungsergebnisse werden in Kapitel 5 vorgestellt und diskutiert. Im Kern wurde
die generelle Umsetzbarkeit der Fortbildung bestétigt, wobei insbesondere die Module
1 und 2 vereinzelte ,,zeitlichen Stolperfallen* besa3en. Diese konnten jedoch durch die
im Konzept enthaltenen ,,didaktischen Weichen* zur flexiblen Gestaltung einzelner Se-
minarphasen der Module und gewisse Anpassungen des didaktischen Handelns des
Lehrenden bereits wihrend der Erprobung weitestgehend entschirft werden. Weiterhin
fielen die Teilnehmer-Bewertungen liberwiegend sehr positiv aus. Dabei stachen vor
allem der starke Bezug der Module zu den Titigkeiten eines Fahrlehrers sowie die als
interessant erachtete didaktische Gestaltung — insbesondere auf inhaltlicher und metho-
discher Ebene — positiv heraus. Ebenso untermauern die positiven Gesamtbewertungen
der Teilnehmer die Annahme, dass es sich bei der Fortbildung um ein sinnvolles Bil-
dungsangebot handelt. Dariiber hinaus bietet die Fortbildung ein beachtliches Potenzial
zur Forderung der professionellen Kompetenz von Fahrlehrern. Dies gilt vor allem fiir
den selbst eingeschétzten Lernerfolg der Teilnehmer und die wahrgenommene Niitz-
lichkeit fiir die zukiinftige Gestaltung der eigenen Ausbildungstitigkeit. Gleichwohl las-
sen die Ergebnisse erkennen, dass die Vorbereitung auf die Erfassung und Bewertung
der Qualitdtskriterien im Rahmen der Fahrschuliiberwachung bei der Fortbildung noch
starker forciert werden konnte.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass es mit der Entwicklung und Erprobung einer Fahr-
lehrer-Fortbildung zu den Qualititskriterien lernwirksamer Fahrschulausbildung im Zuge der
vorliegenden Masterarbeit gelungen ist, ein grundsétzlich gut umsetzbares Bildungsangebot fiir
Fahrlehrer bereitzustellen. Dieses Angebot ermoglicht es, Fahrlehrer durch eine interessante
didaktische Gestaltung, welche einen hohen Bezug zu den Tétigkeiten eines Fahrlehrers auf-
weist, mit den theoretisch fundierten und empirisch bewéhrten sowie rechtlich verankerten
Qualitétskriterien fiir eine lernwirksame Fahrschulausbildung vertraut zu machen. Dariiber hin-
aus erlaubt es das Bildungsangebot Fahrlehrern, ihre eigene professionelle Kompetenz zu er-
weitern. Dazu bietet es vielfiltige Anregungen, um die Qualitét der eigenen Ausbildungstétig-
keit zu erhéhen und durch die verbesserte Vorbereitung von Fahranfangern letztendlich einen
Beitrag zur Starkung der Verkehrssicherheit in Deutschland zu leisten.

Nach der ersten Entwicklungs- und Pilotierungsphase gilt es nun, das erfolgversprechende Kon-
zept der Fahrlehrer-Fortbildung zu den Qualititskriterien lernwirksamer Fahrschulausbildung
weiterzuentwickeln. Hierzu konnte zunéchst eine umfassende Felderprobung ins Auge gefasst
werden, bei der die Fortbildung von verschiedenen Trigern flir Fahrlehrer-Fortbildungen auf-
gegriffen und eingesetzt wird, um eine weitere Angebotsoptimierung vornehmen zu konnen.
Ein erster Schritt hierzu bereits getan, denn Fahrlehrer-Landesverbénde aus sechs Bundeslén-
dern haben bereits eine Nutzungsvereinbarung unterzeichnet, um die Fortbildung einsetzen zu
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konnen. Mit dem Fahrlehrer-Verband Land Brandenburg e. V. (2020) und dem Fahrlehrerver-
band Baden-Wiirttemberg e. V. (2020) setzen bereits zwei Landesverbinde Teile des Fortbil-
dungskonzepts in ihren angebotenen Fortbildungen um.

Darauf aufbauend konnte die felderprobte und aktualisierte Version der Fahrlehrer-Fortbildung
einer summativen Evaluation unterzogen werden, um sie hinsichtlich ihrer Lernwirksamkeit zu
beurteilen und ihr Potenzial zur Erh6hung der Qualitédt der Fahrschulausbildung auf fundierter
Grundlage abschitzen zu konnen. Zu guter Letzt konnte der Frage nachgegangen werden, in-
wiefern die Module der Fortbildung auch in anderen fahrschulbezogenen Bildungsangeboten
Verwendung finden konnten. Es liegen bereits erste miindliche Riickmeldungen des verant-
wortlichen Leiters des Verkehrsinstituts Altenburg vor, der sowohl einzelne Inhalte der Fort-
bildung als auch bestimmte Formen der methodischen Gestaltung, die in der Fortbildung ein-
gesetzt wurden, nicht nur in der Fahrlehrer-Fortbildung (Verkehrsinstitut Altenburg, 2020),
sondern auch in der Ausbildung von Fahrlehreranwértern sowie bei der Einweisung und Fort-
bildung von Ausbildungsfahrlehrern erfolgreich genutzt hat.?* Er betrachtet das gesamte Fort-
bildungskonzept als einen Baukasten, aus dem man gezielt einzelne ,,Bausteine® entnehmen
kann, um sie in andere Bildungsangebote fiir Fahrlehrer einzubringen und diese damit zu be-
reichern. Somit konnte die Fortbildung dabei helfen, einen Wandel im Bereich der Aus- und
Weiterbildung von Fahrlehrern anzustof8en und eine Qualitéitssteigerung im Gesamtsystem der
Fahranfangervorbereitung zu erreichen.

24 Grundlage war ein telefonisches Gesprich mit dem verantwortlichen Leiter des Verkehrsinstituts Altenburg,
Herrn Harry Bittner, am 25. Juni 2020.
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