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1 Einleitung

In den Fachkulturen der Regelschule ist Unterrichtsplanung und das tdgliche Han-
deln im Unterricht eng verwoben mit den Erkenntnissen aus der fachdidaktischen
Forschung. In der Lehrkréfteausbildung bildet die Lehre in den Fachdidaktiken
der Fécher ein zentrales Ausbildungselement. Dass fiir das professionelle Handeln
im Unterricht fachdidaktisches Wissen und fachdidaktische Kompetenz der Lehr-
krifte notig ist, ist seit Shulman (1986) unumstritten (siehe auch Baumert & Kun-
ter, 2006). Umso erstaunlicher ist es, dass sich fachdidaktische Forschung in
Féachern der beruflichen Bildung nur wenig ausdifferenziert zeigt und auch in der
Lehrkrifteausbildung flir berufliche Schulen kaum Beachtung findet. Die Fach-
didaktik in beruflichen Fiachern leiten, sofern diese tiberhaupt existieren, ,,[...] die
Lehrinhalte fiir die berufliche Bildung primér von den korrespondierenden Fach-
wissenschaften ab.* (Rauner, 2020, S. 71). Fiir das Lehramt des berufsbildenden
Fachs Korperpflege/Biotechnik' gilt dies in besonderem MaBe. Je nach Hoch-
schule, an dem die Lehrkréfteausbildung stattfindet, findet man eine unterschied-
liche Benennung und Gewichtung der vermittelten fachlichen und fachdidakti-
schen Inhalte (siehe Kapitel 2.3), ja sogar des ganzen Studiengangs. Haben ange-
hende Lehrkrifte dieses Studium und das Referendariat absolviert, konnen sie in
unterschiedlichsten Berufsgruppen eingesetzt werden. Eine Lehrkraft mit dem
Fach Korperpflege kann Friseur*innen, Zahntechniker*innen, Kosmetiker*innen,
Florist*innen oder auch Optiker*innen unterrichten. Im Studium werden ihnen
auf fachdidaktischer Ebene aber meist Inhalte der Bezugsdisziplinen, oder der
dem Fach zugeordneten Fakultit gelehrt.

Die Lehrkrifte weisen also, sofern sie liberhaupt das Grundstindige Lehramt
Korperpflege studiert haben, einen heterogenen Ausbildungshintergrund auf. Stu-
diert haben Lehrkrifte, die an einer beruflichen Schule unterrichten oft allerdings
etwas Anderes: Nicht einmal die Hélfte der Lehrkrifte in Nordrhein-Westfalen
(NRW) haben ein grundstindiges Lehramtsstudium (hier ist ein Studium der
Fachrichtung und ein anschlieBendes Referendariat gemeint) fiir berufliche Schu-
len in Threr Fachrichtung absolviert. Der Lehrkriftemangel wird iiber, Quer-, Sei-
ten-, Direkteinsteiger und Umschulungen oder SondermafBnahmen gedeckt

1 Im Folgenden wird zum besseren Verstindnis und zur besseren Lesbarkeit nur noch vom
Fach Korperpflege gesprochen. Gemeint sind damit auch alle anderen Bezeichnungen
des berufsbildenden Faches (z.B. Biotechnik, Kosmetologie).
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(KMK, 2019a). In NRW unterrichteten im Schuljahr 2020/2021 19.704 Lehrkraf-
te an beruflichen Schulen (Teilzeitberufsschule, Berufsfachschule, Berufsvor-
bereitungsjahr) (Statistisches Bundesamt, 2021, Tab. 5.2). Davon weisen aber nur
9.312 Lehrkrifte das Lehramt fiir berufliche Schulen und Sek II auf oder sind
Fachlehrkrifte/Fachlehramter (Statistisches Bundesamt, 2021, Tab. 5.3) an beruf-
lichen Schulen. Uber 10.000 Lehrkrifte und damit die Mehrheit, hat also kein
Lehramt fiir berufliche Schulen studiert. Im Bereich der Korperpflege kommt
noch hinzu, dass die Lehrkrifte, die das fachbezogen Lehramt studiert haben,
einen heterogenen Ausbildungshintergrund aufweisen und durch ihr Studium eher
breit und unspezifisch vorbereitet werden, wenn sie in das Referendariat entlassen
werden (Kapitel 2.3).

Um Lehrkrifte {iberpriifbar auszubilden und eine Grundlage zu schaffen, auf
der man iiberpriifbar qualitdtsvoll ausbilden kann, konnen Standards ein geeigne-
tes Instrument sein (Terhart, 2004). Standards setzen einen Rahmen, in dem Kom-
petenzen und Qualifikationen erworben und {iberpriift werden kénnen (Kapitel 4).
Fiir das Lehramt Korperpflege existiert hierfiir eine KMK Verordnung (KMK,
2019b). Dartiber hinaus gibt es kaum fachdidaktischen Grundlagen oder Ver-
offentlichungen, auf die Lehrkréfte in ihrer Tatigkeit oder angehende Lehrkrifte
zuriickgreifen konnen (Kapitel 4.2).

Dennoch, Lehrkrifte unterrichten. Sie unterrichten Korperpflege, sie unter-
richten tiglich und leisten, zum Teil als Autodidakten, Pionierarbeit darin, didak-
tische Konzepte fiir ihre unterrichtete berufliche Fachrichtung zu adaptieren.

Die Vielperspektivitit des Faches Korperpflege stellte auch fiir diese Unter-
suchung eine Herausforderung dar. Man kann sich unschwer vorstellen, dass eine
Fachdidaktik Korperpflege unterscheiden muss, je nachdem, ob sie sich bei-
spielsweise auf die Zahntechnik oder auf das Friseurhandwerk ausrichtet. Der
fachliche Inhalt und die unterrichtete Schiilerschaft ist verschieden. Da sich die
grofite Zahl der Auszubildenden im Bereich der Friseur*innen zu finden ist, zielt
die vorliegende Studie auf den Bereich der Friseur*innen ab (MSB NRW, 2019).
Was macht eine Fachdidaktik Korperpflege fiir Friseur*innen aus? Und wenn
man dies bestimmen will, wie sollte vorgegangen werden?

In der vorliegenden Studie werden Aspekte einer Fachdidaktik Korperpflege
aus der Praxis heraus extrahiert. Dabei wird der aktuelle Stand der Forschung
nicht aullen vor gelassen und auch relevante Konzepte aus den Bildungswissen-
schaften (Baumert & Kunter, 2006; KMK, 2004, 2019b; Shulman, 1987) und den
Bezugsdisziplinen der Korperpflege als deduktive Vorarbeit herangezogen
(GroB3ebrahm, 2014; Schmelzing, 2010). Diese deduktiven Erkenntnisse wurden
in einen Leitfaden iibertragen, mit dem N=29 Lehrkrifte, die im Bildungsgang
der Friseur*innen unterrichten, in Fokusgruppen-Interviews befragt wurden (Ka-
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pitel 7.2). AnschlieBend wurden die Daten mit der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2018) ausgewertet. Dabei wurden Aspekte herausgearbeitet, die
eine Fachdidaktik Korperpflege (wenn auch nicht vollumfanglich) beschreiben
(Kapitel 9.2). Aus diesen Kategorien wurde nach einer weiteren Validierungs-
schleife (Kapitel 9.4) explorativ Standards fiir die Lehrkrifteausbildung abgeleitet
(Kapitel 9.5).






2 Besonderheiten der beruflichen Schule und deren
Konsequenzen fiir die Ausbildung von Lehrkraften

Berufliche Schulen zeichnen sich durch Pluralitét aus. Pluralitit der Bildungsgéin-
ge und Abschliisse, Pluralitit der Schiilerschaft, Pluralitidt der Lehrkrifte (Kapitel
2.3). An beruflichen Schulen konnen Schulabschliisse der allgemeinbildenden
Schulen vom Hauptschulabschluss bis zum Abitur erreicht werden. Dariiber hin-
aus konnen berufliche Abschliisse im vollzeitschulischen oder im dualen System
erworben werden sowie an den beruflichen Fachschulen Techniker- oder Meister-
abschliisse, die einem Bachelor-Abschluss gleichwertig gestellt sind (BMBF &
KMK, 2019; Friese, 2019; Pahl, 2014). Dies bedingt eine enorme Heterogenitit
der Schiilerschaft hinsichtlich der Vorbildung und Leistungsstirke. Zudem sind in
Teilen der Bildungsginge an beruflichen Schulen Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund stark repridsentiert. Auch ganze internationale Forderklassen werden
in den beruflichen Schulen unterrichtet (QUA-LIS NRW, 2020).

Im Folgenden werden die Strukturen der beruflichen Schulen skizziert, Be-
sonderheiten in Curricula und didaktischer sowie fachdidaktischer Ausrichtung
dargestellt und die daraus resultierenden Anforderungen an Lehrkréfte in berufs-
bildenden Schulen aufgezeigt. AnschlieBend folgt die Darstellung der Ausbildung
von Lehrkriften fiir berufliche Schulen mit einer Fokussierung auf das Fach Kor-

perpflege.

2.1 Die berufliche Schule in Deutschland — historische
Entwicklung — aktuelle Organisationsform

Historische Entwicklung

Die Entwicklung der beruflichen Schulen in Deutschland ist kompliziert und we-
nig iibersichtlich. Nach Thyssen (1960) konnen vier Schultypen als Vorldufer der
beruflichen Schulen in Deutschland genannt werden: die religidse Sonntags-
schule, die gewerbliche Sonntagsschule, die allgemeine Fortbildungsschule und
die beruflich gegliederte Fortbildungsschule. Diesen Vorldufern ist gemein, dass
sie den heutigen beruflichen Schulen in ihren Grundziigen entsprechen. Sie sind
kein Ersatz fiir die damals bestehenden Volksschulen, sondern begreifen sich als
Sekundér- und Teilzeitschulen mit der Aufgabe der Fortfiihrung und der Erweite-
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rung der Grundbildung von Schiiler*innen. Spranger (1949/1971) unterscheidet
zwei Vorldufer, die zur heutigen Form der Pflichtberufsschule fiihrt: die Fort-
bildungsschule und die Fachschule. Die Fortbildungsschulen bilden sich aus den
ehemaligen Sonntagsschulen. Im Laufe der Zeit wurde in der religidsen Sonntags-
schule und der gewerblichen Sonntagsschule, die grundlegende Féahigkeiten wie
Lesen, Schreiben und Rechnen wiederholte, durch Initiative der Gewerbe, das Be-
rufsprinzip eingefiihrt. Wihrend die Sonntagsschulen vollstindig in der Pflichtbe-
rufsschule aufgegangen sind, sind nur Teile der Fachschulen in der Pflichtberufs-
schule integriert worden. Aus diesen Fachschulen sind zum Beispiel die heutigen
Fachhochschulen entstanden, die nicht mit der Pflichtberufsschule in Verbindung
stehen (Pahl, 2014).

Eine allgemeine Berufsschulpflicht besteht seit dem Reichsschulpflichtgesetz
vom 6. Juli 1938 und wurde davor nur teilweise von den einzelnen Lindern um-
gesetzt (Spranger, 1949/1971). Die begriffliche Zusammenfassung zur ,,Berufs-
schule ergab sich erst nach dem Ersten Weltkrieg (Thyssen, 1960). Im Ham-
burger Abkommen wurde 1964 die Grundstruktur der beruflichen Schulen fest-
gehalten, 1971 weiter ausgearbeitet und bestitigt (KMK, 2001) und mit dem
Einigungsvertrag der Deutschen Einheit auf die ehemals ostdeutschen Lander
iibertragen (Kutscha, 2010). Sie stellt definiert daher die bis heute giiltige Organi-
sationsform des beruflichen Schulwesens.

Organisation der beruflichen Schulen

Berufliche Schulen umfassen drei berufliche Sektoren: das duale berufliche Sys-
tem, das Schulberufssystem und das Ubergangssystem (Schultheis & Sell, 2014).
In NRW werden dariiber hinaus noch fiinf Schulformen des Berufskollegs unter-
schieden werden, die von der Qualitits- und Unterstiitzungsagentur — Landes-
institut fiir Schule NRW (QUA-LIS NRW) in den Anlagen ,,A-E*“ genauer be-
schrieben werden (QUA-LIS NRW, 2019). Die flinf Schulformen sind die Berufs-
schule; die Berufsfachschule; die Fachoberschule; das Berufliche Gymnasium
und die Fachschule.

Im Folgenden werden die drei flir diese Arbeit relevanten beruflichen Sekto-
ren beschrieben. Fiir eine umfassende Darstellung der einzelnen Ziele und Anfor-
derungen der beruflichen Schulformen kann das Bildungsportal-NRW herange-
zogen werden (QUA-LIS NRW, 2019).

Das duale berufliche System: Im dualen System werden Schiiler*innen im Be-
trieb und in der Berufsschule ausgebildet. Der Unterricht in der Berufsschule fin-
det als Block- oder Wochenunterricht statt. Zurzeit werden in NRW 293 Berufe
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im dualen System angeboten (MSB NRW, 2019)m deren Ausbildungsdauer zwi-
schen zwei und dreieinhalb Jahren betridgt. Zugangsberechtigt sind je nach Bil-
dungsgang Schiiler*innen mit Hauptschulabschluss Klasse 9 / Klasse 10 oder ho-
her und einem giiltigen Ausbildungsvertrag mit einem Betriecb (MSB NRW,
2019). Auf Seiten der Betriebe besteht fiir jeden Ausbildungsberuf eine Ausbil-
dungsordnung, in dem Ziele, Aufgaben und Pflichten der Ausbildenden und Aus-
zubildenden festgehalten werden. Auf Seiten der Berufsschule besteht eine Fest-
legung von fachlichen Inhalten und zu erwerbenden Kompetenzen, die von der
Kultusministerkonferenz herausgegeben wird (QUA-LIS NRW, 2019).

Das berufliche Ubergangssystem: Das berufliche Ubergangssystem verfolgt das
Ziel, Schiiler*innen, die noch nicht ausbildungsreif sind, flir die Aufnahme einer
dualen oder schulischen Berufsausbildung zu qualifizieren. In den Schulformen
des Ubergangssystems kénnen Schulabschliisse der Hauptschule Klasse 9, Klasse
10 oder der Realschulabschluss nachgeholt werden. Da Jugendliche bis zum
18. Lebensjahr berufsschulpflichtig sind, werden auch hier Schiiler*innen ohne
Ausbildungsvertrag und mit Schulabschluss beschult. Sie werden mit einer ein-
jahrigen beruflichen Grundbildung fiir die Aufnahme einer Ausbildung qualifi-
ziert. Zum Teil kann diese auf eine nachfolgende Berufsausbildung angerechnet
werden (BMBF & KMK, 2019).

Die berufliche Fachschule: In der beruflichen Fachschule werden ,,[...] beruf-
liche Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten vermittelt [...]* (BMBF & KMK,
2019). Die Ausbildung erfolgt vollzeitschulisch und kann mit der Fachhochschul-
reife oder einem staatlich zertifizierten Abschluss abgeschlossen werden. Zudem
konnen Schiiler*innen mit abgeschlossener Berufsausbildung oder nachgewiese-
ner flinfjahriger Berufserfahrung weiterqualifiziert werden. Auch diese Aus-
bildung findet vollzeitschulisch statt. Es konnen Meister- und Technikerabschliis-
se sowie ein staatlicher Abschluss erworben werden. Aulerdem koénnen in den
Lehrgdngen der Fachschulen die Fachhochschulreife mit beruflicher Fachrich-
tung, die Allgemeine Hochschulreife oder die fachgebundene Hochschulreife er-
worben werden (BMBF & KMK, 2019).

In Nordrhein-Westfalen werden die beruflichen Schulformen zu Kollegs zusam-
mengefasst und heilen Berufskollegs (Pahl, 2014). Kernaufgabe der Berufs-
kollegs bleibt, trotz groBer Vielfalt der Abschliisse und Schulformen, die berufli-
che Ausbildung.

Lehrkrifte, die in beruflichen Schulen unterrichten, miissen mit einer Vielzahl
von Besonderheiten umgehen. Wie oben bereits aufgefiihrt unterrichten sie in
neun unterschiedlichen beruflichen Schulformen, die eigene Schwerpunktsetzun-
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gen und Ziele verfolgen (Bonz, 2013; Miink, 2001; Pahl, 2014). Wihrend eine
Lehrkraft im Berufsvorbereitungsjahr Schiiler*innen befdhigen soll, eine Aus-
bildung erfolgreich aufzunehmen, sollen in der Berufsschule Schiiler*innen fit fiir
thren Ausbildungsberuf gemacht werden und nach der Ausbildung als Fachmén-
ner und Fachfrauen fiir ihren Beruf entlassen werden. In der Fachschule werden
bereits durch eine abgeschlossene duale Ausbildung qualifizierte Schiiler*innen
weitergebildet. Neben einem Meister oder einem Techniker kann dabei zuséatzlich
die Fachhochschulreife erlangt werden. Zudem gilt der Abschluss als gleichwertig
zu einem universitdren Bachelor-Abschluss (BMBF & KMK, 2019). Lehrkrifte
an beruflichen Schulen bedienen teilweise an einem Tag vollig unterschiedliche
Bildungsziele.

In dieser Arbeit wird der Fokus auf die duale Ausbildung gesetzt, daher wer-
den nun die Besonderheiten des Arbeitens fiir Lehrkréfte in den Klassen der dua-
len Berufsausbildung genauer beleuchtet.

2.2 Besonderheiten im Unterrichten im dualen System

Das duale System ermoglicht eine praxisorientierte und theoretisch fundierte Be-
rufsausbildung. Das duale System verbindet das praktische Erlernen eines Berufes
mit dem Erwerb fundierten Wissens iiber die beruflichen Handlungen in der
Schule. Die Mehrzahl von beruflichen Ausbildungen werden in Deutschland im
dualen System angeboten. Im dualen System werden Auszubildende an zwei
Standorten ausgebildet. Die praktische Ausbildung findet im Betrieb statt, die
theoretische Ausbildung in der Berufsschule. Seit der Bildungsreform 1996 wird
eine enge inhaltliche Verzahnung der beiden Ausbildungsorte angestrebt (KMK,
1996, 1.d.F. 2018). Die Inhalte der theoretischen Ausbildung sind dabei an die
Abldufe im Betrieb gekoppelt. Was theoretisch gelernt wird, kann zum Teil am
ndchsten Tag schon praktisch im Ausbildungsbetrieb angewandt werden. Gege-
benheiten aus der Praxis konnen im Berufsschulunterricht reflektiert und theore-
tisch untermauert werden. So werden Fachkréfte ausgebildet, deren Fahigkeiten
neben professionellem Handeln auch ,,Selbststindiges und verantwortungs-
bewusstes Denken und Handeln [...]* umfassen (KMK, 2008). Lehrkrafte miissen
also neben dem Fachwissen auch iibergreifende Kompetenzen vermitteln, die
lebenslanges Lernen ermdglichen, da die Berufe einem stdndigen Wandel unter-
stehen und darin ausgebildete Fachkrifte diesen Wandel mitgestalten sollen.

Die Ausbildung von Schiiler*innen an zwei Standorten stellt eine weitere be-
rufsschulspezifische Herausforderung fiir Lehrkrifte dar. Anders als vom Namen
duales System zu erwarten ist, ist zu beachten, dass die beiden Systeme Betrieb
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2.2 Besonderheiten im Unterrichten im dualen System

und Schule nicht gleichwertig die Ausbildung iibernehmen. Im Wochenunterricht
stehen ein bis maximal zwei Berufsschultage drei bis fiinf Tagen gegeniiber, die
die Auszubildenden im Betrieb verbringen. Diese Gewichtung spiegelt sich auch
in der Notengebung der Gesellenpriifung wider. Die Noten aus der Schule gehen
nicht in die Gesellenpriifung ein und bilden eine gesonderte Leistungsdarstellung
ohne Abschlusspriifung. In der Gesellenpriifung spielen die Inhalte der Schule
ebenfalls eine untergeordnete Rolle. Beispielsweise gehen bei den Friseur*innen
nur etwa 15 % der Note aus der theoretischen Gesellenpriifung (entspricht der
Priifung der Inhalte der Berufsschule) in die Gesamtnote der Gesellenpriifung ein
(BMWi, 2008). Um Schiiler*innen die Relevanz der gelehrten Inhalte deutlich zu
machen, ist eine Ankniipfung an die berufliche Wirklichkeit unumgéinglich. Lehr-
kriafte unterrichten somit unter einem doppelten Gegenstandsbezug (Tramm,
2007). Sie missen sich im Unterricht ,,sowohl auf die korrespondierenden wis-
senschaftlichen Disziplinen als auch auf die zielgruppenadédquate berufliche Pra-
xis““ beziehen (KMK, 2019b, S. 6).

Um dies und eine flexiblere Anpassung an die sich stetig wandelnden Anfor-
derung der beruflichen Wirklichkeit zu gewihrleisten, wurden die Lehrpléne der
Ausbildungsberufe in Lernfeldern neu geordnet. Die Neuordnung der Lehrpline
fordert eine Auflosung der bis dahin tiblichen Facherstruktur in berufliche Lern-
felder (KMK, 1996, 1.d.F. 2018). Diese Forderung wurde 2008 fiir den Beruf des
Friseurs/ der Friseurin umgesetzt (KMK, 2008). Die Lernfelddidaktik im Berufs-
kolleg verfolgt das Ziel der Verzahnung von Ablaufen im Betrieb mit dem Unter-
richt in der Schule. Inhalte werden aus beruflichen Handlungsfeldern abgeleitet
und in Lernfeldern gebiindelt. Die Lernfelder beschreiben konkrete berufliche
Handlungen und werden in den entsprechenden Rahmenlehrplanen durch Inhalts-
und Zielformulierungen konkretisiert. Die Lernfelder werden flir den Unterricht
in Lernsituationen umgesetzt. Diese werden von jeder Schule in der Bildungs-
gangkonferenz erarbeitet und in der didaktischen Jahresplanung festgehalten
(Riedl, 2011). Lehrkréften fillt also zudem zentrale Schulentwicklungsarbeit zu.
Der Bezug zwischen Handlungsfeld, Lernfelder und Lernsituationen ist in Abbil-
dung 1 zusammengefasst.

Im Unterricht werden die konkretisierten Inhalte, die von der Bildungsgang-
konferenz in Lernsituationen ausgearbeitet wurden, handlungsorientiert vermit-
telt. Handlungsorientierung im Berufskolleg entspricht einem didaktischen Kon-
zept auf Makro-Ebene. ,,Als mehrdimensionales Unterrichtskonzept mit verschie-
denen Planungs-, Gestaltungs- und Zieldimensionen konnen in einen handlungs-
orientierten Unterricht unterschiedlichste Methoden bzw. methodische Teilkom-
ponenten einfliefen.* (Riedl, 2011, S. 185).
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2 Besonderheiten der beruflichen Schule

/I-Iandlungsfelder sind zusammengehdrige Aufgabenkomplexe mit beruflichen so- \
wie lebens- und gesellschaftsbedeutsamen Handlungssituationen, zu deren Bewal-
tigung befahigt werden soll. Handlungsfelder sind immer mehrdimensional, indem
sie stets berufliche, gesellschaftliche und individuelle Problemstellungen mit-
einander verkniipfen. Die Gewichtung der einzelnen Dimensionen kann dabei

Q/ariieren. Eine Trennung der drei Dimensionen hat nur analytischen Charakter. J

/I.ernfelder sind didaktisch begriindete, schulisch aufbereitete \
Handlungsfelder. Sie fassen komplexe Aufgabenstellungen zu-
sammen, deren unterrichtliche Bearbeitung in handlungsorien-
tierten Lernsituationen erfolgt. Lernfelder sind durch Zielformu-
lierungen im Sinne von Kompetenzbeschreibungen und durch

\Inhaltsangaben ausgelegt. /

Lernsituationen konkretisieren die Lernfelder. Dies geschieht in Bildungsgang-
konferenzen durch eine didaktische Reflexion der beruflichen sowie lebens- und
gesellschaftsbedeutsamen Handlungssituationen.

Abbildung 1:  Zusammenhang zwischen Handlungsfeldern, Lernfeldern und Lernsituatio-
nen (Bader, 2003).

Die Umsetzung der Handlungsorientierung erfolgt durch das Durchlaufen
einer vollstindigen Handlung im Unterricht, welche die folgenden sechs Phasen
umfasst (KMK, 1996, i.d.F. 2018):

Informieren: Die Schiiler*innen erhalten eine ausgestaltete Lernsituation, die ein
berufsbezogenes Problem aufwirft. Um das Problem zu l6sen, miissen in diesem
Schritt zunichst selbststindig alle notwendigen Informationen gesammelt werden.
Die Informationen kénnen vorab von der Lehrkraft zusammengestellt sein, oder
angeleitet oder frei von den Schiiler*innen ermittelt werden.
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2.2 Besonderheiten im Unterrichten im dualen System

Planen: Die Schiiler*innen erstellen einen Arbeitsablauf fiir die Losung des ge-
stellten Problems.

Entscheiden: Auf der Grundlage der Planung wird in der Arbeitsgruppe oder im
Unterrichtsgespréch entschieden, wie die Aufgabe umgesetzt wird.

Ausfiihren: Die Schiiler*innen fiihren die in der Arbeitsplanung erarbeiteten
Schritte selbststindig aus.

Kontrollieren: Die Schiiler*innen stellen einen Soll-Ist-Vergleich mit dem er-
arbeiteten Arbeitsablauf und dem erwarteten Ergebnis her.

Bewerten: Die Schiiler*innen reflektieren den Ablauf des Arbeitsplans und das
erhaltene Ergebnis. Wurde das Problem gelost und was kann noch verbessert
werden?

Die vollstindige Handlung kann als riickgekoppelter Zyklus verstanden werden,
indem die Schiiler*innen in Lernschleifen lernen. Durch das Durchlaufen der
vollstandigen Handlung sollen Schiiler*innen neben den fachbezogenen Kompe-
tenzen auch iiberfachliche Kompetenzen wie ,,selbststindiges und verantwor-
tungsbewusstes Denken und Handeln [...].* erlangen (KMK, 2008, S.2). Die
vollstandige Handlung kann im Zyklus, den Abbildung 2 zeigt, dargestellt wer-
den.

Diese didaktischen Konzepte dienen dem Zweck, Schiiler*innen zu kompe-
tenten, reflektierten Fachkraften auszubilden.

Die Schiilerschaft, die Lehrkréfte beschulen, ist die dritte Herausforderung fiir
die Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen. Die Heterogenitét der Schiilerschaft
ist enorm und wird zunichst allgemein fiir die berufsbildende Schule dargestellt.
Dann erfolgt ein Exkurs zum Fach Korperpflege und dem Bildungsgang der Fri-
seur*in, der in dieser Studie im Rahmen der Lehrer*innenausbildung fiir diesen
Bildungsgang untersucht wird.

Schiiler*innen der Berufsschule stellen sich héufig als ausgesprochen hetero-
gene Lerngruppe dar. Die Heterogenitét bezieht sich vor allem auf den vorab er-
worbenen Schulabschluss und somit auf das Vorwissen der Lerngruppe als auch
die Leistungsfiahigkeit. Zum Teil haben die Schiiler*innen bereits eine berufliche
Erstausbildung absolviert, waren bereits beruflich titig und/oder orientieren sich
beruflich um (MSW NRW, 2019). Kein Bildungsgang, keine Klasse ist wie die
andere. In einem Bildungsgang finden sich nicht selten Schiiler*innen, die sich im
Ubergangssystem fiir einen Ausbildungsberuf qualifiziert haben und den Haupt-
schulabschluss Klasse 9 oder Klasse 10 nachgeholt haben, zusammen mit Schii-
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Was soll
getan
werden?

Was kann 4 Wie kann es
zukiinftig . umgesetzt
noch Informieren werden?
verbessert (S
werden? ™ (
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Vollstindige
Handlung
-~
Kontrollieren } Entscheiden ]

-

\ Ausfiihren V
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selbststandig
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umsetzen
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Arbeitsauftrag
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fachgerecht
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Sich fiir einen
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entscheiden

Abbildung 2:  Die vollstindige Handlung (BIBB, 2014)

lern, die eine Fachoberschulreife(FOR), Fachhochschulreife (FHR) oder allge-
meine Hochschulreife (AHR) im allgemeinen Schulsystem erlangt haben. Hier
zeichnen sich also auch unterschiedliche Bildungsbiografien ab, die das Lernen,
die Lernvoraussetzungen und Lernbediirfnisse der Schiiler*innen beeinflussen
(KMK, 2019b). Zusammenfassend kann man also folgende Herausforderungen
fiir Lehrkréfte an beruflichen Schulen feststellen:

1. Schiiler*innen werden an zwei Standorten ausgebildet, die Anerkennung der
Berufsschule als Ausbildungsstandort wird dabei seitens der Praxis kritisch
gesehen.

2. Aufgaben der Curriculums- und Schulentwicklungsarbeit liegen in hohen
MaBe bei den Lehrkréften.

3. Die Heterogenitit der Schiilerschaft ist in berufsbildenden Schulen enorm
hoch.
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2.2 Besonderheiten im Unterrichten im dualen System

Exkurs

Zum besseren Verstindnis der Schwerpunktsetzung der Studie erfolgt ein Exkurs
zum Fach Korperpflege und dem Bildungsgang der Friseur*in.

Das berufliche Fach Korperpflege vereint verschiedene berufliche Bildungs-
ginge. Dazu zédhlen die Bildungsgéinge der Friseur*innen, Kosmetiker*innen,
Zahntechniker*innen, Florist*innen und Optiker*innen. An dieser Auflistung ist
bereits zu erkennen, dass sich allein unter dem Dach des Faches Korperpflege
viele zum Teil deutlich verschiedene Bildungsginge finden lassen. Fachliche In-
halte wie Fahigkeiten und Fertigkeiten unterscheiden sich in den verschiedenen
Bildungsgéngen erheblich. Stehen im Bildungsgang der Friseur*innen Aufbau der
Haare, Farb- und Formverianderungen sowie kosmetische Dienstleistungen am
Kunden im Mittelpunkt, ist in der Zahntechnik der Aufbau des Zahnes, oder die
korrekte Auswahl von Werkstoffen fiir die Zahnherstellung mafigeblicher Inhalt.
In dieser Studie werden lediglich die Aspekte betrachtet, die das Arbeiten von
Lehrkriften im Bildungsgang der Friseur*innen betreffen, da sich durch die star-
ken Unterschiede in den Bildungsgéngen auch unterschiedliche Anforderungen an
die Lehrkréfte und ihre Arbeit ergeben. Da Friseur*innen die zahlenméBig grofite
Gruppe der Auszubildenden im Fach Korperpflege darstellen, wird das Arbeiten
und die Ausbildung von Lehrkriften in und fiir diesen Ausbildungsgang betrach-
tet (MSB NRW, 2019).

2008 erfolgte die Umstellung des Rahmenlehrplans fiir Friseure (KMK,
2008). Die Féacherstruktur wurde aufgelost und die 1996 von der KMK beschlos-
sene Umstrukturierung des Curriculums hin zum Lernfeldkonzept durchgefiihrt
(KMK, 1996, i.d.F. 2018). In diesem Rahmenlehrplan werden die fachlichen In-
halte auf 13 Lernfelder verteilt, welche die Struktur der betrieblichen Ausbildung
abbilden. Im ersten Lehrjahr werden die Inhaltsfelder eins bis fiinf bearbeitet
(Abbildung 3). Inhaltlich werden hier die Grundlagen des Friseurberufes vermit-
telt. Zunichst sollen sich Schiiler*innen im Beruf orientieren, Anforderungen des
Dienstleitungsgewerbes erkennen und bewdéltigen. Sie lernen Kunden zu empfan-
gen, zu betreuen und Kopfhaut und Haar zu pflegen sowie zu schneiden. Im zwei-
ten Lehrjahr werden in den Inhaltsfeldern sechs bis neun Inhalte gelehrt und
Kompetenzen vermittelt, die die Verdnderungen der Haare in Farbe und Form
durch den Friseur/die Friseurin betreffen. Im letzten Lehrjahr werden in den Lern-
feldern zehn bis dreizehn komplexe Friseurdienstleistungen durchgenommen, die
das Wissen und Konnen aus den vorherigen Lernfeldern erweitert. Aullerdem
werden betriebswirtschaftliche Grundlagen im Lernfeld zwolf vermittelt (Betrieb-
liche Prozesse mitgestalten).
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2 Besonderheiten der beruflichen Schule

Ubersicht iiber die Lernfelder fiir den Ausbildungsberuf
Friseur/Friseurin
Lernfelder Zeitrichtwerte

in Unterrichtsstunden
Nr. 1. Jahr 2. Jahr 3. Jahr
1 In Ausbildung und Beruf orientieren 60
2 Kunden empfangen und betreuen 40
3 Haare und Kopfhaut pflegen 80
4 Frisuren empfehlen 80
5 Haare schneiden 60
6 Frisuren erstellen 60
7 Haare dauerhaft umformen 60
8 Haare ténen 80
9 Haare farben und blondieren 80
10 [Hande und N&gel pflegen und gestalten 40
11 [Haut dekorativ gestalten 80
12 | Betriebliche Prozesse mitgestalten 80
13 [Komplexe Friseurdienstleistungen durchftihren 80
Summen: insgesamt 880 Stunden 320 280 280

Abbildung 3:  Die Lernfelder fiir den Ausbildungsberuf Friseur/Friseurin (KMK, 2008,
S. 8)

Eine Ubersicht iiber die einzelnen Lernfelder und den zugeordneten Unter-
richtsstunden findet sich in Abbildung 3.

Der Bildungsgang der Friseure zeichnet durch ausgesprochene Heterogenitét
aus. Allerdings gibt es eine geschlechtliche Homogenitit, da der Anteil an Frauen
zwischen 80 und 90 % liegt. Hervorzuheben ist zudem der Anteil an Vertrags-
l6sungen, also der Anteil an Schiiler*innen, die wéhrend ihrer Ausbildung den
Vertrag mit ihrem Ausbildungsbetrieb kiindigen und diesen wechseln, oder die
Ausbildung ginzlich abbrechen. Dieser liegt seit Jahren liber 45 %, im Jahr 2017
lag der Schnitt bei 48,2 % Vertragslosungen (BIBB, 2018). Die Schulabschliisse
der Schiiler*innen in Friseurklassen ist divers. Es gibt Schiiler*innen ohne Haupt-
schulabschluss, Schiiler*innen, die an einer vorherigen Maflnahme der Berufs-
vorbereitung teilgenommen haben, Schiiler*innen mit FOR, FHR oder auch der
AHR. Hauptsichlich ergreifen aber Schiiler*innen mit Hauptschul- oder Real-
schulabschluss den Beruf der Friseur*in. Etwa ein Viertel der Schiiler*innen
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haben vorher bereits eine Ausbildung begonnen, aber zum Grofteil nicht erfolg-
reich beendet (447 erfolgreiche duale Ausbildungen vs. 2220 nicht erfolgreich
abgeschlossenen dualen Ausbildungen) (BIBB, 2018). Es zeigt sich, dass sich
auch im Bildungsgang der Friseur*innen &hnliche Herausforderungen fiir Lehr-
krifte abzeichnen wie in anderen beruflichen Bildungsgingen. Wie werden Lehr-
krifte ausgebildet, um diesen Anforderungen gerecht zu werden und wie sieht die
konkrete universitare Ausbildung von Lehrkriften fiir das Fach Korperpflege aus?

2.3 Ausbildung von Lehrkriften fiir berufliche Schulen

Wie in den vorherigen Kapiteln gezeigt werden konnte, bestehen fiir Lehrkrifte in
beruflichen Schulen Herausforderungen durch die Heterogenitét der Schiilerschaft
hinsichtlich Bildungsbiografie, Vorwissen und Lernvoraussetzungen (Kap 2.2.)
und der Heterogenitit des Faches ,,Korperpflege® selbst (Kap. 2.2). Das Fach
Korperpflege entfaltet sich zum einen in verschiedene Bildungsginge (Friseur*in,
Zahntechniker*in, Kosmetiker*in) und selbst in einem Bildungsgang spaltet es
sich zum anderen in unterschiedliche Bezugsdisziplinen auf. So konnen aus dem
Lehrplan der Friseur*innen universitidre Bezugsdisziplinen wie Chemie, Biologie,
Medizin, Kosmetikwissenschaften, Gestaltung oder Mode und Asthetik zuge-
ordnet werden. Diese Bezugsdisziplinen, in denen Lehrkréfte fachliches wie fach-
didaktisches Wissen erwerben miissen, um Unterricht in Friseurklassen zu ge-
stalten, sind an der Universitit auf Ebene der Fakultiten nur wenig miteinander
verbunden.

Zunichst soll die universitire Ausbildung von Berufsschullehrkraften all-
gemein dargestellt werden und diese dann auf die Besonderheiten im Lehramt
Korperpflege eng gefithrt werden.

Die akademische Ausbildung von Berufsschullehrkriften ist weniger histo-
risch verankert, als die der Lehrkrifte an Regelschulen. Noch zur Zeit der Weima-
rer Republik wurde heftig diskutiert, ob eine akademische Laufbahn fiir Lehrkréf-
te in der Berufsausbildung notwendig ist. Eine groB3e Gruppe pléddierte fiir die pé-
dagogische Zusatzausbildung (Abel, 1964/1968) von Meistern/Meisterinnen oder
Technikern/Technikerinnen. Erst seit den 60er Jahren ist eine akademische Aus-
bildung von Berufsschullehrkriften institutionalisiert (Herkner, 2011). Die Lehr-
kriafte dieser Vorlduferschulen wurden bis zur Akademisierung des Berufsschul-
lehrerberufs durch Lehrkrafte anderer Schulformen und Vertretern/Vertreterinnen
aus Wirtschaft, den Behorden und Kirchen gestellt (Thyssen, 1960).
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1. Phase 2. Phase 3. Phase
Lehramtsstudium Vorbereitungsdienst Fort- und Weiterbildung
an einer Universitit oder an einer Ausbildungsschule an Institutionen fiir Fort und
gleichgestellten (pad.) und in Studienseminaren Weiterbildung, sowie nicht formal
Hochschule und informell

Abbildung 4:  Die drei Phasen der Lehrer*innenausbildung in Deutschland (Frommberger
& Lange, 2018).

Heutzutage werden Lehrkréfte fiir das berufliche Lehramt klassisch ausgebil-
det. Das bedeutet, dass sie die drei Phasen der Lehrer*innenbildung durchlaufen
(s. Abb. 4). Die erste Phase umfasst ein universitiares Studium des Lehramts fiir
berufsbildende Schulen, das mit einem ersten Staatsexamen (auslaufend), dem
Master of Education oder einem Diplom der Berufs- und Wirtschaftspidagogik
abgeschlossen wird. Die zweite Phase umfasst das Referendariat und bildet damit
auch einen Teil der Ausbildung von Lehrkréften. In der dritten Phase der Lehrer-
bildung werden bereits ausgebildete Lehrkrifte in Fort- und Weiterbildungen ge-
schult. Diese Struktur soll ,,[...] einen systematischen und kumulativen Erfah-
rungs- und Kompetenzautbau [...] ermoglichen [...]* (Frommberger & Lange,
2018).

Der ersten Phase der Lehrer*innenausbildung geht haufig eine berufliche Erst-
ausbildung voraus. Wurde keine berufliche Ausbildung abgeschlossen, muss ein
52-wochiges Berufspraktikum im entsprechenden Berufsfeld nachgewiesen wer-
den (Universitdit Duisburg-Essen, 2018). ,,.Diese erwerbstitige Teilnahme am
Wirtschaftssystem stellt dabei eine wichtige Komponente im Professionalisie-
rungsprozess von Lehrkrdften fiir berufsbildende Schulen dar.” (Hertle, E. M.,
& Sloane, P. F., 2007). Da Lehrer*innen, wie in Kapitel 2.2 beschrieben, aktiv an
der curricularen Gestaltung in Form der didaktischen Jahresplanung teilhaben und
Lernsituationen entwickeln, die sich auf konkrete Handlungssituationen und
Probleme aus der Praxis ihrer Schiiler*innen beziehen, ist die Kenntnis des beruf-
lichen Alltags unabdingbar.
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Im Berufskolleg herrscht stetiger Lehrkraftemangel. Daher ist die Zahl der
Seiteneinsteiger, und damit der nicht durch das klassische zweiphasige Lehramts-
studium ausgebildeten Lehrkrifte in das berufliche Lehramt stetig steigend (Hert-
le, E. M., & Sloane, P. F., 2007). 2018 machten Seiteneinsteiger 10,2 % der Ein-
stellungen in beruflichen Fécher aus. Ein besonders grofler Anteil fillt dabei auf
die Facher Metalltechnik, Elektrotechnik und Sozialpddagogik (KMK, 2019a).
Der Anteil der Direkteinsteiger und Lehrer*innen, die fachfremd unterrichten,
sind dabei noch nicht erfasst. Der Lehrkraftemangel an beruflichen Schulen be-
steht beinahe so lange, wie es den Beruf des Gewerbelehrers gibt (Bader et al.,
1992). Daran hat auch die Akademisierung der Ausbildung von Lehrkréiften an
beruflichen Schulen und diverse MaBnahmen fiir den Quer- und Seiten- oder
Direkteinstieg wenig gedndert (Bader et al., 1992).

Ausbildung von Lehrkrdften im Fach Korperpflege

Die Ausbildung von Lehrkriften, die im Fach Korperpflege unterrichten, gestaltet
sich ebenfalls sehr divergent. Universitir werden Lehrkréfte fiir dieses Fach an
vier Universititen in Deutschland ausgebildet (Darmstadt, Duisburg-Essen, Ham-
burg, Osnabriick). Die Studiengénge unterscheiden sich dabei sowohl im Namen
als auch in der zugeordneten Fakultit und damit essenziell in Schwerpunktlegun-
gen des Faches. Tabelle 1 zeigt einen kurzen Uberblick iiber die vier angebotenen
Studiengénge.

Neben den auffallenden Unterschieden in der Gewichtung der einzelnen Stu-
dienanteile wird bei einem Blick in die einzelnen Modulhandbiicher deutlich, dass
sich auch in der Art der angebotenen Veranstaltungen deutliche Differenzen auf-
zeigen. Grob lassen sich die Unterschiede wie folgt charakterisieren:

— An der Technischen Universitdt Darmstadt werden im Studiengang Korper-
pflege besonders Aspekte der Gestaltung, Mode und Asthetik in den Blick ge-
nommen und zudem relevante Aspekte der Biologie und Grundlagen der
Chemie gelehrt (TU Darmstadt, 2017).

— An der Universitdt Duisburg-Essen liegt der Fokus auf der Vermittlung von
Grundlagen der Chemie sowie anwendungsbezogener Chemie. Ein grofler
Teil der Veranstaltungen (bereits im Bachelor) sind fachdidaktischer Natur.
AuBlerdem werden Aspekte der Biologie vermittelt. Grundlagen zur Gestal-
tungslehre fehlen hier (Universitidt Duisburg-Essen, 2018).

— An der Universitdit Hamburg werden insbesondere Veranstaltungen zur Der-
matologie, kosmetischen Chemie und Gestaltung angeboten (Universitét
Hamburg, 2016).
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— An der Universitdt Osnabriick liegt der Schwerpunkt der Lehrveranstaltungen
auf der kosmetischen Chemie, (Mikro-)Biologie sowie im Master auf fach-
didaktischen Modulen und vertiefenden fachwissenschaftlichen Modulen der
kosmetischen Chemie (Universitiat Osnabriick, 2018).

Tabelle 1: Ubersicht iiber die vier Standorte der Lehrer*innenausbildung fiir Kérper-
pflege in Deutschland
Universitiit Universitiit Universitiit
TU Darmstadt Duisburg-Essen Hamburg Osnabriick
Studien- i . . Kosmetik- .
oang Korperpflege Biotechnik wissenschaften Kosmetologie
Abschluss | BA/MA BA/MA BA/MA BA/MA
Korperpflege Biotechnik (68 Cr) | Kosmetikwissen- | Kosmetologie
(120 CP) 2. Unterrichtsfach | schaft (90 LP) (95 LP)
Allgemeinbilden- | (68 Cr) 2. Unterrichtsfach | Allgemeinbilden-
des Fach (20 CP) Bildungswissen- (45 LP) des Unterrichts-
Erziehungs- und schaften (24 Cr) Erziehungswissen- fach (42 LP)
Gesellschafts- Berufsfeldprakti- | schaft (35 LP) Berufs- und Wirt-
Aufbau wissenschaften kum (6 Cr) Bachelorpriifung schaftspiddagogik
BA (30 CP) Deutsch als Zweit- | (10 LP) (21 LP)
Bachelor-Thesis sprache (6 Cr) Insgesamt: Allge.rneine Schpl—
(10CP) Bachelor-Arbeit 180 LP praktische Studien
Insgesamt: (8 Cr) (10LP)
180 CP Insgesamt: Bachelorarbeit
180 Cr (12 LP)
Insges.: 180 Cr
Allgemeinbilden- | Biotechnik (29 Cr) | Kosmetikwissen- | Berufliche Fach-
des Fach (60 CP) | 2 Unterrichtsfach | schaft (30 LP) richtung (30 LP)
Berufliche Fach- (29 Cr) 2. Unterrichtsfach | Allgemeinbilden-
richtung (20 CP) Bildungswissen- (15LP) des Unterrichts-
Erziehungs- und schaften (17 Cr) Erzichungswissen- | fach (30 LP)
Gesellschafts- Praxissemester schaft (25 LP) Berufs- und Wirt-
wissenschaften (25 Cr) Kernpraktikum schaftspiddagogik
Aufbau | 55 cp) (27 LP)
MA Masterarbeit (30LP)
Master-Thesis (20 Cr) Masterpriifung Schulpraktischen
(15 CP) Insgesamt: (20 LP) Studl?n und Fach-
Insgesamt: 120 Cr Insgesamt: praktika (10 LP)
120 CP 120 LP Masterarbeit und
Kolloquium
(23LP)
Insges.: 120 LP

24




2.3 Ausbildung von Lehrkraften fiir berufliche Schulen

Es wird deutlich, dass eine Lehrkraft in Abhéngigkeit ihres Studienorts und deut-
licher noch, als dies in den allgemeinbildenden Fachern der Fall ist, mit unter-
schiedlichsten Gewichtungen, sowohl hinsichtlich der zu erbringenden Priifungs-
leistung als auch des fachlichen und fachdidaktischen Wissens, ausgebildet
wurde. Zudem bleibt fraglich, wie Lehrkréfte fiir das Berufsfeld der Friseure in
den anderen Bundesldndern ausgebildet werden. SchlieBlich werden vier Univer-
sitdten (und die vorliegenden eher geringen Studierendenzahlen) nicht ausreichen,
um einen deutschlandweiten flichendeckenden Bedarf an Lehrkréiften fiir das
Fach zu decken.
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3 Professionelle Kompetenz von Lehrkraften

Was macht eine gute und professionell agierende Lehrkraft aus?

,Gymnasiallehrer verweisen auf ihre fachwissenschaftliche universitire Ausbildung,
Berufsschullehrer auf ihre Berufsausbildung und -erfahrung vor Eintritt ins Lehramt,
berufszufriedene und erfolgreiche Lehrer verweisen auf den Faktor Lehrerpersonlich-
keit.“ (Herrmann, 1999, S. 42).

Ausgehend von diesem Zitat kann professionelle Kompetenz von Lehrkraften auf
verschiedenen Wegen erworben werden. Die Aussagen von Lehrkriften, die Herr-
mann (1999) hier zusammengefasst hat, spiegeln auch Strémungen in der Profes-
sionsforschung wider. Es wird von einer Qualifikationshypothese gesprochen,
wenn die Ausbildung der Lehrkrifte im Vordergrund steht, von einer Eignungs-
hypothese, wenn es um personliche Priadispositionen, wie die Lehrerpersonlich-
keit geht. Terhart (2001) versteht die Professionalisierung von Lehrkraften als
Prozess, der sich auf kollektiver Ebene durch gesellschaftliche Gegebenheiten
entwickelt und auf individueller Ebene durch berufsbiografische Erfahrungen
auszeichnet. Terhart vertritt auf individueller Ebene die Position der Eignungs-
hypothese, dhnlich wie die oben zitierten ,,erfolgreichen Lehrer. Anders als bei
der Eignungshypothese, die stabile Personlichkeitsmerkmale fiir die Ausbildung
einer erfolgreichen Lehrkraft verantwortlich macht, vertritt die Qualifikations-
hypothese den Standpunkt, dass professionelle Handlungskompetenz iiber Profes-
sionswissen erlernt werden kann (Kunter et al., 2011). Die beiden Stromungen
sind miteinander vereinbar und auch in Kombination denkbar, also eine Lehrkratft,
die aufgrund ihrer Personlichkeitsmerkmale als ,,Lehrerpersonlichkeit® eingestuft
werden kann und im Rahmen der Ausbildung eben diese Lehrerpersonlichkeit
durch das Aneignen von professionellem Wissen ausgebildet hat. Die Eignung
der Lehrkréfte aufgrund ihrer Personlichkeitsmerkmale lieBBe sich in dieser Studie
zwar abbilden, darauf wiirde aber keine Konsequenz folgen. Entweder hat die be-
fragte Lehrkraft eine Lehrerpersonlichkeit oder nicht. Daher folgt die Studie der
Argumentation der Qualifikationshypothese. Bei der Qualifikationshypothese ist
die Ausbildung von Lehrkriaften und damit das erworbene Wissen die Stell-
schraube dar, mit der professionelles Handeln im Beruf erreicht werden kann.
Nach der Qualifikationshypothese stellt die Dauer und Qualitét der Ausbildung
das MaB dar, nach dem die Lehrkrifte im spéteren Berufsleben addquat und pro-
fessionell handeln. Professionelles Handeln kann demnach gelernt und geschult
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werden, und zwar iiber das Konstrukt des Professionswissens von Lehrkraften.
Nach dieser Annahme wurden zahlreiche Studien, die beispielsweise die Effekti-
vitdt der Lehrerbildung oder die Angemessenheit der gelehrten Fachinhalte unter-
suchen, durchgefiihrt (Blomeke et al., 2008; Darling-Hammond, 2006; W. H.
Schmidt et al., 2007; Terhart, 2001).

Theorien zum Professionswissen von Lehrkréften gibt es viele. Daraus erge-
ben sich vielfiltige Moglichkeiten, Professionswissen von Lehrkriften zu struktu-
rieren und zu konzeptualisieren. Im Folgenden werden fiir die vorliegende Studie
relevanten Theorien und Konzeptualisierungen zum Professionswissen von Lehr-
kriaften zusammengetragen. Zundchst wird die Konzeptualisierung von Shulman
vorgestellt, die den Auftakt fiir eine wahre Flut an Studien und Artikel zum Pro-
fessionswissen von Lehrkréften ausgeldst hat. Dann werden ausgewdéhlte Konzep-
tualisierungen von Grossman (1990), Bromme (1994) und (Magnusson & Kraj-
cik, J. & Borko, H., 1999) vorgestellt. Geschlossen wird mit der Darstellung und
Konzeptualisierung des Professionswissens nach Baumert und Kunter (2006), die
mit ithrer Theorie hohe Prisenz erreicht haben und auch der vorliegenden Studie
als konzeptuelle Grundlage dient. Anschlieend wird Bezug zu Arbeiten und Vor-
gaben zum professionellen Handeln von Lehrkriaften an berufsbildenden Schulen
und der Studie von Groflebrahm (2014) genommen.

3.1 Theorien zum Professionswissen Kompetenz von
Lehrkraften

Professionswissen von Lehrkriften zu konzeptualisieren, zu beschreiben und zu
messen ist seit Jahrzehnten Gegenstand fachdidaktischer sowie padagogisch-psy-
chologischer Forschung. Grob lassen sich zwei Stromungen identifizieren, der
strukturtheoretische Ansatz und der kompetenztheoretische Ansatz (Grof3ebrahm,
2014). Im strukturtheoretischen Ansatz werden padagogische und psychologische
Aspekte des Lehrerberufes betrachtet. Beim strukturtheoretischen Ansatz wird
von einem Paradoxon zwischen Schiiler*innen und Lehrkraft ausgegangen. Es
herrscht ein Ungleichgewicht zwischen dem, was die Schiiler*innen vom Unter-
richt und der Lehrkraft erwarten und wollen und dem, was die Lehrkraft und der
Lerngegenstand fordern (W. Helsper, 2004). Dieser Widerspruch muss von Lehr-
kriften erkannt werden. Dann muss eine angemessene und eine an wissenschaft-
liche Theorien angebundene Losung entwickelt und umgesetzt werden (Schiitz-
eichel, 2007).

Der kompetenztheoretische Ansatz, der auch fiir diese Arbeit als Grundlage
dient, wird von Krauss et al. (2004) in vier Dimensionen unterteilt und beschéftigt
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3.1 Theorien zum Professionswissen Kompetenz von Lehrkraften

sich auch mit der Fachspezifitit des Professionswissens. Unter das Professions-
wissen fallen hier das Fachwissen, das fachdidaktische Wissen und das pidagogi-
sche Wissen. Daneben fiihren Krauss et al. Uberzeugungen und Werthaltungen
der Lehrkrifte, selbstregulative Fahigkeiten und motivationale Orientierung von
Lehrkréften auf, die fiir die Anlage der vorliegenden Studie vernachldssigt wer-
den. Der Ansatz von Krauss et al. (2004) wird von Baumert und Kunter (2006)
aufgegriffen und erweitert und wird weiter unten genauer betrachtet. Eine aus-
fiihrliche Darstellung und ein ausfiihrlicher Vergleich des strukturtheoretischen
und kompetenztheoretischen Ansatzes finden sich bei Groflebrahm (2014).

Den Auftakt fiir diverse Forschungsansitze dieser kompetenztheoretischen
Sichtweise auf professionelles Handeln von Lehrkréften bildet Shulman (1985) in
seiner presidential adress der AERA, in der er Bereiche des Professionswissens
von Lehrkréften konzeptualisiert werden. Shulman formuliert ein ,,missing para-
digm®, das in den Blick nimmt, wie Lehrer Fachinhalte vermitteln (Shulman,
2004). Der darauf basierende Artikel ,,Those who understand* (Shulman, 1986)
ist der wohl bekannteste von Shulmans Arbeiten und bildet mit dem aufbauenden
Artikel ,,Knowledge and teaching: Foundations of the New Reform* (Shulman,
1987) die Grundlage fiir eine Vielzahl von Studien um Professionswissen von
Lehrkréften. Eine Auswahl an Arbeiten, die an Shulman ankniipfen, werden im
Folgenden dargestellt und mit der Konzeptualisierung Shulmans verglichen.

Konzeptualisierung nach Shulman (1986, 1987)

Shulman benennt in seinem Beitrag ,,Knowledge and Teaching® (Shulman, 1987)
fiinf Kategorien, die Professionswissen von Lehrkriften bestimmen: Content
Knowledge, Pedagogical Content Knowledge, General Pedagogical Knowledge,
Knowledge of Learners and their Characteristics und Curricular Knowledge. In
seinem Artikel beschreibt Shulman die Kategorien Content Knowledge, Pedagog-
ical Content Knowledge und Curricular Knowledge genauer, weist aber darauf
hin, dass ,,[...] knowledge of general pedagogy, knowledge of learners and their
backgrounds, principles of school organization, finance and management, and the
historical, social, and cultural foundations of education among many more.”
(Shulman, 1986, S. 14) in einem vollstindigen Modell der Lehrerprofessionalisie-
rung zu beachten ist. Diese nicht genauer beschriebenen Teile eines vollstandigen
Modells der Lehrerprofessionalisierung werden zum in den auf Shulman folgen-
den Konzeptionen genauer betrachtet, wurden von Shulman aber bereits in der
presidential adress 1985 mitgedacht.
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3 Professionelle Kompetenz von Lehrkraften

Das Fachwissen, bei Shulman Content Knowledge (CK), bezieht sich auf die
Menge, Art und Organisation des Wissens der Lehrkraft in einem Fach. Fiir Shul-
man geht das Fachwissen iiber das reine Faktenwissen und das Wissen iiber spezi-
fische Konzepte des Faches hinaus. Shulman bedient sich der Taxonomie nach
Schwab (1964, 1978), der das Fachwissen in die Doménen substantive structures
und syntacic structures unterscheidet (Schwab, 1978). Dabei beschreiben die sub-
stantive structures, also die maBgeblichen Strukturen des Faches, die Basiskon-
zepte und Ideen, die einem Fach innewohnen. Das Wissen iiber diese Konzepte
beinhaltet somit die Verkniipfung und Beziehung von Fachinhalten untereinander.
Die syntactic structure meint eine Syntax der Wissenschaft des Faches, also wel-
che Inhalte sachlogisch aufeinander folgen. Diese Differenzierung reicht nach
Shulman aber nicht fiir die umfassende Konzeptualisierung des Fachwissens von
Lehrkriften aus. Hinzu kommt Wissen iiber das Verhéltnis des Fachwissens unter
bestimmten Voraussetzungen:

“The teacher need not only understand that something is so; the teacher must further
understand why it is so, on what grounds its warrant can be asserted, and under what
circumstances our belief in its justification can be weakened and even denied” (Shul-
man, 1986, S. 9).

Zudem muss eine Lehrkraft wissen, welche fachlichen Inhalte zentral zum Ver-
stindnis des Faches dienen und welche eher oberfliachlich behandelt werden kon-
nen (Shulman, 1986).

Pedagogical Content Knowledge (PCK) umfasst Wissen, das relevant ist, um
fachwissenschaftliche Inhalte zu vermitteln. Dazu zdhlt das Wissen, welche Inhal-
te zentrale Bedeutung im Fach haben und vor allem wie diese vermittelt werden
konnen. Dazu muss die Lehrkraft wissen, welche Themen den Schiiler*innen in
der Regel schwer oder leichtfallen und welche Konzepte und Prikonzepte von
fachlichen Inhalten die Schiiler*innen in verschiedenen Altersstufen haben kon-
nen. Sollten diese Konzepte Fehlvorstellungen sein, muss die Lehrkraft Strategien
haben, die Fehlvorstellungen zu erkennen und diese zu beheben. Welche Repré-
sentationen eigenen sich am besten um diese relevanten Inhalte zu vermitteln.
Dazu zdhlen Analogien, Illustrationen, Beispiele, Erkldrungen, die helfen, das
Fach und dessen Inhalte verstindlich zu vermitteln. Das kann natiirlich nicht nur
mit einer Form der Reprasentation gelingen. Daher bendtigt die Lehrkraft ein Re-
pertoire an verschiedenen Reprasentationsformen und muss auch iiber deren Giite
im Einsatz entscheiden, sowohl was die Passung zum fachlichen Inhalt als auch
die Passung auf Schiilerschaft, Situation, Curriculum und Kontext anbelangt
(Shulman, 1986). Alle Dimensionen des professionellen Wissens einer Lehrkraft

30
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miissen dabei abgeglichen und die Entscheidung fiir die Umsetzung in eine Hand-
lung getroffen werden. Somit ist PCK der Dreh- und Angelpunkt des Professi-
onswissens von Lehrkriften.

General pedagogical knowledge (PK), also das pddagogische Wissen, definiert
sich bei Shulman aus dem Fachwissen in Padagogik, dem Wissen iiber Prinzipien
und Strategien des Classroom Managements und péddagogischer Organisation.
Shulman beschreibt in seinen Artikeln zum Professionswissen von Lehrkréften
diese Facette nicht genauer. Grund hierfiir ist laut Shulman die hinreichende For-
schung auf dem Gebiet der Erziehungswissenschaften (Shulman, 1986, 1987).

Knowledge of learners and their characteristics beinhaltet Wissen iiber die Zu-
sammensetzung der Schiilerschaft, iiber die Art, wie sie lernen, aber auch iiber
den soziokulturellen Hintergrund.

Curricular knowledge, also das Wissen iiber Curricula, beinhaltet Lehrpline fuir
die jeweilige Schulform und Lernjahr der Schiiler*innen und fiir die Anforderun-
gen, die Schiiler*innen zu gewissen Zeitpunkten erfiillen konnen sollen. Es bein-
haltet aber auch Wissen iiber den strukturellen Autbau und Moglichkeiten der
Umsetzung von Curricula. Bei der Mdglichkeit der Umsetzung des Curriculums
fokussiert Shulman vor allem auf die Flexibilitdt der Lehrkraft hinsichtlich des
Umganges mit Lehrpldnen oder Erlassen. Um diese Entscheidungen treffen zu
konnen, benotigt es Wissen iiber Strukturen, aber auch einen stetigen Abgleich
mit der vorliegenden Situation, sowie Kenntnisse iiber Moglichkeiten, das vorlie-
gende Curriculum fiir die schulinternen Gegebenheiten abzuéndern und flexibel
an die Situation der Schiiler*innen anzupassen.

Im Rahmen der Forschung ist vor allem die Kategorisierung in drei Hauptkatego-
rien, Content Knowledge, Pedagogical Knowledge und Pedagogical Content
Knowledge tiblich (Baumert & Kunter, 2006). Diese Dreiteilung ist auch in diver-
sen Ubersichtsartikeln so vorzufinden, wenn sie auch aus dem Artikel Shulmans
nicht direkt herauszulesen ist (Blomeke, 2003; Borko & Putnam, 1996; Helmke,
2003; Lipowsky, 2006).

Nach der Veroffentlichung seines Artikels ,,Those Who Unsterstand* (Shul-
man, 1986) und dem Folgeartikel ,,Knowledge and Teaching* (Shulman, 1987)
zeigte sich schon bald die wegweisende Bedeutung dieser Konzeptualisierung fiir
die folgende Forschung im Bereich des Professionswissens von Lehrkriften. In
den meisten relevanten Projekten und Forschungen wird stets Shulman zugrunde
gelegt. In Nuancen und Schwerpunkten unterscheiden sich aber die darauf auf-
bauenden Konzepte. Vor allem im Bereich der Fachbereiche miissen, so auch
schon Shulman (1986) eigene Priorititen gesetzt werden. Im Folgenden werden

31



3 Professionelle Kompetenz von Lehrkraften

die fiir diese Arbeit wichtigen und wegweisenden Forschungen zu der Grundlage
Shulmans in Beziehung gebracht, verglichen und die Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede aufgezeigt.

Konzeptualisierung nach Grossman (1990)

Grossmann kniipft an die Unterteilung des Wissens von Lehrkriaften nach Shul-
man an, unterscheidet aber nur vier Dimensionen des Wissens von Lehrkriften,
die fiir sie die zentralen Elemente des Wissens umfassen. Die vier Dimensionen
sind: Subject matter knowledge (Fachwissen), General Pedagogical Knowledge
(Pddagogisches Wissen), Pedagogical Content Knowledge (Fachdidaktisches
Wissen) und Knowledge of Context (Wissen tiber den Kontext). Die vier Dimen-
sionen werden dann in weitere Komponenten zerlegt (Abbildung 5), die die Di-
mension konkretisieren. Dariiber hinaus nimmt Grossmann in Erweiterung zu
Shulman noch die ,beliefs”, also die Uberzeugungen und Werthaltungen der
Lehrkrifte als Komponente des Wissens von Lehrkriften auf. Hier zeigt sich ein
Ansatz, der auch die Personlichkeitsmerkmale in den Blick nimmt. So versucht
Grossmann die Erfahrungen, die die Lehrkréifte in der Praxis gemacht haben mit
aufzunehmen und ebenfalls als Erfahrungswissen in ein Konzept des Profes-
sionswissens von Lehrkraften miteinzubeziehen.

Grossmann stellt in ihrer Konzeptualisierung dar, dass das PCK als Dreh- und
Angelpunkt des Professionswissens von Lehrkréften ist. Alle anderen Facetten
bedingen das PCK, hingen aber auch von ithm ab. Es ergibt sich eine Darstellung
der Abhéngigkeiten und Bezugnahmen, die in der untenstehenden Abbildung 5
gezeigt wird. In der Stellung des PCK im Wirkkomplex der Dimensionen von
Lehrerprofessionalitét folgt Grossmann Shulman, der PCK ebenfalls als zentralen
Aspekt des Lehrerwissens betrachtet. Grossmann fasst das Wissen von Lehrkraf-
ten aber unter weniger Dimensionen zusammen und konkretisiert diese Dimen-
sionen dafiir durch weitere, untergeordnete Facetten.

Zum Fachwissen (Subject Matter Knowledge) zahlt Grossmann die grundle-
genden Fakten und Konzepte des Faches sowie deren Beziehung zueinander, bei-
spielsweise in welcher Folge sie logisch aufeinander aufbauen. Lehrkrifte, die
umfassendes Fachwissen in ithrem Fach besitzen, kennen sowohl Inhalte, als auch
deren Struktur und Beziehungen untereinander. Daher faichert Grossmann die Di-
mension des Fachwissens in Inhalte und deren Substantive Structure (inhaltliche
Struktur) und Syntactic Structure (Beziehungen der Inhalte untereinander) auf.
Diese Unterteilung geht auf Schwab (1964) zuriick und ist auch in der Konzeptua-
lisierung von Shulman zu finden.
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Abbildung 5: Modell des Professionswissens von Lehrkriften nach Grossmann (1990,

S. 8)

Die Dimension des padagogischen Wissens (General Pedagogical Know-
ledge) stellt fiir Grossmann die am besten untersuchte Dimension dar. Sie diffe-
renziert die Dimension in Wissen der Lehrkrifte tiber das Lernen und die Lern-
gruppe, Wissen liber Aspekte des Classroom Managements, Wissen iiber das Cur-
riculum sowie Wissen liber Instruktionsformen.

Die Dimension des Pedagogical Content Knowledge, das fachdidaktische
Wissen, konkretisiert Grossmann als das Wissen, dass benotigt wird, um heraus-
zuarbeiten, auf welcher Grundlage bestimmte Fachinhalte zu einer bestimmten
Zeit oder an einer bestimmten Stelle unterrichtet wird. Um dies zu entscheiden,
bendtigt die Lehrkraft Wissen liber das Vorwissen der Schiiler*innen, Wissen
iiber das Curriculum und Wissen iiber die Instruktionsstrategien fiir bestimmte
Fachinhalte.

Die vierte Dimension des professionellen Wissens von Lehrkréften ist das
Wissen iiber den Kontext in dem unterrichtet wird (Knowledge Of Context). Das
erworbene fachdidaktische Wissen muss in einem spezifischen Lehr-Lernkontext
umgesetzt werden. Dabei geht es weniger um die Einbettung des Wissens in ver-
schiedene Kontexte, sondern um das Wissen liber die sozio6konomische Umge-
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bung, in der unterrichtet wird. Dazu zdhlen Wissen liber den Schulbezirk und so-
mit das Einzugsgebiet der Schiilerschaft und der soziale Hintergrund der Schii-
ler*innen, die man unterrichtet. Auch das Wissen iiber die Ausstattung der Schule
und Nutzungsmoglichkeiten fiir den Unterricht spielen in dieser Dimension eine
Rolle. Es ist wichtig zu wissen, ob die Schule iiber Fachraume fiir naturwissen-
schaftlichen Unterricht verfiigt und wie die Nutzung dieser Raume geregelt ist.

Konzeptualisierung nach Magnusson, Krajcik & Borko (1999)

Die Konzeptualisierung von Professionswissen nach Magnusson, Krajcik und
Borko (1999) folgt in weiten Ziigen der Darstellung Grossmans (1990). Die Di-
mensionen des Wissens sind wie bei Grossmann in (1) Subject Matter Knowledge
and Beliefs, (2) Pedagogical Knowledge and Beliefs, (3) Pedagogical Content
Knowledge and Beliefs und (4) Knowledge and Beliefs about Context eingeteilt.
Magnusson, Krajcik und Borko fokussieren sich dann aber auf das Pedagogical
Content Knowledge and Beliefs (PCK), und zwar fiir Lehrkrifte in den naturwis-
senschaftlichen Fachern. Die anderen drei Dimensionen bleiben unverdndert nach
Grossmann (1990). Aufgrund der starken Akzentuierung auf das PCK ist ein
direkter Vergleich mit Shulman (1986, 1987) an dieser Stelle nicht moglich.

Das fachdidaktische Wissen von Lehrkriften in den Naturwissenschaften wird
topologisch dargestellt und dabei, dhnlich wie bei Grossman, auch die beliefs, die
Uberzeugungen und Werthaltungen der Lehrkraft miteinbezogen. Magnusson,
Krajcik und Borko verstehen PCK als transformiertes Wissen aus anderen Wis-
sensdimensionen des Lehrerwissens (s.0. Dimension 1,2 und 4), das sich dann in
einem fachspezifischen Wissen entfaltet.

Im Bereich des PCK differenzieren die Autoren vier Wissensfacetten, die
durch die Haltung der Lehrkraft eine Naturwissenschaft zu unterrichten gepragt
wird, diese aber auch beeinflussen kann. Die vier Wissensfacetten des PCK sind:
Wissen tiber das wissenschaftliche Curriculum, Wissen tiber das Verstindnis von
Schiiler*innen von Naturwissenschaften, Wissen iiber die Beurteilungen in den
Naturwissenschaften und Wissen {iber Instruktionsstrategien. Diese Kategorien
werden von den Autoren zueinander in Beziehung gesetzt und weiter differen-
ziert. Die Beziehungen und Differenzierungen sind in Abbildung 6 dargestellt.

Den Mittelpunkt bildet in diesem Konzept die Haltung zum Unterrichten von
Naturwissenschaften. Dabei geht es um das (Selbst-)Verstidndnis der Lehrkraft als
Lehrer*in einer Naturwissenschaft und die generelle Sichtweise der Lehrkraft auf
das zu unterrichtende Fach (Magnusson & Krajcik, J. & Borko, H., 1999). Das
Wissen und die Uberzeugungen zum Unterrichten dienen als ,,conceptual map*,
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Abbildung 6:  Konzeptualisierung des PCK nach (Magnusson & Krajcik, J. & Borko, H.,
1999).

als Landkarte, auf der sich die Lehrkraft bewegt und orientiert, wenn sie fach-
didaktische Entscheidungen trifft (Borko & Putnam, 1996). Diese Haltung steht in
einem wechselseitigen Bezug mit den oben genannten Wissensfacetten des PCK.
Diese gegenseitige Bezugnahme und Beeinflussung der Aspekte des PCK unter-

einander ist die relevante Erweiterung zum Konzept von Grossmann (Grossman,
1990).
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Konzeptualisierung nach Bromme (1994)

Die Konzeptualisierung von Bromme bezieht sich empirisch auf das Professions-
wissen von Mathematiklehrkréiften. Die gewonnenen Erkenntnisse werden in der
Publikation mit Haag (2008) auch auf die Lehrkrifteausbildung allgemein bezo-
gen. Zunichst soll hier das konkrete Modell des Professionswissens von Mathe-
matiklehrkriften dargestellt werden. Im Anschluss wird der Ansatz von Bromme
und Haag dargestellt, der die Aussagen auf das Professionswissen von Lehrkraf-
ten allgemein erweitert.

Ausgehend vom Expertenparadigma fiir die Lehrerforschung beschreibt
Bromme (1994) in seinem Ansatz die Verbindung zwischen professionellem Wis-
sen, Handeln und durch Erfahrung erworbenes Wissen. Das Professionswissen
von Mathematiklehrkrdften umfasst nach Bromme sechs Dimensionen: Wissen
iiber die Mathematik als Fachwissenschaft (1), Wissen iiber Schulmathematik (2),
Philosophie der Schulmathematik (3), das pddagogische Wissen (4), das fach-
spezifische padagogische Wissen (5) und das Wissen aus anderen Disziplinen,
dass im Fach integriert wird (6).

Im Bereich des Fachwissens differenziert Bromme das Wissen von Lehrkraf-
ten in zwei Bereiche. Zum einen in das Fachwissen iiber die Mathematik als Fach
der Universitdt und zum anderen in das Wissen der Mathematik als Schulfach.

Unter dem Wissen iiber die Mathematik als Fachwissenschaft (1) fasst Brom-
me die fachlichen Inhalte, die an der Universitidt gelehrt werden. Darunter fallt
auch das Wissen iiber das Wesen der Mathematik, also dem Fach inhdrente Struk-
turen und das Wissen iiber grundlegende Prinzipien und Regeln der Mathematik,
die im Studium erworben werden.

Das Wissen tiber die Schulmathematik (2) bildet eine andere Form des Fach-
wissens ab. Dieses Wissen wird haufig implizit erworben und umfasst Strukturen,
die auch vom schulischen Alltag bestimmt werden, etwa wie viele Stunden in der
Woche fiir das Schulfach zur Verfiigung stehen und welche Inhalte wie curricular
aufeinander abgestimmt sind. AuBBerdem féllt unter das Wissen der Schulmathe-
matik konkret die Inhalte, die im Schulfach Mathematik bendtigt und vermittelt
werden.

Die Philosophie der Schulmathematik (3) beschiftigt sich mit den erkenntnis-
theoretischen Grundlagen der Mathematik und des Mathematiklernens. Auflerdem
fallt unter diese Kategorie die Bestimmung des Verhiltnisses von Mathematik zu
anderen Bereichen des Lebens. Es handelt sich dabei eher um eine Werthaltung
der Lehrkraft im Mathematikunterricht und um implizite Inhalte, die von der
Lehrkraft so iibertragen werden.
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Das padagogische Wissen (4) fokussiert Bromme vor allem auf die Aspekte
des Classroom Managements, wie beispielsweise das Wissen der Lehrkraft {iber
den Umgang mit Storungen in der Klasse oder die Fihigkeit, konstruktive Eltern-
gespriache zu filhren. Weitere Aspekte spart Bromme an dieser Stelle aus, da er
sich auf die Aspekte fokussiert, die sich mit dem Fachwissen verkniipfen lassen.

Das fachspezifische pddagogische Wissen (5) entspricht dem PCK in den an-
deren Konzeptualisierungen. Dieses Wissen bildet nach Bromme die Entschei-
dungsgrundlage flir Lehrkréfte, um den Lernstoff in ein passendes Lernsetting zu
betten. Beispielsweise wann welcher Lernstoff gelehrt werden soll, welche Ge-
wichtung ein Inhalt im Unterrichtszusammenhang zugewiesen bekommt oder
welche Reprisentationsformen dafiir genutzt werden. Bromme hebt diesen Be-
reich, das fachspezifische pddagogische Wissen, als ,,Wissensbereich mit beson-
derem Charakter* hervor. Hier wird das padagogische Wissen, die Erfahrungen
und der Lehrkraft und das Fachwissen verschriankt und bildet dadurch eine durch-
aus individuelle neue Wissensdoméne der Lehrkraft.

Die Integration des Wissens aus verschiedenen Disziplinen (6) ist nach
Bromme ein Spezifikum des Wissens von Lehrkriften. Im Gegensatz zu dem
strukturierten und festgeschriebenen Wissen der Fachdisziplinen, in denen die
Lehrkrifte ausgebildet wurden, bildet sich in der Verschmelzung des Wissens aus
verschiedenen Disziplinen die Grundlage fiir professionelle Entscheidungen im
Unterricht. Die Integration der verschiedenen Disziplinen, beispielsweise die In-
tegration von padagogischem Wissen und Fachwissen geschieht hdufig unbewusst
und wird von den Lehrkriaften nicht reflektiert. Das eigentliche, spezifische Pro-
fessionswissen von Lehrkriften ergibt sich nach Bromme also aus der Integration
von Wissen aus verschiedensten Disziplinen, zugespitzt auf die vorliegende Situa-
tion. Es ist variabel und muss flexibel und transferfahig sein.

Konzeptualisierung nach Baumert & Kunter (2006)

Baumert und Kunter schlagen nach ausfiihrlicher Darstellung der Forschungslage
ein Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkréften vor, das das Modell
der Profesisonellen Handlungskompetenz von Krauss et al. (2004) weiter ausar-
beitet. Professionelle Handlungskompetenz umfasst nach Krauss et al. (2004) die
Bereiche motivationale Orientierung, Uberzeugungen und Werthaltungen, selbst-
regulative Féhigkeiten und das Professionswissen. Baumert und Kunter (2006)
gehen in threm Modell (Abbildung 7) primir auf die Wissenbereiche des Pro-
fessionswissens ein. Die Wissenbereiche umfassen das Pddagogische Wissen, das
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Fachwissen, das Fachdidaktische Wissen, das Organisationswissen und das Be-
ratungswissen von Lehrkréften. (Baumert & Kunter, 2006). Die Wissensbereiche
werden in Wissensfacetten untergliedert, die fachspezifisch (z.B. Wissensfacetten
des Fachwissens, oder des Fachdidaktischen Wissens) oder facheriibergreifend
(z.B. Wissensfacetten des Organisations- oder Beratungswissens) gelten ausge-
staltet werden miissen. Im Bereich des Fachwissens und des fachdidaktischen
Wissens sind sie, wie der Name sagt, fachspezifisch. Damit werden hier die Wert-
haltungen und Uberzeugungen explizit aus dem Professionswissen ausgeklam-
mert.

Im Wesentlichen folgen Baumert und Kunter damit der Konzeptualisierung
von Shulman (Shulman, 1986, 1987), indem sie das Pddagogische Wissen, das
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen trennen. Zudem entspricht der Wissens-
bereich Organisationswissen dem Konzept des knowledge of educational context
bei Shulman. Ein weiterer Wissensbereich wird von Baumert und Kunter aufge-
nommen, der bei Shulman nicht vorzufinden ist, das Beratungswissen. Das Bera-
tungswissen umfasst Wissen, ,,[...]Jauf das Professionelle im Umgang mit Laien
angewiesen sind.” (Baumert & Kunter, 2006, S. 482) und umfasst Wissen zu
Kommunikationsstrukturen und Gespréachsfiihrung.

Baumert und Kunter monieren an den bisher vorhandenen Modellen zum pro-
fessionellen Wissen, dass sie entweder nicht auf spezifische Professionen aus-
gerichtet oder ,,[...]begrifflich und kategorial nur schwer an psychologische
Handlungstheorien und empirische Forschung anschlieBbar]...]* sind (Baumert &
Kunter, 2006, S. 479). Mit ihrer Konzeptualisierung versuchen sie, die inhaltli-
chen Handlungsanforderungen an Lehrkréfte mit einem allgemeinen Professions-
modell zusammenzubringen. Dies gelingt auf Grundlage der ebenfalls maflgeblich
durch Shulman beeinflussten fiinf Kernaussagen des National Board for Profes-
sional Teaching Standards (National Board for Professional Teaching Standards
[NBPTS], 2002):

,»(1) Teachers are committed to students and their learning.

(2) Teachers know the subjects they teach and how to teach those subjects to students.
(3) Teachers are responsible for managing and monitoring student learning.

(4) Teachers think systematically about their practice and learn from experience.

(5) Teachers are members of learning communities.

Baumert und Kunter nehmen diese fiinf Kernaussagen auf und integrieren sie in
ein Modell der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften. Daraus
ergibt sich ein schliissiges Modell, das das ,,[...] Zusammenspiel von — spezifi-
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3 Professionelle Kompetenz von Lehrkraften

schem, erfahrungsgesittigten, deklarativen und prozeduralen Wissen (Kompeten-
zen im engeren Sinne: Wissen und Kdnnen); — professionellen Werten, Uberzeu-
gungen, subjektiven Theorien, normativen Priferenzen und Zielen; — motivationa-
len Orientierungen sowie — metakognitiven Fahigkeiten und Fihigkeiten
professioneller Selbstregulation.* beschreibt (Baumert & Kunter, 2006, S. 481).

Alle hier vorgestellten Konzeptionen beziehen sich stark auf die von Shulman
vorgestellten Wissensbereiche. Die oben aufgefiihrten Studien werden in Tabelle
2 hinsichtlich der Einordnung der Begriffe verglichen.

Tabelle 2: Konzeptualisierungen Professionswissen (verdndert nach (M. Schmidt,
2015, S. 32)
Shulman Grossmann (Magnusson & Bromme (1994) Baumert &
(1986, 1987) (1990) Krajcik, J. & Kunter (2006)
Borko, H., 1999)
Content Subject matter Subject matter Content knowledge Fachwissen
Knowledge knowledge knowledge and about mathematics as
beliefs a discipline
School mathematic
knowledge
Pedagogical Pedagogical Pedagogical con-  Subject-matter- Fach-
Content content tent knowledge specific pedagogical  didaktisches
Knowledge knowledge and beliefs knowledge Wissen
General General Pedagogical Pedagogical know- Péadagogisches
Pedagogical pedagogical knowledge and ledge Wissen
Knowledge knowledge beliefs
Knowledge of Knowledge of  Knowledge and
learners and their context beliefs about
characteristics context
Curricular
Knowledge
Philosophy
of school
mathematics
Cognitive integration
of knowledge from
different disciplines
Organisations-
wissen
Beratungs-
wissen
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3.2 Die professionelle Kompetenz von Berufsschullehrkriften

In der Tabelle ist zu erkennen, dass sich Uberschneidungen zwischen den
Konzeptualisierungen ergeben. Vor allem werden die drei ersten Wissensberei-
che, Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wissen von allen
vorgestellten Konzeptualisierungen erfasst und beschrieben. Allerdings ergeben
sich auch hier in den Schwerpunktsetzungen und Ausfiihrungen Unterschiede.
Welche Konzeptualisierung zur Beschreibung des PCKs in einem Fach herange-
zogen wird, muss also auf Grundlage der Schwerpunktsetzung des Projektes und
der vorliegenden Daten geschehen.

3.2 Die professionelle Kompetenz von Berufsschullehrkriften

Uber die Professionalisierungswege und -prozesse von Berufsschullehrkriften ist
bisher wenig bekannt und erforscht. Wie in Kap 2.2 beschrieben, sind die Anfor-
derungen an Lehrkrifte im Berufsschulwesen ungleich heterogener als an einer
Regelschule. Neben dem doppelten Gegenstandsbezug von Beruf und theoreti-
schem Unterrichtsinhalt miissen Lehrkréfte eine Vielzahl an unterschiedlichsten
Klassen unterrichten. Daher bedeutet professionelle Kompetenz in diesem Beruf
auch, dass sie iiber eine ,,[...] hochgradig individualisierte Anpassung padagogi-
scher Kompetenzen verfiigen [...]* (Miink, 2001, S. 230). Denn sie miissen die
Vielfalt des beruflichen Schulwesens und die unterschiedlichen Niveaus der
Schiilerschaft bedienen (Bonz, 2013). Daher muss eine Ausbildung fiir Lehrer-
krifte in der beruflichen Bildung ,,Anpassungsfdhigkeit und didaktische Elastizi-
tat™ vermitteln, damit sich Lehrkrifte auf die unterschiedlichen Schultypen, Bil-
dungsgénge und Heterogenitdt der Schiilerschaft einstellen konnen. Dies bedeutet
auch eine Flexibilitit in der Methodenkenntnis und -auswahl. Zudem sollten
,sonderpadagogische Anteile® im Studium vermittelt werden, um auf die Anfor-
derung von inklusiven Lerngruppen vorzubereiten (Bonz, 2013, S. 126).

Hertle und Sloane verweisen auf die ,,erwerbstitige Teilnahme am Wirt-
schaftssystem® (Hertle, E. M., & Sloane, P. F., 2007, S. 7), die einen grof3en Teil
der Professionalisierung von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen ausmacht.
Die Berufsausbildung, die anschlieBende Téatigkeit im Beruf oder das nachzuwei-
sende einjahrige Berufspraktikum (,,berufspraktische Tatigkeit*) sollen Grundlage
sein, um professionell agieren zu konnen. Auch Stiller (2007) spricht der biogra-
fischen Entwicklung von Lehrkriften den grofften Anteil an der Ausbildung von
professioneller Kompetenz zu. Damit meint er aber vorrangig die Entwicklung im
Lehrerberuf, die sich auf stindiges Dazulernen und sich Weiterentwickeln stiitzt.
Der universitdren Ausbildung spricht er ebenso wie der Ausbildung im Referen-
dariat die Funktion zu, einen Grundstein zu legen, von dem aus sich professionel-
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le Kompetenz erst entwickeln kann. ,,Dies wiirde Anschlussfahigkeit der Phase
und ein kumulatives Professionswissen beglinstigen.* (Stiller, 2007, S. 162). Stil-
ler bezieht sich damit auf Terhart (2004), der darauf verweist, dass der vollstandi-
ge Kompetenzautbau nur durch Berufserfahrung zu bewerkstelligen ist und eine
Auseinandersetzung in der gesamten Berufslaufbahn der Lehrkréfte notig ist.

Auch Hertle und Sloane (2007) sehen in threm Modell der Professionalisie-
rung von Berufsschullehrkriaften (Abbildung 8) ebenfalls den grofiten zeitlichen
Anteil des Professionalisierungsprozesses in der Berufspraxis nach abgeschlosse-
nem Studium und Referendariat. Sie weisen allerdings darauf hin, dass dieser
Prozess nicht so linear zu verstehen ist, wie er in dem theoretischen Modell dar-
gestellt wird. Ob sich eine fortlaufende Professionalisierung tatséchlich im Ver-
lauf des Berufsalltages vollzieht, hiangt stark von der Lehrkraft selber ab. Dabei
wirkt die vor dem Studium erfahrene Berufspraxis auf den Wissenserwerb im
Studium und dadurch indirekt auf die Schulpraxis.

Im Bereich des Studiums werden fachliche und berufspidagogische Grund-
lagen gelegt, die zusammen mit praktischen Erfahrungen eine Grundlage zur fort-
laufenden Professionalisierung im Lehrerberuf ermoglichen. Dabei wird die Pro-
fessionalisierung von Lehrkréften als Zusammenspiel von fachlicher Ausbildung
und padagogischer-didaktischer Ausbildung, die sich erginzen und ineinander-
greifen, beschrieben.

Welche Aspekte umfassen dann aber ein fachdidaktisches Wissen fiir Berufs-
schullehrkréifte? Tramm (2007) beschreibt Kompetenzdimensionen, die Profes-
sionalitdt von Berufspddagog*innen ausmachen. Die Dimensionen werden hier
verkiirzt dargestellt, fiir die vollstdndige Darstellung siche Tramm, 2007, S.148.

1. Eine padagogisch-professionelle Einstellung zum Lehrerberuf ausbilden.

2. Individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse sowie ihre Voraussetzungen und
Ergebnisse aus einer paddagogischen Perspektive analysieren.

3. Berufspddagogische Kommunikationssituationen und Beziehungsstrukturen
analysieren, verstehen und gestalten.

4. Unterricht auf mikrodidaktischer Ebene als Wechselspiel von fallbezogenem
und systematischem Lernen zu analysieren, zu planen, durchzufiihren und zu
evaluieren.

5. Kompetenzorientierte Curricula konzipieren, aber auch implementieren und
evaluieren.

6. Handlungs- und Gestaltungsspielraume in padagogischen Institutionen erken-
nen, nutzen und erweitern.

7. Berufspiddagogische Systemstrukturen in ihrem historisch-gesellschaftlichen
Rahmen zu verstehen.
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Diese sieben Dimensionen stellen Bereiche der Berufspidagogik dar. Diese leh-
nen stark an allgemeinpddagogische Konzepte an, bereichern diese aber zum Teil
im Bereich der Ausbildung von Lehrkriften an beruflichen Schulen. So ist der
Fallbezug aus Punkt vier ein typisches Beispiel fiir Lernen in beruflichen Zusam-
menhéngen, da hier ein Fall aus der Praxis analysiert und an ihm Wissen systema-
tisiert wird.

Die professionelle Kompetenz von Lehrkréaften kann nur im Zusammenhang
mit dem Fach, in dem sie unterrichten, bewertet und geschult werden (siehe dazu
Baumert und Kunter in Kap 3.2). Allgemein pddagogische wie berufs- und wirt-
schaftspddagogische Grundlagen fallen in der verwendeten Konzeptualisierung
von Professionswissen nach Baumert und Kunter unter das Padagogische Wissen.
Das, was die Lehrkrifte in ithrer Professionalitit unterscheidbar macht, ist das
Fach-, sowie das Fachdidaktische Wissen. Wie oben bereits beschrieben, lassen
sich die fachwissenschaftlichen Inhalte sowie die dazugehorigen Bezugsdiszipli-
nen aus den meisten Lehrplénen leicht herauslesen. Dies ist auch bei dem hier in
den Blick genommenen Bildungsgang der Friseur*innen der Fall. Schwieriger ist
es, das fachdidaktische Wissen von Lehrkriften zu beschreiben, das benotigt
wird, um guten und qualititsvollen Unterricht fiir die Lerngruppe Friseur*in zu
gestalten. Eine Beschreibung des fachdidaktischen Wissens von Berufsschullehr-
kriaften im hier fokussierten Fach Korperpflege im Bildungsgang der Friseur*in-
nen ist bisher nicht erfolgt. Um eine Moglichkeit der Konzeptualisierung von
fachdidaktischem Wissen von Lehrkriften aufzuzeigen, wird die Arbeit von Gro-
Bebrahm (2014) vorgestellt. Die Dissertation beschéftigt sich ausfiihrlich mit der
Konkretisierung von fachdidaktischen Wissensfacetten im Fach Chemie in der
ersten Phase der Lehrerausbildung. Da das Fach Chemie eine zentrale Bezugs-
disziplin des Faches Korperpflege im Bildungsgang der Friseur*innen darstellt,
wird diese Studie als Grundlage herangezogen.

GroB3ebrahm (2014) konkretisiert acht Facetten fachdidaktischen Wissens, das
von Lehrkriften in der ersten, universitiren Phase der Ausbildung erlangt worden
sein sollte. Die acht Facetten lauten: Wissen iiber...

den Lehrplan und das Curriculum

die Lernziele des Faches

die Lerngruppe

fachbezogene Diagnostik, Leistungsmessung und Lehrevaluation
Schiilervorstellungen und typische Schiilerfehler

[Mlustrationen, Repriasentationen und Analogien

fachspezifische Instruktion und Vermittlungsstrategien
fachdidaktische Forschung

XN R WD =
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Die Facetten muten auf den ersten Blick zwar sehr allgemeindidaktisch an, wer-
den aber durch die Beschreibung in verschiedenen Komponenten chemiedidak-
tisch konkret gefasst. Die konkretisierten Facetten werden hier zusammenfassend
dargestellt und sind in ausfiihrlicher Darstellung bei Groflebrahm (2014, S. 97—
146) zu finden.

Facette (1) Wissen iiber den Lehrplan und das Curriculum beschiftigt sich mit
der Frage, wie curriculare Vorgaben implementiert und umgesetzt werden kon-
nen. Dazu wird Wissen iiber die Arten und den Aufbau verschiedenster Rahmen-
vorgaben wie Kernlehrplédne oder Bildungsstandards bendtigt und wie diese sinn-
voll im Unterricht eingebettet werden konnen, um Fachinhalte zu strukturieren
und so kumulativen Wissensaufbau zu ermdéglichen. Dazu gehort auch das Ver-
standnis des spiralcurricularen Aufbaus von Chemieunterricht und den dadurch
vorgesehen kumulativen Wissenserwerb im Fach. Besonders sollte den Studieren-
den in threm Studium das Thema Vorwissen von Schiiler*innen und den sukzes-
siven Aufbau und die Erweiterung von Konzepten des Faches vermittelt werden.

,,Jm Rahmen chemiedidaktischer Lehre konnen Studierende Kriterien kennenlernen, die
die Auswahl von Fachinhalten leiten. Die didaktische Reduktion, also die Anpassung
eines Fachinhalts an die spezifische Lehrsituation ist ein Beispiel hierfiir* (Gro3ebrahm,
2014, S. 104).

In Facette (2) Wissen iiber fachbezogene Lernziele werden zentrale Ziele des
Fachs Chemie formuliert, die von Studierenden sowohl identifiziert als auch be-
griindet werden konnen sollen. Dazu zdhlen der Beitrag der Chemie zur Allge-
meinbildung, die naturwissenschaftliche Erkenntnisgewinnung oder auch Nature
of Science (NOS) — also, wie der Gang der Erkenntnisgewinnung im Fach Che-
mie funktioniert, sowie historische Entwicklungen der Fachwissenschaft. Dariiber
hinaus fallen unter diese Facette die Identifizierung zentraler Fachinhalte und die
Reflexion von Modellen. Die Komponenten dieser Facetten werden iiberspannt
von den Anforderungen der Lerngruppe, die die einzelnen Komponenten be-
stimmt.

Facette (3) Wissen iiber die Lerngruppe beinhaltet den Stand der kognitiven Ent-
wicklung der Schiiler*innen. Dies ist in der Regelschule von Bedeutung, da die
kognitiven Fahigkeiten abhidngig vom Alter der Schiiler*innen stark variieren.
Schiilerrollen sollten ebenfalls von Studierenden reflektiert werden, ebenso wie
die Einstellung von Schiiler*innen zu Chemie als ,,schwieriges Fach®. Schiiler*in-
neninteressen sowie der heterogene Kenntnisstand in Lerngruppen fallen eben-
falls unter diese Kategorie.
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Facette (4) Wissen iiber fachbezogene Diagnostik, Leistungsmessung und Leis-
tungsevaluation umfasst die Komponenten Diagnose, Differenzierung, Bewertung
und Forderung sowie Lernschwierigkeiten von Schiiler*innen. In der universita-
ren Ausbildung miissen Studierende lernen, die Begriffe voneinander zu trennen
und zu definieren. ,,Mit diesen Kenntnissen schaffen sie die Voraussetzung, ziel-
angemessene Methoden begriindet auszuwéhlen® (Gro3ebrahm, 2014, S. 121).

Lernschwierigkeiten im Fach Chemie kdnnen sich zum einen durch allgemeine
Lernschwierigkeiten, wie zum Beispiel eine geringe Lesekompetenz ergeben,
aber auch durch dem Fach inhdrente Strukturen. Im Fach Chemie wird ein hohes
Abstraktionsvermogen verlangt, auch das kann zu Lernschwierigkeiten bei Schii-
ler*innen fiihren.

Facette (5) Schiilervorstellungen und typische Schiilerfehler enthélt sowohl die
Aspekte Schiilervorstellungen als Gegenstand fachdidaktischer Forschung sowie
Ursachen und Umgang mit Schiilervorstellungen. Ursachen fiir Schiiler-(fehl)-
vorstellungen konnen beispielsweise Schwierigkeiten beim Umgang mit Formeln
oder beim Wechsel zwischen submikroskopischer Teilchenvorstellung und ma-
kroskopischer Phanomenebene sein. Diese (Fehl-)Vorstellungen miissen im Um-
gang reflektiert und im Unterrichtshandeln bewusst sein.

Facette (6) [llustrationen, Reprdsentationen und Analogien beschéftigt sich mit
Funktionen, Zielen und Charakteristika von Modellen im Chemicunterricht. Mo-
delle nehmen einen groBBen Stellenwert im Chemieunterricht ein. Sie sollen das
Versténdnis der submikroskopischen Ebene bei Schiiler*innen fordern, dienen
also vor allen Dingen der Anschauung. Reprisentationsformen werden vielfaltig
im Chemieunterricht eingesetzt und miissen auf ihren Einsatz hin gepriift werden.
Sie ermoglichen eine vereinfachte und damit adressatengerechte Vermittlung von
Fachinhalten. Allerdings konnen Reprisentationsformen auch Quelle fiir Fehlvor-
stellungen von Schiiler*innen sein, dies muss von Studierenden im Fach Chemie
reflektiert werden. Dazu gehort auch die Modellentwicklung und Modellreflexion
als Inhalt chemiedidaktischer Lehre.

Facette (7) Wissen iiber fachspezifische Instruktion und Vermittlungsstrategien
»|--.] fasst zusammen, was es bei der Planung und Durchfiihrung von gelingen-
dem und lernwirksamem Chemieunterricht zu beachten gilt” (Grof8ebrahm, 2014,
S. 137). Dazu zdhlen Konzeptionen des naturwissenschaftlichen Unterrichts wie
das forschend-entwickelnde Unterrichtsverfahren oder Chemie im Kontext. Diese
sollten in der universitdren Phase vor allem exemplarisch dargestellt und disku-
tiert werden. Anwendung konnen sie erst im konkreten Schulalltag finden. Des
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3.3 Wirkung von professionellem Lehrerhandeln

Weiteren werden Elemente der Unterrichtsplanung und schulorientiertes Experi-
mentieren als wichtige Studieninhalte aufgefiihrt.

Facette (8) Wissen iiber fachdidaktische Forschung befasst sich mit dem Vermit-
teln eines Verstdndnisses liber Ziele und Methoden fachdidaktischer Forschung.
Dieses Wissen ist notig, um fachdidaktische Forschungsergebnisse interpretieren
und diese im Unterrichtsalltag einsetzen zu konnen. Dies soll die Verzahnung von
Theorie und Praxis fiir die Studierenden verdeutlichen und den Grundstein fiir die
Professionalisierung der Studierenden in ihrem Beruf ermdglichen.

Einige dieser Punkte lassen sich ebenfalls auf die chemiespezifischen Aspekte der
Lehrerausbildung im Fach Korperpflege im Bildungsgang der Friseur*innen iiber-
tragen. Beispielsweise spielen Modelle auch im Bildungsgang der Friseur*innen
eine grof3e Rolle, miissen hier aber unter Umstdnden anders reflektiert werden, da
diese meist zu einem anderen Zweck als dem tieferen Verstdndnis der submikro-
skopischen Ebene genutzt werden. So werden im Bereich der Friseure viele
Schnittgrafiken verwendet, die ihre ganz eigene bildliche Kodierung besitzen,
aber eher dem Verstdandnis von Schnittlinien und Symmetrieverhéltnissen dienen.
Auch das Wissen tiber die Lerngruppe ist ein Faktor, der flir Lehrkriafte im Bil-
dungsgang der Friseure von grofler Bedeutung ist. Die kognitiven Féhigkeiten
hiangen an dieser Stelle eher nicht vom Alter der Schiiler*innen ab, sondern wer-
den vor allem durch die Bildungsbiografie bestimmt. Zudem zeichnet sich die
Lerngruppe der Friseur*innen durch eine enorme Heterogenitit aus (siche
Kap.2.2). Hier liegt moglicherweise ein weiterer Punkt, der fiir die Lehrerbildung
im Bildungsgang der Friseur*innen von grofler Bedeutung ist.

3.3 Wirkung von professionellem Lehrerhandeln

Gut ausgebildete Lehrkréfte agieren im Unterricht professionell. Professionelles
Handeln der Lehrkraft fiihrt zu besserem Unterricht und damit zu besseren Schii-
lerleistungen, so der logisch klingende Zusammenhang. Eine solch angenommene
Wirkkette der Lehrerbildung zeigen Galluzo und Craig (1990). Sie stellen einen
linearen Verlauf zwischen Lehrerausbildung, der Performance im Unterricht, dem
Lernen der Schiiler*innen sowie den daraus resultierenden Leistungen der Schii-
ler*innen auf (s. Abb. 9).

Diese lineare Anordnung der Wirkkette sowie die Gesamtheit ihrer Bestand-
teile sind nicht empirisch bestitigt (Konig, 2010). Dass es einen Zusammenhang
zwischen professionellem Lehrerhandeln und qualitativ héheren Schiilerleistun-
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Training Performance Pupil's Pupil's
Experiences Competencies Learning Outcome

Abbildung 9: Angenommene Wirkkette Lehrerbildung zu Schiilerleistungen nach Galluz-
zo, G.R., & Craig, J.R. (1990, S. 603) S.603, zitiert nach Reintjes (2006,
S. 16).

gen gibt, zeigen hingegen diverse Studien, wie Blomeke in ihrer Metaanalyse dar-
stellt (Blomeke, 2004). Ob der Zusammenhang wie in der oben gezeigten Wirk-
kette tatsdchlich ein monokausaler ist, ist zu bezweifeln. Zu viele Faktoren spielen
in den Prozess der Wissensvermittlung und dem Lernen von Schiiler*innen mit
ein. Die Uberpriifung von Schiilerleistungen im Zusammenhang mit dem Ausbil-
dungshintergrund der Lehrkrifte stellt eine Hiirde dar, die aufgrund ihrer Kom-
plexitét in ihrer Gesamtheit nicht zu erfassen ist (Groebrahm, 2014). Dennoch
miissen sich natiirlich Schiilerleistungen mit Lehrerleistungen und diese wiede-
rum mit der erhaltenen Ausbildung der Lehrkrifte in Verbindung bringen lassen
(Blomeke, 2004). Terhart schlidgt vor, Ausbildungsabschnitte und ,,Teilstrecken*
der Wirkkette aus Abbildung 9 zu identifizieren und zu {iberpriifen und sich so
einem in den Bildungswissenschaften schon lange iiblichen Angebots-Nutzungs-
Modells anzundhern (Terhart, 2012, S. 8). Durch diese gestiickelte Vorgehens-
weise konnen die ,,[...] vielfdltigen Faktoren aus Voraussetzungen, Einfliissen
und Auswirkungen [...]* identifiziert und miteinander in Verbindung gesetzt wer-
den (GroBebrahm, 2014, S. 28). Dazu zieht Terhart das erweiterte und aufgeteilte
Modell von Diez (Diez, 2010) heran, s. Abbildung 10.

Haben sie das gelernt, was . -Wis?en,
Lehrerbildung sie sollten? F.ahlgl.((?lten uud
Dispositionen der
Absolventen

Tun sie das, was sie
gelernt haben?

Fiihrt ihr Handeln zum
Lernen der Schiiler?

Lernen der Lehrerhandelnim
Schiiler Klassenzimmer

Abbildung 10:  Wirkkette der Lehrerbildung nach Diez (2010), zitiert nach Terhart (2012)
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In diesem Modell (Abbildung 10) werden die Schritte der Lehrerbildung, dem
Handeln im Klassenzimmer bis zum Lernen der Schiiler*innen iiber Kernfragen
anvisiert. Dieses Modell besitzt Angebots-Nutzung-Charakter, identifiziert aber
nicht, besonders auf Ebene der Lehrerbildung, was genau gelernt werden soll,
oder wie ein Lehrerhandeln im Klassenzimmer aussehen soll. Groflebrahm er-
ginzt in diesem Modell daher den Aspekt der Lehrerbildung um die Frage: ,,Was
sollen sie [die Lehrkrifte] lernen?* (GroBBebrahm, 2014, S. 28). Die Lehrerausbil-
dung bildet den Anfang dieser Wirkkette, daher muss hier genau hingeschaut
werden. Was genau miissen Absolvent*innen der einzelnen Facher beherrschen,
damit sie erfolgreich und professionell im Klassenzimmer handeln kénnen? Wie
konnen sie giinstige und wertvolle Lerngelegenheiten fiir ihre Schiiler*innen
schaffen, um echtes und kumulatives Lernen zu initiieren? Wie lassen sich diese
Aspekte der Lehrerausbildung in einem verbindlichen Curriculum abbilden und
iiberpriifen? Eine Moglichkeit bietet die Entwicklung von Standards im Bereich
der Lehrerbildung. Diese Moglichkeit der Schaffung von Verbindlichkeiten sowie
die Méglichkeit der Uberpriifung wird in Kapitel vier vorgestellt.

Fiir die Lehrerbildung im Bereich der Korperpflege existiert eine solche kon-
krete Verankerung von Lernzielen oder Standards fiir die Lehrerbildung noch
nicht. Die lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir das Fach Korper-
pflege (sieche Kapitel 4.2) sind richtungsweisend, um weitere Ansitze und
Schwerpunkte der Fiahigkeiten und Fertigkeiten der Absolvent*innen zu identifi-
zieren, sind aber fiir verbindliche Standards nicht hinreichend konkret.
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Wie bereits erwéhnt, lasst sich professionelle Kompetenz auf vielféltige Art kon-
zeptualisieren, fiir diese Studie wird das Modell der professionellen Kompetenz
von Baumert und Kunter (2006) gewahlt. Im Rahmen der Diskussion um Profes-
sionalisierung von Lehrkraften kommt der Sicherung von Qualitdt der Lehre und
Lehrerausbildung durch Standards eine grofle Rolle zu. Der Zusammenhang von
Standards und Kompetenzen kann wie folgt beschrieben werden:

»Standards in der Lehrerbildung beschreiben Anforderungen an das Handeln von Lehr-
kraften. Sie beziehen sich auf Kompetenzen und somit auf Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Einstellungen, iiber die eine Lehrkraft zur Bewiltigung der beruflichen Anforderungen
verfligt (KMK, 2005, S. 281).

Mit der Hinwendung zu Standards wird ein weiterer Schritt in Richtung Output-
steuerung und Kompetenzentwicklung gegangen. Ziele der Lehreraus- und -fort-
bildung werden in Standards kategorisiert und deren Erreichung zum Teil in
Niveaustufen festgeschrieben. Damit wendet sich die Lehrerbildung ab von der
Kanonisierung und Aneinanderreihung fachlicher Inhalte hin zu einer Ausbil-
dung, die zu kompetentem Handeln im Beruf beitrdagt und so, die wie in Kapitel
3.2 beschrieben, zu qualititsvollem Unterricht fithren kann.

Es herrscht in Politik und Forschung groBe Ubereinstimmung, dass Standards
von Nutzen sind und der Verbesserung der Ausbildungsqualitdt von Lehrkriften
dient (KMK, 2004; Oser, 1997a; Terhart, 2002). Was allerdings mit dem Begriff
des Standards genau gemeint ist, welches theoretische Basiskonzept dahinter steht
und wie genau Standards die Lehrerausbildung verbessern, bleibt dabei oft unklar
(Reh, 2005). Dennoch werden Standards als Basis vieler Studien genutzt, um As-
pekte von professionellem Handeln empirisch liberpriifbar zu machen. Zur For-
mulierung von Standards finden sich verschiedene Ansétze. Hier sollen zur Kla-
rung des Begriffes Standards die Ansédtze von Fritz Oser (Oser, 1997a, 1997b)
und Ewald Terhart (2002) vorgestellt werden. Zudem werden Kriterien fiir die
Formulierung von Standards von Shulman (1987) und die verabschiedeten Stan-
dards der KMK fiir die Bildungswissenschaften (2004, 2005) herangezogen, die
einen verbindlichen Kanon an Kompetenzen fiir die Lehrerbildung darstellen.



4 Standards in der Lehrerbildung

4.1 Standards fiir die Lehrerbildung

Oser (1997a) entwickelt einen Katalog von Standards, der Handlungssituationen
von Lehrkréften beschreibt. Die Kriterien, die erfiillt sein miissen, damit Oser von
Standards spricht, sind theoretische Fundierung, empirisches Wissen, Qualitdt
und Ausfiihrbarkeit.

Die theoretische Fundierung fordert padagogisch-psychologische Theorien,
die Lernen erkldren und Ansétze dafiir liefern, wie optimales Lernen gelingt. Sie
stellt damit die theoretische Fundierung der ,,Wirkung und Wirkungsbedingungen
von Standards* dar (Oser, 1997a, S. 29).

Das empirische Wissen bezieht sich auf das Wissen, das zu den Wirkungen
und Wirkungsbedingungen von Standards erhoben wurde. Zumindest einzelne
Aspekte sollten mit empirischer Forschung belegt sein.

Mit Qualitdt beschreibt Oser die qualitativen Unterschiede zwischen Novizen-
und Expertenhandeln. Standards beschreiben also Wissen iiber Expertenhandeln,
das nachweislich Unterschiede zum Novizenhandeln aufweist. Somit koénnen qua-
litative und evaluativ feststellbare Stufen in den Standards herausgearbeitet wer-
den. Mehr zum Novizen-Expertenparadigma ist bei Berliner (1987), Dreyfus &
Dreyfus (1988) und Bromme (1992) zu finden.

Ausfiihrbarkeit beschreibt die Handlungstradition des Unterrichts. Vor jeder
reflexiven Erfassung des unterrichtlichen Handelns wird unterrichtet. Somit attes-
tiert Oser altbewihrten Techniken des Unterrichtens und Erziehens einen profes-
sionellen Status per se in Form des Bestandswissens.

Nach Oser konnen Standards durch reflexives Handeln in der Praxis erworben
und gelibt werden. Insofern stellen die Standards von Oser eine Systematik von
verschiedenen problematischen Handlungssituationen dar, die mit Hilfe von Wis-
sen von Experten im Fach, also professionellen Lehrkriften, gelost werden kon-
nen. Im Hinblick auf die Lehrerausbildung konnen diese Standards durch den Er-
werb des notigen Wissens und reflexiver Ubung erlernt werden. Oser unterteilt
Wissen in berufsrelevantes und nicht berufsrelevantes Wissen. Das berufsrelevan-
te Wissen ist fiir thn mit Handlungen verkniipft und ist ,,[...] von komplexen
iibergreifenden Wissensstrukturen mitgestaltet.“ (Oser, 1997a, S. 27).

Oser vertritt in seinem Ansatz das Expertenparadigma. Nur Experten in ithrem
Beruf verfiigen iiber die ndtigen Standards und deren Umsetzung, um professio-
nellen und guten Unterricht zu gestalten. Laien hingegen verfiigen nicht iiber die-
se Standards und kénnen so die gleiche Arbeit nicht in gleicher Qualitét leisten.
Daher werden Standards von Oser wie folgt definiert:
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,»Wir meinen also, Standards seien optimal ausgefiihrte bzw. optimal beherrschte und in
vielen Situationen anwendbare Fahigkeiten und Fertigkeiten, die nur von Professionel-
len Verwendung finden konnen, aber nicht von Laien oder von Personen anderer Pro-
fessionen® (Oser, 1997a, S. 28).

Alle 80 Standards, die Oser auffiihrt und evaluiert, konnen hier nicht dargestellt
werden. Es soll aber noch kurz auf die 12 Standardgruppen eingegangen werden,
unter die die zum Teil sehr differenzierten und handlungsnahen Standards fallen.
Exemplarisch wird hier die Standardgruppe zwolf Aligemeindidaktische und fach-
didaktische Kompetenzen genauer betrachtet, da sich hier im Bereich der fach-
didaktischen Kompetenzen Hinweise und Schliisse fiir die vorliegende Arbeit fin-
den lassen konnen.

Lehrer-Schiiler-Beziehung

Schiilerunterstiitzendes Handeln und Diagnose
Bewiltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken
Aufbau und Forderung von sozialem Verhalten
Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten.
Gestaltung und Methoden des Unterrichts
Leistungsmessung

Medien

9. Zusammenarbeit in der Schule

10.Schule und Offentlichkeitsarbeit
11.Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

12. Allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen

XN R D=

Zu 12., Allgemeindidaktische und Fachdidaktische Kompetenzen: Die Standards,
die Oser hier formuliert, sind, wie auch in den anderen Standardgruppen, Hand-
lungssituationen, die fiir Lehrkréfte als besonders herausfordernd wahrgenommen
werden. Der fachdidaktische Aspekt wird in diesem Standard dadurch abgedeckt,
dass allgemeindidaktische Standards mit einer fachdidaktischen Konnotation ver-
sehen werden, so zum Beispiel in folgenden Standards (Oser, 1997a, S. 35):

Ich habe in der Fachdidaktik gelernt...

— Ausgewdhlte Inhalte sach- und lernlogisch zu gliedern.

— Unterschiedliche Methoden und Sozialformen inhaltsspezifisch anzupassen

— Die Inhalte des Fachlehrplans sinnvoll in ein Unterrichtsprogramm zu verar-
beiten.

Grundsétzlich passen diese Standards auch in den Bereich der Allgemeinpadago-
gik und miissen fiir jedes Fach, fiir jede Schulform angepasst werden. Oser erach-
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tet es hierbei als Aufgabe der einzelnen Fachdidaktiken, diese Standards, sofern
sie von der Community als sinnvoll erachtet werden, mit Leben und Fachspezifi-
tat zu fiillen. Die Standards von Oser erheben keinen Anspruch auf Vollstindig-
keit (Oser, 1997a).

Kritik an den Standards, die Oser formuliert und empirisch im Hinblick auf
Bedeutung und Verwendbarkeit iiberpriift hat, bezieht sich zum einen auf die Ver-
zahnung von Wissen und Handeln. Reh kritisiert, dass die Darstellung so wirke,
als wiirde es ausreichen, diese Handlungssituationen einzuiiben, sodass durch die-
se Ubung professionelles Lehrerhandeln entstehe (Reh, 2005). Reh fordert Stan-
dards, die die Reflexion von Wissen in den Blick nehmen. Denn nur so koénne
iiber Situationsspezifika hinweg gehandelt werden. Zum anderen wird die unglei-
che Verteilung der Standards in den einzelnen Standardgruppen und deren unter-
schiedliche Bedeutung fiir das Lehrerhandeln moniert. Zudem wiirde durch Osers
Fokus allein auf die Erziehungswissenschaften ein Ungleichgewicht gegentiber
der tatsdchlichen Lehrerbildung geschaffen, bei welcher die Erziehungswissen-
schaften einen quantitativ geringeren Teil einnehmen, als Fachwissenschaften und
Fachdidakik. Mit dieser Fokussierung schaffe Oser eine zu hohe Erwartung und
Anforderung an die Erziehungswissenschaften (Reiber, 2007).

Auch Shulman formuliert Kriterien fiir die Generierung von Standards. Es las-
sen sich gewisse Uberschneidungen zu den Kriterien von Oser (1997a) erkennen,
wobei das Augenmerk bei Shulman auf Qualitdtskriterien, fiir Standards in der
(Fach-)Lehrerausbildung liegt, die die Spezifika des jeweiligen Faches, die Um-
setzbarkeit der Standards und die epistemologischen Uberzeugungen der Lehr-
krafte miteinbezieht (Shulman, 1987):

1. Enge Anbindung an die Erkenntnisse der Fachdisziplinen, denen das zu unter-
richtende Fach zugeordnet werden kann (im Fach Korperpflege z.B.: Chemie,
Biologie), genauso wie eine Anbindung an die Disziplinen, die sich mit dem
Unterrichten beschiftigen (z.B.: Psychologie, Erziehungswissenschaften, Be-
rufspadagogik).

2. Die Standards miissen Augenscheinvaliditdt besitzen und den Lehrkréften, fiir
die sie aufgestellt werden, verstandlich und nachvollziehbar sein.

3. Die Standards miissen dem normativen Selbstverstindnis des Lehrens und der
Lehrerbildung entsprechen.

Die Kriterien Shulmans und Osers iiberlappen sich in Teilen. Die von Shulman
geforderte Anbindung an eine Theorie und Erkenntnisse der Fachdisziplinen (1.)
sowie die Entsprechung des normativen Selbstverstindnisses des Lehrens und der
Lehrerbildung (3.) findet man — mit dem Schwerpunkt der Disziplin der Erzie-
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hungswissenschaften und der Sozialpsychologie in den Punkten theoretische Fun-
dierung und empirisches Wissen — bei Oser wieder. Die Augenscheinvaliditdt (2.),
wie sie Shulman ausfiihrt, meint in Teilen so etwas wie die Aufnahme der Hand-
lungstradition. Denn Lehrkrifte werden so etwas wie Ausgenscheinvaliditdt der
Standards nur erkennen, wenn sie ihre eigenen Handlungsmuster und Erfahrungen
zumindest in Teilen wiedererkennen. Die Kriterien von Oser sind deutlich sozial-
psychologisch gepriagt und lassen sich nicht so einfach mit dem Konzept Shul-
mans iiberein bringen. In der Verzahnung von Wissen, Handeln und Reflexion
liegt der Schwerpunkt der Standards die Oser generiert (Oser, 1997a).

Terhart (2002) entwickelte im Auftrag fiir die KMK Standards fiir Lehrerbil-
dung fiir die erste und zweite Phase der Lehrerbildung. Diese Standards sollen
helfen, die Qualitéit der Lehrerbildung messbar zu machen. Standards beschreiben
nach Terhart den Ausprigungsgrad von Kompetenzen und damit Fahigkeiten in
Bereichen, die fiir die Lehrerausbildung essenziell sind. Terhart beschreibt Kom-
petenzentwicklung als ,.kumulativen berufsbezogenen Lern- und Erfahrungs-
prozess® (Terhart, 2005, S. 278). In diesem Prozess der Kompetenzentwicklung
kommen Standards die Funktion der Sicherung der Qualitét zu, indem sie Ausbil-
dung evaluierbar machen. Terhart definiert Standards von seiner Wortbedeutung
her als ,,[...] prdzise Festlegung der Eigenschaften, die ein Objekt oder ein Pro-
zess haben muss, um definierten Qualitatskriterien zu gentigen.* (Terhart, 2005,
S. 276). Fiir den Bereich der Lehrer*innenbildung gibt er an, dass eine solch en-
ges ,,technisches Verstindnis von Standards als unverdnderbare Leistungsanfor-
derung aber weder moglich, noch gewollt sind. Dennoch gab und gibt es schon
immer Bestrebungen, Lehrerbildung zu standardisieren. Es schafft Verlésslichkeit
im Rahmen der Sicherung von Qualitit der Ausbildung und der Vergleichbarkeit
von Abschliissen (Nickolaus et al., 2010; Terhart, 2005).

Standards nach Terhart weisen vier aufeinander aufbauende Kompetenzstufen
auf: Wissensbasis, Reflexions-, Kommunikations- und Urteilsfahigkeit (Terhart,
2002). Terhart entwickelt Standards fiir vier Bereiche der ersten Phase der Lehrer-
ausbildung: zehn Standards flir die Unterrichtsficher, zehn Standards fiir die
Fachdidaktiken, zehn Standards fiir das erziehungswissenschaftliche Studium und
fiinf Standards fiir die schulpraktischen Studien. Im Folgenden werden die zehn
Standards fiir die Fachdidaktik genauer vorgestellt. Fiir eine Ausfiihrliche Darstel-
lung der anderen Standards s. Terhart 2002, ab S. 33.
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Die zehn Standards fiir die Fachdidaktik lauten (Terhart, 2002, S. 34):

Verhiltnis zwischen wissenschaftlicher Disziplin und Unterrichtsfach
Legitimation und Bedeutung des Faches als Schulfach

Geschichte des Schulfaches

Aufbau und die Inhaltlichkeit des fachspezifischen Lehrplans
Fachdidaktische Konzeptionen und fachdidaktische Lehr-Lern-Forschung
Schulbiicher/Unterrichtsmaterial/Informationstechnologien im Fach
Lernen und Lernschwierigkeiten von Schiilern in diesem Fach
Leistungsbeurteilung und Lernférderung im Fach

. Methodische Formen/Lehr-Lern-Formen in diesem Fach

10. Verkniipfungen des Faches mit anderen Fiachern.

00N R LN~

Diese Standards sind, im Gegensatz zu denen von Oser, nicht an eine konkrete
Handlungssituation angebunden, sondern ergeben sich aus der Systematik des
Fachs. Reh kritisiert, sie seien dadurch selbstreferenziell (Reh, 2005). Eine Bil-
dung von Standards aus der Systematik des Faches ist aber insofern logisch, da so
im Fach erzeugtes Wissen und Kénnen im Nachgang evaluiert wird und somit
eine Evaluation des Faches, aber auch mogliche Fehlstellen und Entwicklungs-
moglichkeiten offengelegt werden.

Allerdings muten diese zehn Standards der Fachdidaktik in der Tat wie eine
Listung der Inhalte einer Vorlesung iliber die Fachdidaktik aus allgemeinpddago-
gischer Perspektive an und entbehrt der Fiillung mit tatsdchlichen inhaltlichen
Anforderungen an Lehrkrifte. Wieso ist es beispielsweise wichtig, das Verhiltnis
zwischen wissenschaftlicher Disziplin und Unterrichtsfach aufzeigen zu kénnen?
Sicherlich ist dieses Wissen wichtig, um zum einen die Tradition des eigenen Fa-
ches zu kennen und zum anderen Ankniipfungspunkte zwischen Forschung und
eigenem Unterricht schaffen und den Schiilern aufzeigen zu kénnen. Ob dies aber
tatsidchlich einen eigenen Standard Wert ist, zumal es unter Punkt zwei, Legitima-
tion als Unterrichtsfach, einen dhnlichen Ansatz gibt, der mit Punkt eins ver-
kniipft werden konnte, bleibt fraglich. Ahnlich wie Standards von Oser sind die
von Terhart stark erziehungswissenschaftlich gepriagt und nehmen allgemeinpida-
gogische Aspekte mit Blick auf das Fach auf und bediirfen daher noch fiir jedes
Fach eine spezifische Ausdifferenzierung.
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Die Kultusministerkonferenz hat 2004 verbindliche Standards fiir die Lehrer-
ausbildung in den Bildungswissenschaften verabschiedet (KMK, 2004). Diese
Standards der KMK sind auch eine Reaktion auf die Ergebnisse der PISA und
TIMMS Studien (Artelt et al., 2001; Roeder, 2003). Die Standards sind fiir den
Bereich der Bildungswissenschaften ausgelegt und nehmen péadagogische Bil-
dungs- und Erziehungsziele in den Blick (KMK, 2004). Die KMK argumentiert
fiir die Einfiihrung von Standards:

,Mit Standards wird Zielklarheit und die Grundlage fiir eine systematische Uberpriifung
der Zielerreichung geschaffen.” (KMK, 2005, S. 280)

Die Standards der KMK werden in vier Kompetenzbereiche — Unterrichten — Er-
ziehen — Beurteilen — Innovieren — unterschieden, zu denen jeweils zwei bis drei
Kompetenzen genannt werden und dazu Standards formuliert werden. Unterschie-
den wird in den Standards zwischen Wissen von angehenden Lehrkréften, die der
theoretischen Ausbildung zugrunde gelegt werden, und Konnen der Lehrkréfte,
das Ergebnis der praktischen Ausbildung ist. Die Kompetenzbereiche, eine Zu-
sammenfassung des erkliarten Berufsbildes Lehrer*in der KMK und eine inhaltli-
che Zusammenfassung der Kompetenzen von Lehrkréften sind in Tabelle 3 aufge-
fiihrt.

Auftillig ist, dass im Bereich der theoretischen Ausbildung die formulierten
Standards sich lediglich auf ein Kennen und Wissen bildungswissenschaftlicher
Inhalte beziehen. Die Anwendung erfolgt schon in transzendierter Weise, nicht
mehr nur als Anwendung der Theorien, sondern bereits in konkreten Handlungs-
situationen der Schule. Eine offensichtliche Verkniipfung der bildungswissen-
schaftlichen Theorie und dem konkreten Handeln in der Situation ist nicht explizit
genannt. Auch Reiber kritisiert die Trennung von Theorie und Praxis (Klaukien,
2011; Reiber, 2007).

Die Standards der KMK beziehen sich dhnlich wie die Konzeptualisierungen
von Oser und Terhart auf den bildungswissenschaftlichen Bereich und nehmen
nicht die fachliche oder fachdidaktische Ausbildung in den Blick, die den grof3e-
ren Teil des Studiums von Lehrkriaften ausmacht. Welche Ansétze fiir Standards
in der Lehrerbildung in der Fachdidaktik und insbesondere fiir berufliche Schulen
vorhanden sind werden im folgenden Kapitel betrachtet.
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Kompetenzbereiche und Zusammenfassung der inhaltlichen Anforderungen

der Kompetenzen (KMK, 2004; Reiber, 2007).

Tabelle 3
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4.2 Standards fir die Lehrerbildung im Fach Korperpflege

Neben den Standards fiir die Lehrerbildung in den Bildungswissenschaften finden
sich bislang kaum konkretisierte Standards der Fachdidaktiken fiir die Lehreraus-
bildung. Wihrend fiir Schiiler*innen bereits Ziele in den Nationalen Bildungs-
standards verankert wurden, fehlen diese fiir die Lehrerausbildung bisher. Auf-
bauend auf die ,,Standards der Lehrerbildung: Bildungswissenschaften® wurden
2008 die ,,Landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissen-
schaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung® verabschiedet. Diese beinhal-
ten noch keine konkreten Standards der Fécher und Fachdidaktiken, legen aber
gemeinsame Eckpunkte der Lehrerausbildung fest, um ,,Mobilitdt und Durchlis-
sigkeit” zwischen den Bundeslindern zu sichern (KMK, 2019b). 2008 wurden
diese Anforderungen zunichst fiir die Facher der allgemeinbildenden Schule be-
schrieben, in der Fassung von 2015 wurden Facher der beruflichen Bildung mit
aufgenommen, darunter auch das Fach Korperpflege. Die letzte Novellierung er-
folgte 2019, hier wurden nochmals weitere berufliche Fachrichtungen aufgenom-
men. Im Folgenden werden die Anforderungen an eine Fachdidaktik Korperpfle-
ge auf Grundlage der landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen dargestellt
und reflektiert.

Léndergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung — Profil Korperpflege

Die Landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken nehmen ab dem Jahr 2015 zum ersten Mal auch das Profil
Gesundheit und Korperpflege mit auf (KMK, 2015). Die beiden Bildungsgénge
werden gemeinsam betrachtet, obwohl es sich hierbei um zwei Fachprofile han-
delt, die sich zwar in ihren Bezugsdisziplinen und dem Handeln am Menschen
iiberschneiden, aber in den Téatigkeiten doch stark unterscheiden. Daher werden in
dem Dokument die studiengangsspezifischen Anforderungen der Studienabsol-
vent*innen getrennt voneinander betrachtet, wéhrend die fachdidaktischen Anfor-
derungen an das Fach Gesundheit und Korperpflege gemeinsam betrachtet wer-
den. Im Folgenden werden die Anforderungen an Studienabsolvent*innen des
Profils Korperpflege, sowie die fachdidaktischen Anforderungen, die allgemein
und an beide Fachprofile gerichtete formuliert sind dargestellt und reflektiert.

Das Profil der Korperpflege versteht sich als Fach der beruflichen Tétigkeiten,
in denen die Gesundheit und das Wohlbefinden von Menschen als Folge der
Wechselwirkung von Person und Umwelt erreicht wird (KMK, 2019b). Im Kom-
petenzprofil Korperpflege werden Anforderungen an Studienabsolvent*innen for-
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muliert. Diese beinhalten sowohl fachliche, wie fachdidaktische Anforderungen
an Studienabsolvent*innen. Hier werden nur die fachdidaktischen Punkte disku-
tiert (KMK, 2019b, S. 85):

Die Studienabsolventen/-innen

— verfligen iiber grundlegendes und anschlussfihiges fachwissenschaftliches
und fachdidaktisches Wissen im Profil Korperpflege, welches ihnen ermdog-
licht, auf Grundlage der curricularen Vorgaben zielorientiert, methoden- und
medienkompetent Lehr- Lernprozesse zu planen, zu gestalten und zu reflektie-
ren.

— verfligen liber erste reflektierte Erfahrungen in der lernortgerechten Planung,
Durchfiihrung und Evaluation von kompetenzorientierten Lernangeboten in
heterogenen Lerngruppen auch im Rahmen von Inklusion entsprechend dem
fachdidaktischen Forschungsstand.

— konnen hinsichtlich der Planung und Gestaltung eines inklusiven Unterrichts
mit sonderpadagogisch qualifizierten Lehrkriften und sonstigem péddagogi-
schen Personal zusammenarbeiten und mit ithnen gemeinsam fachliche Lern-
angebote entwickeln, entsprechend dem fachdidaktischen Forschungsstand

— kommunizieren fachbezogen, situationsangemessen und unter Beriicksich-
tigung der Beziehungsgestaltung.

Die getroffenen Aussagen zu fachdidaktischen Kompetenzen im Profil Korper-
pflege werden nicht weiter konkretisiert. Im Gegensatz dazu werden die fachli-
chen Inhalte auf der folgenden Seite des Dokumentes in sechs Bezugsdisziplinen
untergliedert und 26 Inhaltsfelder benannt (KMK, 2019b, S. 86). Im Bereich des
Fachlichen ist das Kompetenzprofil Korperpflege also gut aufgestellt. Das konnte
auch bereits in Kap. 2.2 herausgestellt werden, da die Bezugsdisziplinen und In-
halte konkret aus dem Kernlehrplan der Friseur*innen abgeleitet werden konnen.
Unklar bleibt im Rahmen der fachdidaktischen Anforderungen was genau un-
ter den vier Punkten zu fassen und welche konkreten Kompetenzen am Ende des
Studiums erworben sein sollten. Was beinhaltet das fachdidaktische Wissen im
Fach Korperpflege, wodurch zeichnet es sich aus? Grundséitzlich sind die vier
Punkte auch fiir andere Fachprofile giiltig, wenn nicht sogar allgemeingiiltig, so-
fern keine weitere fachspezifische Ausgestaltung erfolgt. Einzig die Schwer-
punktsetzung der Kommunikation unter Beriicksichtigung der Beziehungsgestal-
tung in Punkt vier zeigt eine Besonderheit auf. Diese Schwerpunktsetzung gibt es
sonst in keinem Kompetenzprofil fiir Studienabsolventen im Bereich der beruf-
lichen Bildung. Hier scheint sich ein Spezifikum der Lerngruppe im Bereich der
Korperpflege abzuzeichnen. Allerdings wird auch hier nicht klar, welche Form
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der Kommunikation und Beziehungsgestaltung in diesem Fachprofil von beson-
derer Bedeutung ist. Es bedarf einer Kldrung welches fachdidaktische Wissen im
Fachprofil Korperpflege erworben werden muss. Aus dem aktuellen fachdidakti-
schen Forschungsstand kann dies nicht abgeleitet werden, da der entweder nicht
vorhanden ist, oder ebenso wenig konkret formuliert wurde, wie die weiter unten
beschrieben Anforderungen an eine Fachdidaktik Korperpflege/Gesundheit des-
selben Dokumentes zeigt. Klare, inhaltlich spezifizierte fachdidaktische Standards
fiir die Lehrerausbildung im Fach Korperpflege fehlen. Sie konnten iiberpriitbare
Anforderungen stellen, welche konkreten fachdidaktischen Inhalte fiir Lehrkréfte
im Fach Korperpflege im Studium zu erwerben sind. Wie sich zeigt konnen diese
fachdidaktischen Standards nicht aus den inhaltlichen Anforderungen an die
Fachdidaktik im Fach Korperpflege aus dem Dokument der KMK abgeleitet wer-
den (KMK, 2019b, S. 87). Zum einen werden die Anforderungen sowohl fiir das
Profil Gesundheit, wie fiir das Profil Korperpflege aufgestellt und gestalten sich
dhnlich wenig konkret wie die oben beschriebenen fachdidaktischen Anforderun-
gen an die Studienabsolvent*innen. Die vier Anforderungen lauten:

1. Forschungsansitze und fachdidaktische Modelle im Selbstverstindnis der be-
ruflichen Fachrichtung

2. Péadagogische Diagnostik und Umgang mit Heterogenitédt und inklusiven Lern-
gruppen in der beruflichen Fachrichtung gemill dem gegenwartigen Stand
fachdidaktischer Expertise in Bezug auf Forschung und Entwicklung

3. Fachrichtungsspezifische Umsetzung von Lernfeldkonzept, Handlungsorien-
tierung, Kompetenzorientierung, curricularen Vorgaben, Teamarbeit und
Fachsprache

4. Fachrichtungsspezifische Planung, Durchfiihrung, Reflexion sowie Evaluation
und Optimierung beruflicher Lehr- und Lernprozesse als Element der schuli-
schen Qualitatsentwicklung

Wie schon eingangs beschrieben iiberschneiden sich die Anforderungen des
Fachprofils Gesundheit und Korperpflege zwar in Teilen unterscheiden sich aber
auch in wesentlichen Merkmalen, wie den fachlichen Inhalten, der Lerngruppe
und insbesondere in den spiteren Tatigkeitsbereichen. Es kann also davon aus-
gegangen werden, dass auch eine Fachdidaktik der beiden Fachprofile sich in
wesentlichen Teilen unterscheiden wird. Im Folgenden wird zu den vier Grund-
anforderungen Stellung genommen und aufgezeigt welche Konkretisierungen fiir
das Fach Korperpflege notig wéren.

Zu 1.: Das Selbstverstindnis der beruflichen Fachrichtung Kdorperpflege ist noch
nicht ausfiihrlich dargestellt. Da es im Bereich der Korperpflege keine For-

61



4 Standards in der Lehrerbildung

schungsansitze und fachdidaktischen Modelle gibt, muss man sich lediglich an
der Forschung und den Modellen der Bezugsdisziplinen orientieren. Daher ist die
Kldrung des Begriffs ,,Selbstverstdndnis* notig, um eine Interpretation fachdidak-
tischer Modelle im Fach Korperpflege vorzunehmen.

Zu 2.: Heterogenitit ist ein wichtiger Faktor, doch wie siecht Heterogenitit in
Friseurklassen aus? Welche Dimensionen von Heterogenitét spielen hier eine Rol-
le, welche eher weniger? In Kapitel 2.2 konnte schon gezeigt werden, dass Hete-
rogenitdt in Friseurklassen vor allem in der Zusammensetzung der Schiilerschaft
hinsichtlich Alter, Berufs- und Bildungsbiografien besteht. Hier bedarf es einer
tiefergehenden Analyse der Auspridgungen von Heterogenitit in Friseurklassen
und deren Auswirkungen auf unterrichtliches Handeln von Lehrkriften.

Zu 3.: Eine fachrichtungsspezifische Umsetzung von Kompetenzen und Inhalten
ist sicherlich notwendig. Wie dies unter den oben genannten Dimensionen gelin-
gen kann, bleibt offen. Vor allem im Bereich der Fachsprache lohnt eine néhere
Betrachtung des Begriffes, da Fachtermini im Bereich Korperpflege noch nicht
systematisch erfasst sind.

Zu 4.: Fachrichtungsspezifische Lehr- Lernprozesse auch auf die beruflichen Pro-
zesse bezogen auszulegen, ist notwendig. SchlieBlich gilt der doppelte Gegen-
standsbezug auf die fachliche Bezugsdisziplin, aber eben auch auf das berufliche
Tatigkeitsfeld der Schiiler*innen. Was aber machen berufliche Lehr- und Lern-
prozesse im Fach Korperpflege aus? Eine systematische Darstellung konnte die
geforderte schulische Qualititsentwicklung ermoglichen.

Es zeigt sich, dass die Anforderungen der KMK nicht hinreichend sind, um dar-
aus konkrete fachdidaktische Standards flir die Lehrerausbildung abzuleiten. Sie
bediirfen einer inhaltlichen Fiillung, die wiederum sehr spezifisch fiir das jeweili-
ge Berufsbild ist, das von den Lehrkriften unterrichtet wird. Es bedarf dariiber
hinaus einer Anbindung an vorhandene Konzepte des Professionswissens von
Lehrkréaften und Standards in der Lehrerausbildung. Fachdidaktische Standards
konnen die Professionalisierung von Berufsschullehrkréften fordern, da sie Kom-
petenzen aufzeigen und iiberpriifbar machen. AuBlerdem konne sie helfen Studien-
absolvent*innen auf das facettenreiche Feld ihrer Tatigkeit vorzubereiten. Aber
was genau macht nun eine Fachdidaktik Kdorperpflege aus und wie lassen sich
diese Aspekte in konkrete Standards iiberfiihren?

62



S5 Forschungsfragen

Eine deduktive Ableitung von fachdidaktischen Standards aus der Systematik des
Faches heraus, wie bei Terhart (2004) fiir die Bildungswissenschaften, ist fiir das
Fach Korperpflege nicht moglich. Es gibt zwar die dargestellten ldndergemein-
samen inhaltlichen Anforderungen der Fachdidaktik (2019b), diese bediirfen aber
noch einer inhaltlichen Fiillung und Konkretisierung, welches fachdidaktische
Wissen in den einzelnen beruflichen Bildungsgingen benétigt wird (Kapitel 4.2).
Dass sich keine Standards fiir die Lehrerbildung im Fach Korperpflege fiir das
Berufsbild der Friseure aus den oben vorgestellten Konzeptionen ableiten lassen,
wird im Folgenden konkretisiert.

Berufliche Fachrichtungen sind oft, und so auch die Fachrichtung Korperpfle-
ge, nicht berufsbildspezifisch. Unter dem ,,Dach* der Korperpflege werden unter
anderem der Bildungsgang der Friseur*innen, der Kosmetiker*innen, der Zahn-
techniker*innen und der Florist*innen gefasst. Zudem wird nach Auflésung der
Fécherstruktur nicht ein einzelnes Fach wie Mathematik oder Chemie unterrich-
tet, sondern der Unterricht erfolgt organisiert in Lernfeldern und Handlungssitua-
tionen in einem spezifischen Berufsfeld. Die Inhalte miissen ferner von der Lehr-
kraft an aktuelle Entwicklungen des Berufes angepasst werden. Ein Beispiel: Im
Lernfeld Haare fdirben und blondieren, lernen Schiiler*innen die Theorie und
Praxis der dauerhaften Farbverinderungen der Haare. Dies ist klar ein Kern-
geschift der Friseurbranche. Dennoch unterliegt auch dieses Kerngeschift Trends
und wissenschaftlichen Neuerungen, die von Schiiler*innen tagtdglich im Salon
erlebt werden. Auf diese Situation muss die Lehrkraft in der Planung des Unter-
richts eingehen. Unterrichtet die Lehrkraft aber in einer Kosmetik- oder Zahn-
technikerklasse sind sowohl génzlich andere Inhalte zu lehren, als auch der Stand
von Trends und wissenschaftlichen Erkenntnissen der Bezugsdisziplin zu bertiick-
sichtigen (Konig-Wendel, 2017). Standards fiir Lehrkrifte fiir das berufliche
Lehramt miissen konkret und berufsbildspezifisch sein und dennoch flexibel ge-
nug, damit ein Anpassen an neue Gegebenheiten der Berufe zu ermdglichen.

In der Darstellung der Professionalisierung von Lehrkriften wird deutlich,
dass eine Konkretisierung fiir das Fach Korperpflege im Berufsbild der Fri-
seur*innen vor allem im Bereich des fachdidaktischen Wissens vernachlissigt
wurde, aber notig ist (Kap.3.2). Aus Mangel an konkreten fachbezogenen, wis-
senschaftlichen Arbeiten miissen diese aus der Praxis abgeleitet werden. Es bedarf
einer inhaltlichen, fachlichen und vor allem berufsbildspezifischen Konkretisie-
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rung der Fachdidaktik Korperpflege. Da keine Fachdidaktik Korperpflege vor-
handen ist und sich die Ausbildung in ihren Schwerpunkten je nach Ausbildungs-
standort anders darstellt (Kap. 2.3), stellen sich folgende Forschungsfrage:

FF1: Welche Aspekte bedingen eine Fachdidaktik Korperpflege?

FF1.1: Welche Aspekte einer Korperpflege-Didaktik konnen identifiziert
und beschrieben werden?

FF1.2: Welche inhaltlichen Beziige lassen sich zwischen den Aspekten
identifizieren?

FF1.3: Inwiefern lassen sich die identifizierten Aspekte (zeitlich) stabil
replizieren?

Die gefundenen Aspekte dienen als Hypothesen fiir eine explorative Standardab-
leitung fiir die Lehrerausbildung im Fach Korperpflege. Daraus folgt die explora-
tiv und interpretativ gestaltete Forschungsfrage zwei:

FF2: Welche Standards fiir die Ausbildung von Lehrer*innen fiir den Be-

reich Korperpflege konnen aus den identifizierten Aspekten abgeleitet wer-
den?
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Zur Beantwortung der Forschungsfragen bietet sich ein qualitatives Vorgehen an.
Die Forschungsfragen haben einen stark explorativen Charakter und aufgrund der
Desiderate in diesem Gebiet wurden keine gerichteten Hypothesen aufgestellt. Es
gibt keine fachrichtungsspezifischen Vorarbeiten. Bisher gibt es kein Konstrukt,
mit dem sich Professionswissen von Lehrkriften im Bereich der Berufsbildung
Korperpflege konzeptualisieren ldsst. Dementsprechend kann auch nicht auf ein
quantitatives, erprobtes Instrument zurlickgegriffen werden, dass diesen Aspekt
mit in den Blick nimmt. Auch Facetten, Aspekte oder Komponenten fachdidakti-
schen Wissens von Lehrkréften sind nicht hinreichend ausgescharft, um als Aus-
gangspunkt einer quantitativen Erhebung genutzt zu werden, da nur Vorarbeiten
aus den Bezugsdisziplinen z.B. der Chemie (Groebrahm, 2014) oder wenig kon-
krete fachdidaktische Anforderungen vorhanden sind (Kapitel 4.2). Daher muss
zunéchst qualitativ bestimmt werden, welche Aspekte eine Fachdidaktik Korper-
pflege bestimmen.

Um die Nachvollziehbarkeit des Vorgehens und der angelegten Giitekriterien
zu gewihrleisten, werden im folgenden Kapitel das gewihlte Erhebungsverfahren
des Fokusgruppen-Interviews beschrieben, Vor- und Nachteile beleuchtet, sowie
die Rolle der Forschenden im Prozess der Erhebung diskutiert. Im Anschluss
werden ausgewdihlte Giitekriterien fiir qualitative Forschung dargestellt und auf
die vorliegende Studie angewandt.

6.1 Erhebung von Daten durch Fokusgruppen-Interviews

Die Erhebungsmethode des fokussierten Interviews geht auf Lazarsfeld und Mer-
ton (1943) zuriick, die die Reaktion von Proband*innen auf Propagandafilme un-
tersuchten. Daraus entwickelte sich die Methode der Fokusgruppen-Interviews
zur Erhebung von qualitativen Daten. Diese Form der Erhebung hat sich in den
vergangenen 60 Jahren vornehmlich im anglo-amerikanischen Raum entwickelt
und etabliert (Przyborski, A. & Riegler, J., 2010). In den letzten Jahren stieg die
Bedeutung der Nutzung von Fokusgruppen-Interviews zur Erhebung qualitativer
Daten, was auch an der forschungsokonomischen Ausrichtung der Methode liegt
(Schulz, 2012). Fokusgruppen-Interviews sind eine Form der Gruppenbefragung,
die sich einem spezifischen Diskussionsanlass widmet. Der Diskussionsgegen-
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stand kann dabei ein konkretes Material oder auch ein spezifisches Thema sein,
iiber das in der Gruppe zielgerichtet diskutiert wird.

Héufig wird die Methode der Fokusgruppe als Voruntersuchung fiir quantita-
tive Forschungen genutzt, um zunichst mogliche neue Themenbereiche und For-
schungsfragen zu erheben (Morgan, 2014; Przyborski, A. & Riegler, J., 2010).
Eine groB3e, wenn auch umstrittene Rolle spielen Fokusgruppen-Interviews in der
Marktforschung (Morgan, 1988). Hier wird von Befiirworter*innen eine gegen-
seitige Befruchtung der Teilnehmenden und dadurch eine groere Bandbreite an
neuen Ideen erwartet, wihrend andere Studien nahelegen, dass das Ideengenerie-
ren tiefer und besser durch Einzelinterviews moglich ist (Morgan, 1996). Neben
der qualitativen Sozialforschung, den Voruntersuchungen fiir quantitative Studien
und der Marktforschung werden Fokusgruppen-Interviews in weiteren Bereichen,
wie z.B. politischen Befragungen oder in der Medizin genutzt. Fokusgruppen-
Interviews zeichnen sich dadurch aus, Daten in und durch die Interaktion in der
Gruppe zu sammeln. Dabei nimmt die*der Moderierende eine weitaus groflere
Rolle und Einfluss auf den Ablauf ein, als es beispielsweise im narrativen Inter-
view der Fall ist (Morgan, 1996).

Die in der Studie umgesetzte Form des Fokusgruppen-Interviews folgt dem
Ansatz von Morgan (1996). In diesem Ansatz werden Fokusgruppen-Interviews
vor allem durch drei Aspekte ausgeschérft: Erstens steht die Sammlung von Da-
ten als Ziel eines Fokusgruppen-Interviews im Vordergrund, zweitens werden
diese Daten durch die Gespriache in Gruppen gesammelt und drittens nimmt die*
der Moderierende eine aktive Rolle im Diskussionsgeschehen ein (Morgan,
1996). Gruppengrofle, Anzahl der Fokusgruppen und deren Zusammenstellung
werden bei diesem Ansatz dem Forschungsvorhaben angepasst und nicht, wie in
der Marktforschung {iblich, fest vorausgesetzt (beispielsweise bei (McQuarry,
E. F., 1996).

Im Folgenden werden Vor- und Nachteile von der Methode sowie Besonder-
heiten von Fokusgruppen-Interviews dargestellt, auf die vorliegende Studie iiber-
tragen und so herausgearbeitet, warum diese Methode zur Erhebung der Daten
genutzt wurde.
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6.2 Vor- und Nachteile von Fokusgruppen-Interviews

Fokusgruppen-Interviews eignen sich besonders gut, um komplexe Verhaltens-
weisen in Gruppen zu studieren und um Erfahrungen und Themen, die einer
Gruppe gemeinsam oder fiir sie relevant sind, zu beforschen (Morgan, 1996;
Schulz, 2012). Es wird angenommen, dass es bei geeigneter Wahl des Samples
einen ,,[...] kollektiven Wissensbestand [...]* (Schulz, 2012, S. 13) innerhalb der
beforschten Gruppe gibt. Eine Diskussion an und um diesen kollektiven Wissens-
bestand in der Fokusgruppe kann ertragreicher als ein Einzelinterview sein. Es
wird auf Synergieeffekte verwiesen, die durch die Interaktion in der Gruppe und
durch gegenseitige Bezugnahme aufkommen. AuBerungen, die in der Gruppe ge-
macht werden, konnen von Gruppenmitgliedern aufgenommen und kommentiert
werden. Dies kann zu neuen Ideen und AuBerungen anregen (Schulz, 2012). Die
Teilnahme an einem Fokusgruppen-Interview ist fiir die Teilnehmenden in der
Regel weniger intensiv als Einzelinterviews, da sich die Teilnehmenden individu-
ell mehr oder weniger stark in das Gespréach einbringen konnen (Morgan, 1996).
Die Teilnehmenden scheinen aber einen geringeren Druck zu empfinden, sich
der*dem Interviewer*in gegeniiber zu erkldren und halten sich dadurch in ihren
Antworten oft kiirzer. Durch die geringeren Anforderungen an die Teilnehmenden
kann eine kreative und entspannte Atmosphére kreiert werden, die wiederum die
oben genannten synergistischen Gruppeneffekte in den Gespriachen begiinstigen
kann (Morgan, 1996; Schulz, 2012).

Der Synergieeffekt in Fokusgruppen-Interviews ist allerdings auch umstritten.
So berichtet Fern (1982), dass Einzelinterviews, besonders zum Zweck der Ideen-
generierung in der Marktforschung, eine weitaus hohere Ideendichte sowie eine
groflere Anzahl an qualitativ guten und innovativen Ideen als in Gruppeninter-
views ergeben. Auch Morgan (1996) gibt zu bedenken, dass Einzelinterviews in-
haltlich oft tiefer greifen als Gruppeninterviews. Es muss genau abgewogen wer-
den, zu welchem Zweck und mit welchem Forschungsinteresse die Daten erhoben
werden. Wiahrend neue Produktideen oder Marketingstrategien effektiver durch
Einzelinterviews erhoben werden, bringen Fokusgruppen Dynamiken, Tiefen-
strukturen und kollektive Meinungen hervor (Schulz, 2012).

Fokusgruppen-Interviews bieten zudem eine interessante 0konomische Per-
spektive. Da mehrere Personen zu einem Zeitpunkt befragt werden, konnen gro-
ere Mengen an Daten in weniger Zeit erhoben werden. Aulerdem gibt Schulz
(2012) an, dass sich durch die Befragung in der Gruppe bestimmte Effekte der
sozialen Erwiinschtheit minimieren. Es wird angenommen, dass das bloBe Wie-
dergeben sozial erwiinschter Meinungen vor der Gruppe schwieriger ist als im
Einzelinterview. Es kommt dadurch zu einer groferen Glaubhaftigkeit der Aus-
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sagen in Fokusgruppen-Interviews. Auch Effekte, die durch das Einschreiten
der*des Moderierenden bewirkt werden, werden durch die Gruppengréfle und die
dadurch entstehende Synergie und Selbstldufigkeit des Interviews” relativiert und
wirken sich im Gegensatz zum Einzelinterview weniger stark auf die Antworten
der Teilnehmenden aus (Schulz, 2012).

In Fokusgruppen-Interviews spielt die*der Moderierende eine wichtige Rolle.
Das kann sowohl eine Stirke aber auch eine Schwiche von Fokusgruppen-
Interviews sein. Durch gezielte Fragestellungen kann die*der Moderierende die
zu behandelnden Themen beeinflussen, den Verlauf des Interviews steuern und
Ungleichheiten in Redeanteilen ausgleichen. Das bedeutet aber gleichzeitig eine
starkere Einflussnahme und so einen Einschnitt in die Offenheit der Erzéhlungen
der Teilnehmenden (Morgan, 1996). Eine genauere Betrachtung der Rolle der*des
Moderierenden ist in Kapitel 6.3 beschrieben.

Auch auf Ebene der Teilnehmeraussagen kann es zu Effekten durch die Grup-
pe kommen. So kann es sein, dass Personen sich nicht trauen, sich gegen die Mei-
nung der Gruppe zu richten, oder sich unbewusst der Meinung anderer anschlie-
Ben. Auch wenn Schulz (2012) angibt, dass es flir Gruppenteilnehmer*innen
schwieriger ist ,,s0zial erwiinschte Meinungen glaubhaft und beharrlich vor einer
Gruppe zu vertreten.” (Schulz, 2012, S. 13) fehlt dazu doch ein griffiger Beleg.
Auch das Gegenteil ist vorstellbar, ndmlich, dass sich Gruppenteilnehmer*innen
einer sozial erwiinschten und durch einen Grofiteil der Gruppe vertretenen Mei-
nung anschlieBen. Daher sollten Zusammenstellung, Setting und die daraus ent-
stehenden Gruppendynamiken in Fokusgruppen-Interviews genau betrachtet wer-
den (mehr dazu in Kap. 7). Das Ziel des Interviews und die gewiinschte Ausrich-
tung der Datenerhebung sind also ausschlaggebend fiir die Wahl des Verfahrens.

In dieser Studie wurde sich fiir den Einsatz von Fokusgruppen-Interviews ent-
schieden, da die erhofften Synergieeffekte fiir die Beantwortung der Forschungs-
frage als sehr gewinnbringend eingeschétzt werden. Es kann angenommen wer-
den, dass Lehrkrifte an Berufskollegs im Fach Korperpflege strukturidentische
Erfahrungen gemacht haben. Das bedeutet, dass sie durch ihre Tétigkeit als Lehr-
kraft im Fach Korperpflege in Friseurklassen einen gemeinsamen Erfahrungs-
schatz haben, auch wenn sie diesen an unterschiedlichen Standorten erworben
haben. Fiir die Beantwortung der zentralen Frage nach Aspekten einer Fachdidak-
tik Korperpflege ist der gemeinsame Erfahrungsschatz und das Wissen dieser

2 Selbstldufigkeit bedeutet hier ein Ablauf des Interviews ohne stetigen Eingriff des*der
Moderierenden. Die Interviewteilnehmer*innen nehmen gegenseitig Bezug zueinander
und Themen wechseln sich organisch durch das Gesprich ab und nicht (nur) initiiert
durch den Eingriff des*der Moderierenden.
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Gruppe maligeblich. Ein Hauptaugenmerk der Studie liegt also in der Identifizie-
rung eines kollektiven Erfahrungsschatzes. Um die moglichen Dynamiken von
Gruppen mit dhnlichem Erfahrungs- und Wissensstand zu nutzen und eine gleich-
zeitige Bezugnahme aufeinander im Interview zu ermoglichen, ist nach Schulz
(2012) das Fokusgruppen-Interview die passende Erhebungsmethode.

6.3 Strukturierung und Offenheit durch die Rolle des*der
Moderierenden in Fokusgruppen-Interviews

Neben der grundsétzlichen Entscheidung fiir das Verfahren des Fokusgruppen-
Interviews ist die Frage nach dem Grad der Offenheit und Strukturiertheit des Fo-
kusgruppen-Interviews sowie der besonderen Rolle der*des Moderierenden ent-
scheidend und wird im folgenden Kapitel ndher betrachtet. Morgan (1996) be-
zeichnet die Methode der Fokusgruppe als strukturiertere Form der Erhebung und
zielt dabei sowohl auf die Ausrichtung der zu erhebenden Daten als auch auf die
Durchfiihrung des Interviews durch eine Moderierende /einen Moderierenden, oft
unterstiitzt durch einen im Vorhinein generierten Leitfaden zuriick. In diesem
Leitfaden sind im offenen Frageformat Diskussionsschwerpunkte festgehalten,
mit denen die*der Moderierende das Interview inhaltlich leiten kann und sicher-
stellt, ob alle gewiinschten Themenbereiche besprochen wurden (Littig, B. &
Wallace, C., 1997). Diese Form des leitfadengestiitzten Interviews wird auch als
halb-strukturiertes Interview bezeichnet und liegt methodisch zwischen der Of-
fenheit eines narrativen Interviews und der Geschlossenheit einer Befragung
(Kruse, 2015).

Beim Fokusgruppen-Interview kommt der*dem Moderierenden, anders als bei
vielen Formen des qualitativen Interviews (narratives Interview, biografisches
Interview usw.), eine stirker leitende Funktion zu. Schulz (2012) bezeichnet das
Fokusgruppen-Interview als ,,moderiertes Diskursverfahren* (Schulz, 2012, S. 9),
bei dem durch den Moderierenden/die Moderierende eine Diskussion zu einem
bestimmten Themengebiet angeregt wird. Die*Der Moderierende einer Fokus-
gruppe hélt sich dabei eher im Hintergrund. Nur wenn nétig, greift er/sie ein und
leitet die Richtung der Diskussion, wirft neue Diskussionspunkte ein oder fiihrt
beim Abschweifen der Teilnehmenden zum eigentlichen Diskussionsgegenstand
zuriick. Die Diskussion soll sich selbstldufig gestalten, da nur so das kollektive
Wissen der Gruppe erfasst werden kann. Dafiir soll die*der Moderierende mog-
lichst wenig in die Gespréiche eingreifen und so die gegenseitige Bezugnahme der
Teilnehmenden untereinander, Aufnahme von vorher Gesagtem oder der Diskus-
sion von durch Gruppenmitgliedern aufgebrachten Diskussionsschwerpunkten
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ermoglichen (Przyborski, A. & Riegler, J., 2010). Es gilt der Grundsatz, so wenig
in das Gespriachsgeschehen einzugreifen wie moglich, und so viel einzugreifen
wie notig, um das Interview zu lenken. Der*Dem Moderierenden hilft dabei der
im Vorhinein generierter Leitfaden, an den sich die*der Moderierende ,,locker*
halten kann. Neben dem Erfassen und Lenken der Diskussionsschwerpunkte kann
die*der Moderierende im Fokusgruppen-Interview eingreifen, um auftretende
Gruppendynamiken zu steuern, zum Beispiel um mdoglichst alle Gruppenmitglie-
der zu gleichen Teilen an der Diskussion teilhaben zu lassen (Morgan, 1996). In-
wieweit die*der Moderierende Einfluss auf den Ablauf des Interviews nimmt, ist
sowohl abhingig vom Ziel des Interviews als auch von Abwégungen zwischen
Datengenerierung und Selbstlaufigkeit des Interviews und muss fiir jede Studie
individuell angepasst werden und im Prozess des Interviews dynamisch abge-
wogen und entschieden werden.

In der vorliegenden Studie wird die*der Moderierende zugunsten der Selbst-
laufigkeit des Interviews wenig in das Diskussionsgeschehen eingreifen. Diese
Vorgehensweise ergibt sich aus dem Fokus der Studie, Erfahrungen sowie expli-
zites und implizites Wissen der befragten Lehrkrifte zum Forschungsgegenstand
zu erheben. Durch eine zu konkrete Vorgabe von Themen werden mogliche neue
Erkenntnisse unterbunden oder lediglich Prakonzepte der Forscherin besprochen.
Unter Prikonzepten der Forscherin werden Vorwissen und Vorannahmen zum
Forschungsfeld verstanden. Dazu zdhlen wissenschaftlich-theoretisches Vorwis-
sen und Erfahrungen aus dem personlichen, beispielsweise biografischen Bereich.
,Durch diese Prakonzepte werden das Erleben und die Sicht auf das Forschungs-
feld gepréigt. Das Bewusstmachen solcher (Vor-) Urteile und (Vor-) Einstellungen
macht sie handhabbarer. (Lettau & Breuer, S. 6). Die Prikonzepte zu dieser Ar-
beit werden durch die Darstellung des theoretischen Hintergrundes der Arbeit in
Kapitel 2 bis 5 dargestellt. Diese Annahmen flieBen in den generierten Leitfaden
ein. Die Entwicklung des Leitfadens wird genauer in Kap 7.2 beschrieben.

6.4 Giitekriterien qualitativer Studien

Steinke (1999, 2015) beschreibt Moglichkeiten, qualitative Daten mittels ver-
schiedener Kriterien auf ihre Giite hin zu untersuchen. Dabei wird sowohl der
Standpunkt dargestellt, qualitative Daten unter quantitativen Giitekriterien zu be-
urteilen oder diese quantitativen Giitekriterien auf qualitative Daten anzupassen,
wie es beispielsweise bei der Bestimmung der Intercoderreliabilitidt geschieht
(Mayring, 2010). Im Folgenden werden die in der Studie angewendeten Giite-
kriterien kurz dargestellt und ihre Auswahl begriindet.
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Die Anwendung quantitativer Glitekriterien auf qualitative Forschung bietet
sich nicht an, da diese Kriterien speziell fiir die genutzten Methoden und Ziele
quantitativer Forschung ausgelegt sind (Steinke, 2015). So kann ein Interview per
se nicht reliabel sein oder wie in Fokusgruppen-Interviews, in denen die*der
Moderierende gezielt Einfluss auf den Verlauf des Interviews nimmt, auch nicht
objektiv. Die Validitit der Daten muss ebenfalls streng eingegrenzt werden, da in
qualitativer Forschung selten mit reprdsentativen Stichproben gearbeitet wird.
Vielmehr beziehen sich die Daten auf einen engen und bestimmten Wirkungs-
kreis, dessen Reprisentativitit in der Gesamtbevolkerung nicht zwingend zu er-
warten oder nachzuweisen ist (Lamnek, 1995a). Der Nutzen qualitativer For-
schung liegt auf anderem Gebiet. So werden anstelle von statistisch validen, re-
prasentativen und reliablen Daten Informationen erhoben, die den Anspruch auf
interne Stimmigkeit und eine tiefere Betrachtung des Forschungsgegenstandes
erheben. Qualitative und quantitative Forschung fragen unterschiedlich, daher
geben sie unterschiedliche Antworten und so miissen auch an die Giite der Daten
unterschiedliche Kriterien angelegt werden. Giitekriterien fiir qualitative For-
schung zeichnen sich vor allem durch eine Ausrichtung an der Fragestellung der
Forschung, der gewihlten Methoden und einer Gegenstandsangemessenheit aus.
Das bedeutet, dass spezielle, auf qualitative Forschung ausgerichtete Glitekrite-
rien bereits in der Planung der Studie als auch in der Auswertung Beachtung fin-
den sollen (Steinke, 1999).

Steinke (2015) schldgt vor ,,Kernkriterien qualitativer Forschung* (Steinke,
2015, S. 323) zu nutzen, um vor allem die Nachvollziehbarkeit des Forschungs-
prozesses zu dokumentieren. Diese ,,intersubjektive Nachvollziehbarkeit* (Stein-
ke, 2015, S. 324) wird durch sechs Kriterien sichergestellt, von denen hier nur die
fiir die Studie relevanten Kriterien und Teilaspekte dargestellt werden.’

Die Dokumentation des Forschungsprozesses stellt ein Kernkriterium bei
der Sicherstellung der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit dar. Durch die aus-
fiihrliche Darstellung der Erhebungsmethode (Kap. 8), der begriindeten Auswahl
des Samples (Kap. 7.1) sowie dem Ablauf der Erhebung (Kap. 7.2 & 7.3) konnen
Schwachstellen aufgedeckt und die Stimmigkeit der Methode zur Forschungs-
frage gepriift werden. Die Darstellung der Erhebungsmethode beschreibt dabei
sowohl die Form, in diesem Fall das Fokusgruppen-Interview, als auch Griinde
fiir das Anwenden dieser Methode sowie alle weiteren methodischen Uberlegun-
gen. Durch eine ausfiihrliche Darstellung des Leitfadens (Kap. 7.2) und die An-
bindung an theoretische Konzepte werden die induktiven Voriiberlegungen sicht-

3 Die umfingliche Darstellung findet sich bei Steinke, 1999 ab S. 205 & 2015, 324-331.
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bar gemacht. Dies ist wichtig, um zu kldren, mit welchen Voriiberlegungen die
Forschende in die Interviews eingestiegen ist und diese eventuell beeinflusst. Spa-
ter muss dann gepriift werden, welcher Teil der Ergebnisse Bestitigung oder
Widerlegung von theoretisch getroffenen Vorannahmen ist, und an welchen Stel-
len sich neue Erkenntnisse ergeben haben (Steinke, 2015). Durch die Beschrei-
bung des Ablaufs der Datenerhebung kann abgeschétzt werden, ob sich zwischen
Forschenden und Interviewten ein ,,echtes Arbeitsbiindnis* ergeben konnte (Lege-
wie, 1987). Ein echtes Arbeitsbiindnis zeichnet sich durch das Vertrauen und die
Wertschitzung zwischen der*dem Moderierenden und den Interviewten aus. Wird
ein Arbeitsbiindnis geschaffen, so werden sich die Interviewten im Prozess des
Interviews stirker 6ffnen und freier von Erfahrungen erzdhlen. Dies kann die
Qualitit der erhobenen Daten steigern und ist Voraussetzung fiir inhaltlich valide
qualitative Daten (Legewie, 1987). Dariiber hinaus werden das auszuwertende
Material und die angewendeten Transkriptionsregeln (Kap 7.3) sowie die Aus-
wertungsmethode der qualitativen Inhaltsanalyse (Kap. 8) genauer beschrieben,
um die Nachvollziehbarkeit der Auswertung und Interpretation der Daten sicher-
zustellen.

Weitere Giitekriterien betreffen die Indikation des Forschungsprozesses
(Steinke, 2015). Hier soll dargelegt werden, warum eine bestimmte Art der Erhe-
bungs- und Auswertungsmethode gewéhlt wurde, und ob diese dem Gegenstand
der Forschung angemessen ist. Des Weiteren wird groler Wert auf der Darstel-
lung von Hiirden im Forschungsprozess gelegt. Diese Hiirden kénnen beispiels-
weise Probleme bei der Anwendung der Erhebungsmethode, bei der Wahl des
Samples oder bei der Auswertung und Interpretation der Daten sein. So konnen
kritische Schnittstellen erkannt und gefundene Losungen eventuell auch fiir ande-
re Arbeiten libertragbar gemacht werden (Steinke, 2015).

In der vorliegenden Studie wird ein Kategoriensystem aus dem vorliegenden
Datenmaterial abgeleitet. Dieses Kategoriensystem kann hinsichtlich seiner Aus-
wertungsobjektivitit auf die Intercoderiibereinstimmung gepriift werden. Dabei
wird {iberpriift, ob Erst- und Zweitkodierer*in die Kategorien dem Material iiber-
einstimmend zuordnen. Dazu wird zu dem Kategoriensystem ein Kodiermanual
angelegt, dass die Kategorien genauer beschreibt und Ankerbeispiele fiir die defi-
nierte Kategorie angibt. Es werden etwa 10 % der Daten von einer*einem Zweit-
kodierer*in mit dem Kodiermanual kodiert. Hat die*der Zweitkodierer*in den
geforderten Teil des Datenmaterials kodiert, wird die prozentuale Ubereinstim-
mung der beiden Kodierenden bestimmt. Das zufallsbereinigte MaB3 dieser Uber-
einstimmung ist die Intercoderreliabilitit. Durch diese Auswertung wird die Re-
produzierbarkeit des Kodierverfahrens dargestellt (Mayring, 2015). In der vorlie-
genden Studie wurde die Intercoderreliabilitdt nach Brennan & Prediger (1981)
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bestimmt. Diese Ubereinstimmung ist eine bereinigte Ubereinstimmung von
Cohens Kappa (k) und kann fiir dichotome Merkmale genutzt werden. Bei dieser
Berechnung werden ungleiche Randverteilungen weniger stark gewichtet. Die
Werte von k kénnen von 1.0 (perfekte Ubereinstimmung der beiden Kodierenden)
bis —1 (perfekte Abweichung der beiden Kodierenden) annehmen. Ein Wert von k
> (.75 ist ein Indikator fiir eine sehr gute Ubereinstimmung, Werte von k zwi-
schen 0.6 und 0.75 gelten als gute Ubereinstimmung und Werte von « zwischen
0.4 und 0.6 konnen je nach inhaltlicher Auslegung und Inferenz der Daten als
tolerierbar angenommen werden (Wirtz & Caspar, 2002).

Liegen die Werte im guten oder sehr guten Bereich, kann davon ausgegangen
werden, dass die Codes nicht zufillig oder durch subjektive Wahrnehmung des
Erstkodierenden vergeben wurden, sondern dass das Kategoriensystem eine
reliable Reproduzierbarkeit und eine gewisse Auswertungsobjektivitit innehat.
Zudem kann bei guter bis sehr guter Intercoderreliabilitit davon ausgegangen
werden, dass das zum Kodieren zugrunde gelegte Kodiermanual eine geniigend
grof3e Trennschérfe der Kategorien aufweist. Wobei gerade bei der Kodierung mit
einem induktiv erstellten Kodiermanual von einer nicht vollstindigen Uberein-
stimmung auszugehen ist (Mayring, 2010). Die Intercoderreliabilitit ist ein gutes
Mal}, um das Kodiermanual auf seine Handhabbarkeit zu schitzen, sowie die Ge-
nauigkeit der Beschreibungen der Kategorien zu erfassen.

Tritt eine schlechte Reliabilitdt in den kodierten Segmenten auf, muss iiber-
priift werden, ob sich dieses Segment vom restlichen Material unterscheidet. Das
wiirde bedeuten, dass diese Textstelle nicht représentativ fiir das vorliegende Ma-
terial ist. Moglicherweise ist die gebildete Kategorie auch nicht konkret genug
und bietet interpretative Uberschneidungsmoglichkeiten mit anderen Textstellen.
Dies kann durch eine genauere Definition der Kategorie oder Subsumierung einer
Kategorie in einer anderen behoben werden. Dadurch entsteht im Falle der Sub-
sumierung zwar ein groberes, aber besser anwendbares Kategoriensystem (Krip-
pendorff, 2013). Ein hohes MaB an Ubereinstimmung gibt einen Hinweis auf
.| --.] die Stabilitdt des Verfahrens.* (Mayring, 2010, S. 604).

Eine sinnvolle Ergdnzung der qualitativen Gitekriterien, gerade fiir die quali-
tative Inhaltsanalyse, ist die kommunikative Validierung (Mayring, 2015). Um
eine moglichst hohe inhaltliche Validitidt zu erreichen, wurden in dieser Studie
mehrere Validierungsschleifen eingezogen. Zunéchst wurde eine Beratung durch
ein Peer-Debriefing im Rahmen der Generierung des Leitfadens und der Planung
des Ablaufs der Studie genutzt (Lincoln YS. & Guba, E. G., 1985). Beim Peer-
Debriefing wird eine interessierte, aber nicht direkt in das Projekt involvierte
Gruppe als beratendes Element fiir den Forschenden hinzugezogen. Dabei konnen
sowohl ganze Teile der Studie, dhnlich einer Pilotierung, durchgefiihrt werden

73



6 Voriiberlegungen zur Erhebungsmethode

oder auch nur gewisse Aspekte der Forschung prisentiert und durch die teilneh-
menden Forschenden diskutiert werden (Spall, 1998). Diese Form der Validie-
rung ermdglicht zum einen Transparenz in Bereichen der Studie, die fiir gewdhn-
lich in den Gedanken der*des planenden Forschers/Forscherin verbleibt und er-
moglicht dadurch, Fehlkonzepte aufzudecken, zum anderen aber auch, auf Fragen
zum Forschungsdesign, zu Problemen bei der Durchfiihrung oder der Forschungs-
ethik aufmerksam zu machen (Akkermann et al., 2008; Flick, 2010; Lincoln YS.
& Guba, E. G., 1985; Spall, 1998).

In dieser Studie wurde eine Gruppe aus Forschenden gebeten, den generierten
Leitfaden vor Einsatz im Fokusgruppen-Interview zu evaluieren und so zu verbes-
sern (Kap. 7.2). Darauf folgte eine Pilotierung des Leitfadens und des Interview-
settings mit zwei Gruppen von Studierenden (Kap 7.2). Das fiir die Auswertung
erstellte Kodiermanual wurde ebenfalls in einem Peer-Debriefing-Verfahren be-
wertet und weiterentwickelt (Kap. 8.1).

Neben den oben genannten Methoden zur Sicherung der Giite der Studie wur-
de im Verlauf der Erhebung noch eine weitere Methode der kommunikativen
Validierung der Ergebnisse angewendet. Wahrend des Interviews wurden Schlag-
worte von einer geschulten Hilfskraft auf Karteikarten aufgenommen. Nach dem
Interview wurden diese Karten an die Befragten ausgegeben und sie wurden gebe-
ten, aus diesen Karten ein Cluster zu bilden und dabei auch besonders auf Bezie-
hungen der Schlagworte untereinander sowie mogliche Uberschriften zu gelegten
Wortblocken zu finden (Klebert et al., 2002). Dieses Karten Cluster wurde in je-
der Fokusgruppe nach der Befragung durchgefiihrt und im Anschluss fotografiert
und zur Validierung der Kodierung herangezogen. Ein Beispiel fiir ein solches
Cluster in Abbildung 11 zu sehen.

Durch das Erstellen der Karten-Cluster konnten im Interview getroffene Aus-
sagen nochmals aufgenommen und von der Gruppe bewertet und konkretisiert
werden. Oftmals kamen dadurch Diskussionen iiber Definitionen von Begriffen
oder Zusammenhédngen zwischen Themengebieten auf, die den Diskussions-
gegenstand vertiefen und Einblick in die Sichtweisen der beteiligten Akteur*in-
nen bot.
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Abbildung 11: Karten Cluster als Form der kommunikativen Validierung
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7 Anlage der Studie

Um eine umfassende Studientransparenz zu gewéhrleisten, wird im Folgenden die
Anlage, die Verdnderungen und die schlussendliche Durchfiihrung der Studie be-
schrieben. In Abbildung 12 wird das Studiendesign und die Beziige und Zusam-
menhénge der einzelnen Arbeitsschritte zueinander dargestellt.

Zunichst wird die Erstellung von und die Inhalte des Leitfadens dargestellt,
der fiir die Strukturierung der Interviews im Einsatz war. In Kapitel 7.2 werden
zundchst die Kriterien flir die Zusammenstellung der Teilnehmenden der Fokus-
gruppen-Interviews genannt und iiber die Generierung des Samples berichtet.
Danach folgt eine zusammenfassende Beschreibung des Ablaufes der jeweiligen
Fokusgruppen-Interviews und in Kapitel 7.3 die Beschreibung des, aus den Inter-
views entstandenen Materials. Die Kategorien des Leitfadens, die zunéchst als
grobes Kategoriensystem fiir einen ersten Materialdurchgang genutzt wurden,
mussten angepasst, verandert, zusammengefasst oder erweitert werden. Diese in-
duktiven, am Material erarbeiteten Verdnderungen werden in Kapitel 7.4
beschrieben. Die Ergebnisse, die durch die Qualitative Inhaltsanalyse aus dem
Material extrahiert wurden, wurden fiir eine kommunikative Validierung in einen
Online-Fragebogen iiberflihrt. Die genaue Vorgehensweise wird in Kapitel 7.5 be-
schrieben.

7.1 Generierung; Erprobung und Einsatz des Leitfadens fiir die
Fokusgruppen-Interviews

Um ein MaB3 an Vergleichbarkeit zwischen den Interviews herzustellen, wurde ein
Leitfaden erstellt, der es der Moderierenden ermdglicht, das Gespriach zu den zu
diskutierenden Bereichen zu lenken. So ist sichergestellt, dass die*der Forsche-
r*in wichtigen Themen in allen Fokusgruppen-Interviews behandelt (Kap. 6.3).
Der eingesetzte Leitfaden wurde deduktiv hergeleitet. Dazu wurden die ldn-
dergemeinsamen Anforderungen der KMK (2019b), die Arbeit von Groebrahm
(2014) zu Facetten fachdidaktischen Wissens in der Chemie und die Arbeit von
Shulman (1986, 1987) sowie die Arbeit von Baumert und Kunter (2006) analy-
siert und abgeglichen. In Tabelle 4 wird die deduktive Herleitung der Inhalte des
Leitfadens dargestellt. Die KMK-Verordnung (2019b) ist die bisher einzige Quel-
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7.1 Generierung; Erprobung und Einsatz des Leitfadens fiir die Fokusgruppen-Interviews

Ubersicht iiber die deduktive Herleitung der Inhalte des Leitfadens. Sich

Tabelle 4:

iiberschneidende Inhalte, die als Kategorie in den Leitfaden aufgenommen

wurden, sind grau schraffiert.
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le, die Aspekte einer Fachdidaktik Korperpflege verbindlich auffiihrt, daher wur-
den alle Aspekte aus dieser Quelle in den Leitfaden iibernommen, sofern eine
weitere Ubereinstimmung in den anderen Materialien vorhanden war. Ergaben
sich keine weiteren Ubereinstimmungen, wie bei dem Aspekt der Elemente der
schulischen Qualitdtsentwicklung, wurden diese verworfen. Bei den anderen Do-
kumenten mussten mindestens drei Ubereinstimmungen zwischen den Dokumen-
ten vorherrschen, damit sie in den Leitfaden aufgenommen wurden.

Daraus ergeben sich die deduktiven Inhalte des Leitfadens aus Tabelle 4. Da-
bei ist ersichtlich, dass besonders die Inhalte der KMK Verordnung (2019b) so-
wie die Facetten des fachdidaktischen Wissens der Lehrkrifte in Chemie
(GroBebrahm, 2014) in weiten Teilen iibereinstimmen. Diese libereinstimmenden
Aspekte wurden in den Leitfaden ibernommen. Aspekte, die in einzelnen Doku-
menten gefunden, aber ohne Uberschneidungen bleiben, wie beispielsweise das
Organisations- und Beratungswissen (Baumert & Kunter, 2006), wurden verwor-
fen und nicht in den Leitfaden aufgenommen.

Der so generierte Leitfaden wurde durch zwei unabhéngige Peer-Debriefing-
Verfahren evaluiert und im Anschluss iiberarbeitet (Lincoln YS. & Guba, E. G.,
1985). Da auffiel, dass der Aspekt der Struktur der dualen Berufsausbildung im
Leitfaden nicht behandelt wird, aber aus Sicht der Peers als ein zentrales Element
der Untersuchung aufgenommen werden sollte, wurde dieser Aspekt im Nach-
gang in den Leitfaden ergénzt.

Daraus ergaben sich folgende Kategorien, die in Form von Leitfragen im Leit-
faden aufgegriffen wurden:

Tabelle 5: Generierung der ersten Kategorie des Leitfadens aus Tabelle 4.

KMK Verordnung (2015) Groflebrahm (2014)

Forschungsansitze und fachdidaktische
Modelle im Selbstverstindnis der Wissen iiber fachdidaktische Forschung

/.j beruflichen Fachrichtung

1. Aktuelle fachdidaktische Forschung: Unter diesem Aspekt wird Wissen
iiber aktuelle fachdidaktische Forschung erhoben. Da auf keine eigen-
staindige Fachdidaktik der Korperpflege zuriickgegriffen werden kann,
wird vorrangig nach fachdidaktischer Forschung in den Bezugsdisziplinen
sowie der Nutzung von fachdidaktischem Wissen aus dem Zweitfach der
Lehrkrifte gefragt.
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Tabelle 6: Generierung der zweiten Kategorie des Leitfadens aus Tabelle 4.

KMK Verordnung (2015) Grofiebrahm (2014)

. ’ . . Wissen iiber fachbezogene Diagnostik,
/‘:| Pidagogische Diagnostik Leistungsmessung & -evaluation

2. Péadagogische Diagnostik in Friseurklassen: Hier soll diskutiert werden,
wie piddagogische Diagnostik in Friseurklassen praktiziert wird. Welche
Werkzeuge werden angewendet, wie werden diese bewertet und welche
Besonderheiten ergeben sich im Diagnoseprozess durch den Berufsbezug
und die Zusammensetzung der Schiilerschaft?

Tabelle 7: Generierung der dritten Kategorie des Leitfadens aus Tabelle 4.

KMK Verordnung (2015) Grofiebrahm (2014) Shulman (1986, 1987)

Inklusive Lerngruppen und
Umgang mit Heterogenitét

=5
y
3. Heterogenitit der Schiilerschaft: Wie in Kapitel 2.2 dargestellt, zeich-
nen sich Friseurklassen durch eine ausgeprigte Heterogenitit der Schiiler-

Knowledge of learners

Wissen iiber die Lerngruppe and their characteristics

schaft aus. Welche Aspekte von Heterogenitdt sind fiir den Schulalltag
von besonderer Bedeutung und werden in Unterrichtsplanungen mit ein-

bezogen?
Tabelle 8: Generierung der vierten Kategorie des Leitfadens aus Tabelle 4.
KMK Verordnung (2015) Grofiebrahm (2014) Shulman (1986, 1987)
Fachrichtungsspezifische
Umsetzung von Wissen iiber den Lehrplan und .
Lernfeldkonzept und das Curriculum Curricular knowledge
curricularen Vorgaben

4. Wissen iiber den Lehrplan: Welches Wissen iiber den Lehrplan, Inhalte
und dessen Struktur bendtigen Lehrkréfte, um erfolgreich in Friseurklas-
sen unterrichten zu kénnen? Zudem soll angesprochen werden, wie das
Unterrichten in Lernfeldern von Lehrkriaften wahrgenommen wird und
welche Herausforderungen und Chancen dieses Konzept bietet. Hier kann
vor allem der Unterschied zwischen Lehrkriaften, die den Curriculum-
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wechsel 2008 begleitet und mitgestaltet haben, mit den Erfahrungen jiin-

gerer Lehrkrifte abgeglichen werden (Kap. 2.2).

Tabelle 9: Generierung der fiinften Kategorie des Leitfadens aus Tabelle 4.
Shulman Baumert & Kunter
KMK Verordnung (2015) Grofiebrahm (2014) (1986,1987) (2006)
Fachrichtungsspezifische Pedagosical
Umsetzung von Handlungs- Wissen iiber die £08 Fachdidaktisches
A rere] : content .
orientierung, Kompetenz- | Lernziele des Faches Wissen
et 5 knowledge
orientierung, Teamarbeit
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5. Handlungsorientierung, Kompetenzorientierung in Friseurklassen

und Lernziele des Faches: Handlungsorientierung beschreibt das Lernen
von Inhalten an und in beruflichen Handlungen (Kap 2.2). Wie sehen sol-
che konkreten Szenarien in Friseurklassen aus und welche Kompetenzen
und welches Wissen bendtigen Lehrkrifte, um Inhalte handlungsorientiert
zu vermitteln? Gleichsam sollen Friseurschiiler*innen durch die Ausbil-
dung Handlungskompetenz erlangen. Dafiir werden sie kompetenzorien-
tiert unterrichtet. Die Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimen-
sionen Fachkompetenz, Humankompetenz, Sozialkompetenz, Methoden-
kompetenz und kommunikative Kompetenz. Hier stellt sich die Frage,
welches Wissen Lehrkrifte bendtigen, um Unterricht kompetenzorientiert
zu gestalten und eine Kompetenzentwicklung bei ihren Schiilern*innen
sicherzustellen. Des Weiteren soll unter dieser Kategorie erortert werden,
welche Lernziele im Verlauf und am Ende der Friseurausbildung von
Schiiler*innen erreicht werden sollen. Darunter gruppieren sich sowohl
fachliche und handlungsorientierte Ziele, als auch Ziele wie die person-
liche Entwicklung von Schiiler*innen.



7.1 Generierung; Erprobung und Einsatz des Leitfadens fiir die Fokusgruppen-Interviews

Tabelle 10: Generierung der sechsten Kategorie des Leitfadens aus Tabelle 4.
KMK Verordnung (2015) GrofBlebrahm (2014) ( 1%’222?3;7) K]?l?lltl:;e(;to‘gz)
Wissen iiber Schiiler-
Fachsprache & fach- vorstellungen und typische
richtungsspezifische Schiilerfehler
Planun.g, Durc.hfiihrung, Wissen iiber Illustrationen, Pedagogical . Fac.h-
Reflexion sowie Evalua- Repriisentationen & Analogien content didaktisches
tion und Optimierung knowledge Wissen
beruflicher Lehr- und Wissen iiber fachspezifische
Lernprozesse Instruktion &
Vermittlungsstrategien

6. Vermittlungsstrategien in Friseurklassen: Unter diesem Aspekt wird

besprochen, welche Vermittlungsstrategien in Friseurklassen besonders
geeignet sind, um Inhalte zu vermitteln. Zu diesen Vermittlungsstrategien
zdhlen auch die Auswahl von Représentationsformen (beispielsweise Tex-
te, Bilder, Modelle) sowie die Auswahl von Methoden. Diese Wahl von
Vermittlungsstrategien kann sich sowohl an der Art des zu vermittelnden
Inhaltes orientieren als auch an der Lerngruppe Friseur*in.

. Struktur der dualen Ausbildung: Diese Kategorie wurde zuséatzlich zu
den deduktiv aus der Tabelle abgeleiteten Kategorien aufgenommen, da
die besondere Struktur der dualen Ausbildung (Kap 2.2) aus Sicht der For-
schenden des Peer-Debriefing-Verfahrens einen Einfluss auf die fach-
didaktischen Aspekte der Lehrer*innenausbildung hat. Hier sollen Aspek-
te besprochen werden, wie Lehrkréfte mit den Anforderungen der Struktur
der dualen Ausbildung umgehen. Solche Aspekte konnen die Struktur der
zwel Ausbildungsstandorte und die damit einhergehende geringe Stunden-
anzahl der Ausbildung in der Schule oder auch die Zusammenarbeit und
Abhingigkeiten von und mit dem zweiten Ausbildungsstandort ,,Salon*
betreffen.

Um den generierten Leitfaden im Einsatz zu priifen, wurden vorab zwei Pilotie-
rungsinterviews unter moglichst realistischen Bedingungen durchgefiihrt. Dazu
wurden zwei Fokusgruppen-Interviews mit jeweils sechs Teilnehmenden zusam-
mengestellt. Eine Fokusgruppe bestand aus sechs Studierenden des Lehramts fiir
Berufskollegs im Fach Korperpflege im sechsten Bachelorsemester. Die zweite
Fokusgruppe setzte sich aus sechs Studierenden des zweiten Mastersemesters des
Lehramts fiir Berufskollegs im Fach Korperpflege zusammen. Bei diesen Inter-
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views wurde neben der Erprobung des Leitfadens auch das Interviewsetting an
der Universitdt Duisburg-Essen beurteilt. Sowohl der gewéhlte Raum als auch die
gewihlte Tischkonstellation eines grolen Gruppentisches ermdglichte es den
Teilnehmenden, im Interview aufeinander Bezug zu nehmen. Die Qualitdt der
Audioaufnahmen war ebenfalls zufriedenstellend. In der Pilotierung konnte die
Rolle der*des Moderierenden eingeiibt werden. AuBlerdem wurde auch bei den
Pilotierungs-Interviews Karten-Cluster zur Validierung erprobt (Kap. 6.4). Diese
zeigten sich als gute Moglichkeit, um das Interview zusammenzufassen und Ar-
gumentationsstrukturen offenzulegen. Teilweise wurden durch die Diskussion am
Karten-Cluster génzlich neue Aspekte hervorgebracht.

Der Leitfaden erwies sich als gutes Instrument, um das Interview zu lenken
und gleichzeitig eine geniigende Offenheit zu schaffen, damit die Selbstlaufigkeit
des Interviews gewdhrleistet wird. Auch das Format des Fokusgruppen-Inter-
views zeigte sich in diesen beiden Gruppen als sehr wertvoll. Die Teilnehmenden
bezogen sich hiufig aufeinander und gaben neben vielen Anekdoten und Erfah-
rungen auch tiefgreifende Uberlegungen zu den Kategorien des Leitfadens an.
Daher wurden die Erhebungsmethode, das Setting und der Leitfaden ohne Ande-
rungen flir die Hauptstudie tibernommen.

7.2 Zusammenstellung der Fokusgruppen

Fiir die Zusammenstellung der Fokusgruppen wurde innerhalb einer Gruppe eine
moglichst groe Homogenitdt der Personen beziiglich der Berufserfahrung ange-
strebt. Eine homogene Zusammenstellung der Gruppen kann Hierarchieeffekte in
der Gruppe vermeiden oder verringern (Schulz, 2012). Zur Klassifikation der Be-
rufserfahrung wurden die Stadien der Berufsphasen nach Huberman (1991) her-
angezogen. Dabei dienen die Dienstjahre als Richtwert fiir die berufliche Phase.
Als Berufseinsteiger gelten alle, die bis zu sechs Jahre im Dienst sind. In dieser
Studie umfasst das Proband*innen im Praxissemester, im Referendariat und Pro-
band*innen, die vor weniger als sechs Jahren ihr Referendariat beendet haben. Ab
dem siebten Jahr schlieBt sich die Stabilisierungsphase an, die iiber verschiedene
Wege in den Berufsjahren 19-30 in die Phase des Disengagements ilibergeht. Die
Phase des Disengagements kann durch Gelassenheit oder Bitterkeit geprigt sein.
Entscheidend hierfiir sind die gemachten Erfahrungen in der Stabilisierungsphase
(Huberman, 1991). Ob sich die Proband*innen in der vorliegenden Studie in die-
ser Phase in der Auspriagung ,,Gelassenheit* oder ,,Bitterkeit” befinden, muss im
Einzelfall anhand der Einstellung zum Lehrberuf nachvollzogen werden und kann
nicht vorab bestimmt werden.
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Nach dieser Klassifikation wurde versucht die Proband*innen zu akquirieren
und zu moglichst berufsphasen-homogenen Gruppen zusammenzufassen. Als In-
centive und Aufwandsentschdadigung wurden flir die Teilnahme an dem Fokus-
gruppeninterview 50 € pro Teilnehmer*in ausgezahlt.

Die Akquise der Teilnehmer*innen der Fokusgruppen stellte sich als pro-
blematisch dar. Von 120 angefragten Lehrkriften* konnten zunichst nur sechs
Zusagen gewonnen werden. Haufig wurde der Wunsch geduflert, dass die Fokus-
gruppen nicht von der Forscherin zusammengestellt werden, sondern Fachkolle-
gien einer Schule gemeinsam zu einem Zeitpunkt befragt werden. Es wurde zwar
nach wie vor versucht, die Fokusgruppen mdéglichst homogen zusammenzustel-
len, es wurde aber darauf verzichtet, Probanden aus Fokusgruppen auszuladen,
wenn diese nicht der angedachten Berufsphase zugehorig waren.

Geplant war alle Fokusgruppen-Interviews an der Universitidt Duisburg-Essen
durchzufiihren und die Gruppen so gut wie moglich mit Personen unterschied-
lichster Schulen zu mischen (Helfferich, 2011). Dadurch kénnen Hierarchieeffek-
te abgemildert werden und unterschiedliche Sichtweisen, die durch die Pragung
einer Schule oder eines Kollegiums zustande kommen, zu einem regen Austausch
der Gruppenmitglieder untereinander beitragen. In der Akquise zeigte sich aber,
dass eine durchmischte Befragung nicht fiir alle Fokusgruppen-Interviews durch-
fiihrbar war. Nach mehrfachen Absagen wurde die Alternative angeboten, vor Ort
Fachkollegien einer Schule zu befragen, um die Schwelle fiir die Teilnahme an
der Befragung zu senken. Haufig haben die Fachkollegien einer Schule einen fes-
ten Termin in der Woche oder im Monat, in dem sie sich austauschen. Diese Zei-
ten wurden dann in der jeweiligen Schule genutzt, um die Fokusgruppen-Inter-
views durchzufiihren. Es wurden vier Fokusgruppen-Interviews an der Universitét
Duisburg-Essen durchgefiihrt und vier Fokusgruppen-Interviews mit ganzen
Fachkollegien an den entsprechenden Schulen. Besonders schwierig gestaltete
sich die Suche nach Teilnehmer*innen, die sich in der Phase des Berufseinstiegs
befanden. Da sich nach ausfiihrlicher Akquise nur drei Teilnehmer*innen finden
lassen konnten, wurde eine Gruppe von Studierenden der Korperpflege nach ab-
solviertem Praxissemester hinzugezogen. Diese Gruppe weist eine halbjihrige

4 Es wurde versucht iiber Lehrkrifte, die an der Universitdt Duisburg-Essen (UDE) als
Lehrbeauftrage tdtig sind, Lehrer*innen zu gewinnen. Auflerdem wurde die Einladung
zum Fokusgruppen-Interview iiber den E-Mail Verteiler des Verbandes Lehrer im Be-
rufsfeld Korperpflege (LiBK) NRW versendet. Die sechs Zusagen kamen zunéchst iiber
die Lehrbeauftragten und deren Kolleg*innen zustande. Dann konnte mit Hilfe dieser
Lehrkréfte weitere Lehrkréifte und Kontakte gewonnen werden.
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Hospitations- und Unterrichtserfahrung in der Schule auf und hat diese Praxis-
erfahrung didaktisch reflektiert. Dadurch konnen diese Studierenden ebenfalls
abschitzen, welche Inhalte ithnen helfen in Friseurklassen zu unterrichten und auf
welche didaktischen Aspekte es in der Praxis ankommt. Von den insgesamt acht
Fokusgruppen-Interviews wurden Interview 1, 2, 7 und 8 an der Universitit Duis-
burg-Essen durchgefiihrt, die Interviews 3, 4, 5 und 6 wurden an den jeweiligen
Schulstandorten der Teilnehmenden durchgefiihrt. Die Atmosphére an der Uni-
versitdt gestaltete sich dabei als ruhiger und fokussierter. An den Schulstandorten
kam es gelegentlich zu Storungen durch Einfliisse des taglichen Berufsablauflaufs
der Teilnehmenden. Wurde das Interview unterbrochen, wurde eine kurze Pause
eingelegt, um dann am vorher Gesagten anzukniipfen. Die Interviews mit Storun-
gen gestalteten sich aber dhnlich selbstlaufig und fliissig, wie die Interviews an
der Universitdt Duisburg-Essen.

Die Fokusgruppen wurden wie folgt zusammengestellt:

Eine Fokusgruppe bestehend aus Korperpflege-Studierenden nach absolvier-
tem Praxissemester (Berufseinsteiger), eine Fokusgruppe bestehend aus Korper-
pflege-Referendar*innen (Berufseinsteiger), vier Fokusgruppen bestehend aus
Korperpflege-Lehrer*innen im Dienst (Berufseinsteiger/Stabilisierungsphase/Dis-
engagement), eine Fokusgruppe bestehend aus Korperpflege-Fachleiter*innen
(Stabilisierungsphase, da sowohl als Lehrer*in, als auch als Fachleiter®*in zum
Zeitpunkt der Erhebung mehr als drei Jahre tdtig waren) und eine Fokusgruppe
bestehend aus Korperpflege-Lehrer*innen im Ruhestand (Disengagement).

Die Gesamtzahl der Befragten belduft sich auf N = 29. Die Befragten waren
zwischen 26 und 72 Jahren alt. Davon sind n = 11 Berufseinsteiger, n = 10 befin-
den sich in der Stabilisierungsphase und n» = 8 in der Phase des Disengagements.
Eine Ubersicht der Verteilung der Befragten nach Berufsphasen in den einzelnen
Fokusgruppen, ist in Tabelle 11 aufgefiihrt.
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Tabelle 11: Verteilung des Samples auf die Berufsphasen nach Huberman (1991).

Fokusgruppe Berufseinsteiger  Stabilisierungsphase = Disengagement  Gesamt
Fokusgruppe I

g . PP 0 2 1 3
Lehrer*innen
Fokusgruppe 11

g. pp. 0 2 0 2
Fachleiter*innen
Fokusgruppe 111

g . PP 0 2 1 3
Lehrer*innen
Fokusgruppe IV
Lehrer*innen und 2 2 2 6
Referendar*innen
Fokusgruppe V

s ) PP 0 2 1 3
Lehrer*innen
Fokusgruppe VI

s . PP 0 0 3 3
Lehrer*innen
Fokusgruppe VII

s pp. 3 0 0 3
Referendar*innen
Fokusgruppe VIII

. grupp 6 0 0 6

Studierende

7.3 Beschreibung des erhobenen Materials

Die Interviews wurden leitfadengestiitzt moderiert und audiographiert. Zusatzlich
war neben der Interviewerin eine ins Thema eingearbeitete und mit dem Leitfaden
vertraute studentische Hilfskraft bei den Interviews zugegen, die zentralen Aus-
sagen auf Karten mitschrieb. Diese Karten wurden im Anschluss an das Interview
in Form eines Clusters von den Teilnehmenden sortiert und kommentiert. Dies
diente der kommunikativen Validierung der Aussagen (Kap 6.4). Die Interviews
dauerten zwischen einer und zweieinhalb Stunden und liegen somit im optimalen
Rahmen eines Fokusgruppen-Interviews (Littig, B. & Wallace, C., 1997).

Die Audioaufzeichnungen wurden in MaxQDA’ transkribiert und dort direkt
als Fokusgruppen-Transkript eingepflegt. Die Transkription erfolgte nach dem

5 Im Verlauf der Studie wurde stets mit der aktuellsten Version des Programms MaxQDA
gearbeitet, sodass die Transkription in der Version MaxQDA 12 angefertigt wurde, die
Analyse aber in den Versionen MaxQDA 18 und MaxQDA 2020 durchgefiihrt wurde. Im
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Transkriptionsschema von Dresing und Pehl (2015). Es wurde eine gegléttete
Transkription angestrebt, da dies eine bessere Lesbarkeit sowie eine einfachere
und schnellere Transkription ermoglicht. Die gegléttete Transkription ist auch von
Vorteil, wenn ,,[...] der Fokus auf den Inhalt des Redebeitrages [...]* (Kuckartz
et. al. 2008, 27) gesetzt wird, welcher in der vorliegenden Studie den Schwer-
punkt der Auswertung bildet. Im Folgenden werden die fiir diese Studie ange-
wandten Transkriptionsregeln mit Beispiel dargestellt (Dresing, T. & Pehl, T.,
2015, S. 21-23).

Die einzelnen Sprechbeitrdage sind durch Absitze (im Beispiel blaue Zahlen)
und Zuordnung zu der sprechenden Person (im Beispiel: F112; F113) gekenn-
zeichnet.

'® F113: Die Anwendung ne? Oder berhaupt das Verstehen //
' F112: //Oder uberhaupt, dass die, die Ebenen verstehen. Dass es die vier
verschiedenen...//
* F113: /lund dann das anzuwenden, wenn man das mit Beispielen //
“ F112: Zustimmung// versucht irgendwie.../ Das ist echt eine groRe Schwierigkeit.
Beispiel:

Umgangssprachliche AuBerungen oder Dialekte werden geglittet.

Beispiel: ,,Dann is‘, ich sach das getzt nochma®“, weil ich das in letzter Zeit immer héu-
figer glaub.” Wird transkribiert: ,,Dann ist, ich sag das jetzt nochmal, weil ich das in
letzter Zeit immer haufiger glaube.*

Wort- und Satzabbriiche werden nur dann transkribiert, wenn sie dem Kontext
Sinn hinzufiigen und werden mit einem Abbruchzeichen ,,/* gekennzeichnet.

Beispiel: ,,Und da ist auch ganz klar, dass wir immer.../ Also ich geh immer wieder
drauf zuriick, dass ich dann auch denen versuche verstiandlich zu machen, dass das ein-
fach nur ein ganz kleiner Ausschnitt ist, so ein Modell.*

Die Interpunktion im Transkript wird so gesetzt, dass eine mdglichst lese-
freundliche Struktur gegeben ist.

Beispiel: ,,Die sehen ja, wenn sie die Oxidationshaarfarbe anriihren und die Blondierung
die sehen ja dann wihrend des Tuns oder wihrend des Anriihrens sehen die ja Verdnde-
rungen in dem Firbeschilchen.” Wird transkribiert: ,,.Die sehen ja, wenn sie die Oxida-
tionshaarfarbe anriihren und die Blondierung. Die sehen ja dann wéhrend des Tuns oder
wiéhrend des Anriihrens, sehen die ja Verdnderungen in dem Farbeschélchen.*
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7.3 Beschreibung des erhobenen Materials

— Emotionale AuBerungen wie Lachen oder Seufzen sind in Klammern notiert

Beispiel: ,,Also 1 bis 7 ist in Gesellenpriifung Teil 1 einfach durchgenommen haben zu
sein. Oder wie hei3t das? (lacht)*

— Nicht zu verstehende Sequenzen oder Worter sind mit ,,unv.* gekennzeichnet
Beispiel: ,Ja, und (unv.). Wie machen wir das?*

— Die interviewten Personen werden in den hier transkribierten Interviews num-
meriert und mit der Zuordnung zur chronologisch erhobenen Fokusgruppe ge-
kennzeichnet

Beispiel: Fokusgruppen-Interview 2, interviewte Person 3 — F2I3

— Die*Der Moderierende wird mit M1 gekennzeichnet, die beisitzende studenti-
sche Hilfskraft mit M2

— Da es bei Fokusgruppen-Interviews hiufig zu Worteinwiirfen und Unterbre-
chungen der Sprechenden durch andere Teilnehmende kommt, wird als Erwei-
terung der Regeln die Kennzeichnung der Sprecheriiberlappungen mit ,,// “
aufgenommen

Beispiel: ,F113: Hier nicht, ne? Also ich mach das im LF 2 nicht. /F112: Ja. // Ne? Das
ist ein Gedankenmodell. //Zustimmung//.*

Die in der Studie durchgefiihrten acht Fokusgruppen-Interviews wurden in Génze
transkribiert und zur Auswertung verwendet. Zum einen ist nur durch die Aus-
wertung aller acht Fokusgruppen-Interviews die gesamte Bandbreite der nach
Hubermann klassifizierten Berufsstadien vertreten (Huberman, 1991). Zum ande-
ren zeigte sich, dass jedes Fokusgruppen-Interview eine eigene Dynamik und so-
mit eigene Schwerpunkte der Diskussion hervorgebrachte, was einem Ausschluss
einzelner Interviews oder Interview-Segmenten widerspricht. Daher ergeben sich
als Grundlage der Datenauswertung acht Interview-Transkripte. Die Lénge der
Transkripte variiert stark zwischen den einzelnen Interviews, was sich ebenfalls
auf die unterschiedliche Dynamik der Fokusgruppen-Interviews zuriickfiihren
lasst. Die unterschiedliche Dynamik wirkt sich auf die Dauer der Interviews und
somit auch auf die Lange der Transkripte aus. Im Mittel ergeben sich etwa 37 Sei-
ten Transkript pro Fokusgruppe.

89



7 Anlage der Studie

7.4 Induktive Verinderungen am Kategoriensystem mit der
qualitativen Inhaltsanalyse

Nach der Durchfithrung und Transkription der Interviews wurde das erhobene
Material mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) bearbeitet
(Kap. 8.3). Im Zuge der Analyse wurden zunéchst die Kategorien aus dem Leit-
faden als Kategorien fiir den ersten Materialdurchgang gewihlt. Es zeigte sich,
dass die Kategorien im Kodierprozess angepasst werden mussten. Einige Kate-
gorien mussten zusammengefasst werden, andere Kategorien wurden gar nicht
kodiert, und aus der Restekategorie wiederum ergaben sich Kategorien, die im
Leitfaden vorher noch nicht gegeben waren. Die Kategorie 7) Struktur der dualen
Ausbildung wurde in den Interviews nicht erwéhnt, daher wurde diese Kategorie
verworfen. Die Kategorie 4) und 5) aus dem Leitfaden wurden im Kategorien-
system zur Kategorie 3 Curriculum und Lernziele des Faches zusammengefasst,
da keine trennscharfe Abgrenzung der beiden Kategorien im Material mdglich
war. Neu hinzugekommen sind die Kategorien 5 Unterrichtsorganisation und
6 Ausbildung von Lehrkrdiften. Diese Kategorien waren im urspriinglichen Leit-
faden nicht vorhanden. Eine genaue Beschreibung der Kategorien findet sich in
Kapitel 9.1 und 9.2. Im Tabelle 12 ist die Gegeniiberstellung der deduktiv herge-
leiteten Kategorien aus dem Leitfaden und der induktiv am Material verdanderten
und gewonnen Kategorien, die das final angewendete Kategoriensystem bilden,
dargestellt.

Das Kategoriensystem enthédlt sieben Kategorien. Diese Kategorien wurden
dann in einem finalen Materialdurchgang auf alle Interviews angewendet. Das
konkrete Vorgehen wird in Kapitel 8.3 beschrieben, die Ergebnisse der Qualitati-
ven Inhaltsanalyse finden sich in Kapitel 9.2.
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7.4 Induktive Verdnderungen am Kategoriensystem mit der qualitativen Inhaltsanalyse

Gegeniiberstellung der Kategorien aus dem Leitfaden und der induktiv am

Material veridnderten finalen Kategorien des Kategoriensystems

Tabelle 12:
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7 Anlage der Studie

7.5 Validierung der Ergebnisse — Fragebogenerhebung

Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse (Kap. 9.2) wurden kommunikativ
validiert. Fiir eine effiziente und mdglichst breit angelegte Validierung wurde ein
Online-Fragebogen mit dem Programm Lime-Survey erstellt. So konnte der Fra-
gebogen per Link geteilt werden. Auf diese Weise wurden nicht nur die Teilneh-
mer*innen der Interviews erreicht, sondern auch andere Lehrkrifte, die in Friseur-
klassen unterrichten, zur Teilnahme eingeladen. Die anderen Lehrkréifte wurden
iiber den in Kap. 7.2 genannten Verteiler angeschrieben. Da der Link weitergege-
ben werden konnte, wurde so versucht, im Schneeballverfahren weitere Lehrkraf-
te zu gewinnen. Als Incentive wurde unter allen Teilnehmenden sechs Gutscheine
im Wert von je 25 € fiir eine Buchhandlung nach Wahl verlost.

Die Fragebogenerhebung soll die Giiltigkeit der Ergebnisse in einer grofleren
Grundgesamtheit herstellen. AuBerdem konnen an dieser Stelle Missverstindnisse
zwischen der Forschenden und den befragten Interviewpartner*innen herausge-
arbeitet werden. Fiir die zu bewerteten Aussagen im Fragebogen wurden aus den
einzelnen Kategorien prignante kodierte Inhalte interpretiert und zusammen-
gefasst. Die Aussagen wurden in einen Online-Fragebogen tiberfiihrt. Die Struk-
tur des Fragebogens enthilt eine Datenschutzerklarung, eine Fragegruppe zu bio-
grafischen Informationen und fiinf Fragegruppen, die die inhaltlichen Aspekte der
Interviews abdecken. Fiir die fiinf Fragegruppen wurden zentrale Aussagen zu
fachdidaktischen Aspekten des Faches Korperpflege und relevante allgemein-
padagogische Aussagen aus den Kategorien (Kap 9.2) zusammengefasst. Das
fiihrt dazu, dass die Fragegruppen grober gefasst sind als die ausdifferenzierten
Kategorien des Kategoriensystems. Unter einer Kategorie des Kategoriensystems
wurden zum Teil Halbsdtze oder einzelne Worter kodiert. Das ist fiir eine konkre-
te Zuordnung zu einer Kategorie im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse auf
Ebene der Kodiereinheit® (Mayring, 2015) nétig. Fiir eine Bewertung einer Aus-
sage muss aber ein ganzer Satz und vor allem auch ein sinnhafter Kontext gege-
ben sein. Daher wurde fiir die Ableitung der Aussagen die Kontexteinheit® heran-
gezogen, um so eine sinnhafte Aussage zu generieren. Das fiihrt allerdings in
einigen Féllen dazu, dass eine Aussage im Fragebogen zu zwei (oder mehr) Kate-
gorien zugeordnet werden kann. Ein Beispiel dafiir bietet folgende Aussage aus
der Fragegruppe Fachwissen und Vermittlungsstrategien:

,Die vollstindige Handlung muss bewusst durchlaufen werden, damit eine Einbindung
des Salonalltags in den Unterricht gelingt.*

6 Die Erlduterung der Kodier- und Kontexteinheit nach Mayring (2015) findet sich in Ka-
pitel 8.3.
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Bei dieser Aussage nimmt der erste Teil, in dem es um die bewusste Wahrneh-
mung der vollstandigen Handlung im Unterricht geht, Bezug zur Kategorie 1 Ver-
mittlungsstrategie des Kategoriensystems. Der zweite Teil der Aussage, die Ein-
bindung des Salonalltags, nimmt Bezug auf die Kategorie 3) Curriculum und die
Lernziele des Faches. Daher wurde fiir diese Aussagen die Fragegruppe Fachwis-
sen und Vermittlungsstrategien geschaffen.

Insgesamt wurden fiir den vorliegenden Fragebogen fiinf Fragegruppen gebil-
det: Zusammensetzung der Schiilerschaft (13 Items), Fachwissen und Vermitt-
lungsstrategien im Friseurunterricht (13 Items), Curriculum und Lernziele (11
Items), Entwicklung von Lernprozessen und Diagnostik (7 Items) und eine Frage-
gruppe Sonstiges, unter die drei offenen Fragen zur Arbeit von Lehrkriften in Fri-
seurklassen gefasst sind. Die offenen Fragen ermdglichen es, Fehlstellen in den
Interviews aufzudecken und Platz fiir Anregungen und Kritik zu geben. Die ande-
ren vier Fragegruppen enthalten die zusammengefassten Aussagen, die moglichst
nah am kodierten Material formuliert wurden. Die Anzahl der Items ist unter-
schiedlich verteilt, da zu einigen Kategorien mehr, zu anderen Kategorien
weniger gesagt wurde. Die Befragung dient zur Validierung der gewonnenen Er-
gebnisse und nicht zur Bildung eines Konstruktes, daher wurde auf eine Gleich-
verteilung verzichtet.

Die Zustimmung oder Ablehnung zu diesen Aussagen wurde in einer vierstu-
figen Likert-Skala intervallskaliert abgebildet (Bortz, J. & Doring, N., 2016). Da-
bei konnten die Befragten Stimme zu, Stimme eher zu, Stimme eher nicht zu und
Stimme nicht zu antworten (Stimme zu =1, Stimme eher zu=2, Stimme eher nicht
zu=3, Stimme nicht zu =4). In Abbildung 13 ist ein Beispiel aus der Fragegruppe
»2Zusammensetzung der Schiilerschaft mit fiinf Items dargestellt.

Eine hohe Punktzahl bedeutet keine Zustimmung zu dem in dem Item formu-
lierten Aussage, eine niedrige Punktzahl bedeutet Zustimmung zum formulierten
Item. Wird in der Befragung ein Mittelwert < 2,5 erreicht, gilt die Aussage des
Items als angenommen. Der gesamte Fragebogen ist im Anhang hinterlegt. Der
Fragebogen wurde mit der Online-Plattform Lime-Survey erstellt und an insge-
samt 120 Fachleiter*innen, Lehrkrifte und Referendar*innen versendet. Darunter
waren sowohl die Teilnehmer*innen der Fokusgruppen-Interviews, als auch Lehr-
krifte, die nicht an den Interviews teilgenommen haben. Der Fragebogen wurde
so konzipiert, dass der Link von den angeschriebenen Lehrkréften weitergegeben
werden konnte und so im Schneeballsystem weitere Teilnehmer*innen geworben
werden. 37 Teilnehmer*innen haben den Fragebogen aufgerufen, davon fiillten N
= 34 Teilnehmer*innen den Fragebogen vollstindig aus.

Die Ergebnisse der Erhebung werden in Kapitel 9.4 dargestellt.
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*Die folgenden Aussagen beziehen sich auf das Lernverhalten von Schiler*innen in Friseurklassen. Bitte geben Sie an, inwiefern Sie den Aussagen
zustimmen.

Stimme zu Stimme eher zu Stimme eher nicht zu Stimme nicht zu

Als Lehrkraft darf man von keinem
mathematisch-naturwissenschaftlichen
Vorwissen der Schiller*innen aus der
Regelschule ausgehen.

Viele Fehlvorstellungen der Schiler*innen
basieren auf fehlenden sprachlichen
Fahigkeiten.

Schwichere Schiller*innen benétigen ein
hohes Maf an Wertschitzung und Motivation
seitens der Lehrkraft, um die Ausbildung zu
schaffen.

Die Arbeit im Salon ist fur die Schiler*innen
korperlich erschopfend.

Die Arbeit im Salon beeintrachtigt das
Lernverhalten in der Schule.

Abbildung 13: Beispiel einer Fragegruppe mit fiinf Items zur Kategorie: Zusammensetzung
der Schiilerschatft.
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8 Auswertungsmethode

Fiir die Analyse von Fokusgruppen-Interviews gehen die Beschreibungen der
moglichen Auswertungsmethoden ,,[...] iber vage Hinweise — meist in Richtung
Inhaltsanalyse — nicht hinaus [geht].* (Przyborski, A. & Riegler, J., 2010, S. 437).
Im Bereich der Lehrerkrafteforschung wird in diesem Zusammenhang héaufig die
Methode der qualitativen Inhaltsanalyse genutzt, um Interviews auszuwerten
(GropengieBer, 2008; Reinhoffer, 2008). Zunéchst kann grob zwischen der quan-
titativen und der qualitativen Inhaltsanalyse unterschieden werden. In der quanti-
tativen Inhaltsanalyse werden Frequenzanalysen durchgefiihrt (Mayring, 2015),
diese konnen gewichtet (Valenz- und Intensitdtsanalysen) und hinsichtlich ihres
gemeinsamen Auftretens (Kontingenzanalyse) ausgewertet werden. Ist das Ziel
der Analyse eine genauere Beschreibung und Interpretation von Aspekten einer
Kommunikation, wird die qualitative Inhaltsanalyse herangezogen. Diese bietet
ein regelgeleitetes Vorgehen an, um Kommunikation hinsichtlich einer For-
schungsfrage zu analysieren (Schreier, 2012). Da in der vorliegenden Studie vor
allem auf das Herausarbeiten neuer Aspekte einer Fachdidaktik Korperpflege hin-
gearbeitet wird, bietet sich eine Auswertung mit der qualitativen Inhaltsanalyse
an. Im Folgenden werden die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse und ihre
Anwendung in der Studie genauer betrachtet, das Ablaufschema dargestellt und
der Einsatz am erhobenen Material dokumentiert.

8.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Qualitative Inhaltsanalyse versteht sich als regelgeleitete Moglichkeit, Kommuni-
kation zu analysieren und deren Bedeutung zu erfassen. Grundlage dafiir sind
Texte, Videos, Bilder, kurzum Kommunikation in protokollierter Form. In der
Forschung sind verschiedenste Ausprigungen, Varianten und Formen der qualita-
tiven Inhaltsanalyse bekannt, sodass Schreier (2012) folgert: ,,Kurz: ‘Die qualita-
tive Inhaltsanalyse gibt es nicht, und es besteht kein Konsens dariiber, was quali-
tative Inhaltsanalyse ausmacht™ (Schreier, 2014, S. 2). Von anderen qualitativen
Auswertungsmethoden grenzt sich die qualitative Inhaltsanalyse zum einen durch
thren hohen Grad an systematischer, an Regeln und Ablaufschritten orientierter
Vorgehensweise ab. Zum anderen unterscheidet sie sich in dem Ziel der Daten-
reduktion. Wihrend beispielsweise beim offenen Kodieren auf kleinere Abschnit-
te fokussiert wird und dieses Material durch Explikation und Interpretation erwei-
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tert, ja oft um ein Vielfaches vergroBBert wird, liegt der Fokus der qualitativen
Inhaltsanalyse auf dem ,,Eindampfen* der Datenmenge (Flick, 2017; Mayring,
2015). Dabei bilden die den Text systematisierenden Kategorien den Kern der
qualitativen Inhaltsanalyse und stellen eine weitere Abgrenzung zu anderen quali-
tativen Auswertungsverfahren (Schreier, 2012). Dariiber scheint auch in verschie-
denen Ansdtzen und Varianten Einigkeit zu herrschen: Sowohl bei Mayring
(2010, 2015), Kuckartz (2018) und Schreier (2012, 2014) wird die Kategorien-
geleitetheit als wesentliches Merkmal der qualitativen Inhaltsanalyse heraus-
gestellt. Wie man zu diesen Kategorien gelangt, ist wiederum je nach Ausrichtung
der qualitativen Inhaltsanalyse unterscheidbar. Mayring (2015) sieht eine vor-
nehmlich deduktive Kategorienbildung vor. Ein deduktiv abgeleitetes Kategorien-
system wird an das Material herangetragen. Wihrend der Arbeit am Material
kann das Kategoriensystem in Feinheiten aber durchaus angepasst werden. Eine
Variante mit sowohl deduktiv wie induktiv gewonnen Kategorien und einer
Unterteilung in Ober- und Unterkategorien findet sich bei Steigleder (2008).
Kuckartz (2018) distanziert sich von der Begrifflichkeit der deduktiven und in-
duktiven Kategorien. Er plidiert fiir eine flexible Handhabung von a-priori Kate-
gorienbildung und am Material entwickelten Kategorien.” Ahnlich sehen es
Schreier (2012) und Rustemeyer (1992). Allen Beschreibungen von Kategorien-
systemen ist gemein, dass eine Passung an das vorliegende Material vorhanden
und bedacht sein muss. Schreier (2012, S. 3) nennt zusammenfassend folgende
Merkmale, die die qualitative Inhaltsanalyse ausmachen:

,Kategorienorientierung; Interpretatives Vorgehen; Einbeziehung latenter Bedeutungen;
Entwicklung eines Teils der Kategorien am Material; Systematisches, regelgeleitetes
Vorgehen; Orientierung an Reliabilitdt und Validitit gleichermaB3en®.

Neben diesen zentralen Unterschieden in der Bildung von und der Arbeit mit den
Kategorien werden zudem verschiedene Varianten der qualitativen Inhaltsanalyse
in der Forschungspraxis beschrieben (Gliaser & Laudel, 2010; Gropengieller,
2008; Krippendorff, 2013; Mayring & Glaser-Zikuda, 2008; Rustemeyer, 1992;
Schreier, 2012; Steigleder, 2008).

7 A-priori Kategorienbildung bei Kuckartz (2018) meint den Prozess der Kategorien-
bildung, bevor das Datenmaterial analysiert wird. Er plddiert fiir diese Benennung, da bei
der iiblichen Bezeichnung der deduktiven Kategorienbildung der Anschein erweckt wird,
dass es sich um ein regelgeleitetes Vorgehen handelt, dass bei Einhaltung dieser Regeln
ein reliables und einzig richtiges Ergebnis produziert. Eine genauere Betrachtung und er-
klarendes Beispiel findet sich bei Kuckartz, 2018, 64-72.
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8.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Im Folgenden wird die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015), als
erste und grundlegende Form im deutschsprachigen Forschungsraum, vorgestellt.
Es wird danach expliziert, welche Stirken und Schwichen die Methode fiir die
vorliegende Arbeit hat und warum schlussendlich auf ein verdndertes Modell der
qualitativen Inhaltanalyse nach Kuckartz (2018) zuriickgegriffen wurde (Kap. 8.2
und 8.3).

Mayring (2015) nennt die zusammenfassende, die strukturierende und die
explikative Inhaltsanalyse als unterscheidbare Formen von qualitativer Inhalts-
analyse. Die strukturierende Inhaltsanalyse unterteilt er weiter in die formale, die
inhaltliche, die typisierende und die skalierende Inhaltsanalyse. Mayring (2015)
beschreibt eine stark an Regeln und vorab festgelegte Systematik orientierte Vor-
gehensweise der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse. Diese ist stark an
die quantitative Inhaltsanalyse angelehnt. Das konkrete Ablaufmodell wird durch
Voriiberlegungen an das Material und die zu erfassende Fragestellung angepasst,
dann aber strikt an das Material herangetragen und durchgefiihrt. Anderungen und
Anpassungen des Ablaufes sind dann nicht mehr vorgesehen. Die Analyseschritte
folgen einer festen Reihenfolge. Das dient, so Mayring (2015), der Sicherstellung
der Reliabilitdt der Auswertung. In Abbildung 14 ist das Ablaufmodell einer
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring dargestellt.

Zentrales Instrument der Auswertung ist das vorab festgelegte Kategorien-
system. In der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse erfassen die
Kategorien die wichtigen inhaltlichen Merkmale des Materials. Die Bildung des
Kategoriensystems erfolgt in einem Dreischritt. Zunidchst werden die Kategorien
anhand der Fragestellung und festgelegten Richtung der Analyse bestimmt. Die
Kategorien sind theoriegebunden, entstehen also deduktiv. Wichtig ist hierbei, die
Kategorien so zu definieren, dass auch fiir andere Forschende nachvollziehbar ist,
welcher Textbestandteil zu welcher Kategorie gehoren muss. Dafiir werden in
einem zweiten Schritt konkrete Textstellen als Ankerbeispiele beschrieben. Als
Drittes wird das Kategoriensystem um Kodierregeln erginzt, die eine Abgrenzung
zu anderen Kategorien herstellt. Das ist notwendig, wenn sich Kategorien thema-
tisch nahe sind und durch Uberschneidungen doppelte Kodierungen einzelner
Textbestandteile entstehen wiirden. Bei Bedarf wird das Kategoriensystem ange-
passt und veridndert, dann erfolgt ein erneuter gesamter Materialdurchgang. Ist das
gesamte zu analysierende Material kodiert, folgt die Paraphrasierung und Zu-
sammenfassung und anschlieBend die Auswertung und Interpretation der Ergeb-
nisse hinsichtlich der Fragestellung. Zuletzt werden inhaltsanalytische Giitekrite-
rien wie die Intercoderreliabilitidt angewandt (Mayring, 2015).

Die inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse ist die am weitesten
verbreitete Variante der qualitativen Inhaltsanalyse. Insbesondere im deutschspra-
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Festlegung des Materials

\ 4

Analyse der Entstehungssituation

A 4

Formale Charakteristika des Materials

4

Richtung der Analyse (Autor, soziokultureller Hintergrund, Wirkung ...?7)

A 4

Theoretische Differenzierung der Fragestellung

\4

* Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik
* Festlegung des konkreten Ablaufmodells
* Festlegung der Definition der Kategorien/des Kategoriensystems

!

Definition der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit)

\ 4

* Analyseschritte gemafl Ablaufmodell mittels Kategoriensystem
* Riickiiberpriifung des Kategoriensystems in Theorie und Material
* Bei Verdnderungen erneuter Materialdurchlauf

4

Zusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Richtung der Fragestellung

4

Anwendung der inhaltsanalytischen Gitekriterien

Abbildung 14:  Allgemeines Ablaufmodell der strukturierenden qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (Mayring, 2015, S. 62).

chigen Forschungsraum wird sie als der Kern qualitativer Inhaltsanalyse verstan-
den. Das liegt daran, dass ein in Teilen vorgegebenes, strukturiertes Vorgehen
dieser Variante inhérent ist. Dadurch wird das Datenmaterial systematisiert und
eingedampft. Das vorab erstelle Kategoriensystem, ist das Unterscheidungsmerk-
mal zu anderen qualitativen Auswertungsmethoden. Das Ablaufschema macht
deutlich, dass zwar kleinere Anderungen am Kategoriensystem auch bei Mayring
moglich ist, umfassende Anderungen der Kategorien sind hier aber nicht vorge-
sehen. Da die unklare Datenlage in der vorliegenden Studie bedacht werden
musste, wurde entschieden, eine flexiblere Form der strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse zu wiahlen, die dennoch die systematische Auswertung und ein
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konkretes Ablaufschema beibehélt. Dreh- und Angelpunkt sollte die Fragestel-
lung nach den Aspekten einer Fachdidaktik Korperpflege sein, dem sich die Aus-
arbeitung des Kategoriensystems auch noch in der Auswertung anpassen kann. In
der vorliegenden Studie wurde daher die inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse
nach Kuckartz angewendet (Kuckartz, 2018). Diese Form erlaubt ein strukturier-
tes Vorgehen, basierend auf der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, aber
mit einem Kategoriensystem, das auch im Auswertungsprozess verandert und an-
gepasst werden kann. In der vorliegenden Studie wurde das Kategoriensystem,
das als erste Auswertungsschleife an das Material herangetragen wurde, aus dem
vorab erarbeiteten Leitfaden extrahiert. Es war aber von schon an dieser Stelle
klar, dass der Leitfaden nicht alle nitigen Kategorien umfassen kann, da es kaum
Studien und Wissen zu einer Fachdidaktik Korperpflege gibt (Kap 4.2 und Kap.
7.1). Kuckartz Modell der qualitativen Inhaltsanalyse fulit auf dem Ablaufmodell
von Mayring und nutzt viele bereits oben beschriebene Aspekte. Ein Aspekt, der
fiir diese Studie aus dem Ansatz Mayrings ebenfalls extrahiert wurde und zur bes-
seren Strukturierung des Datenmaterials herangezogen wurde, ist die Definition
der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit). Genauer wird dies
in Kapitel 8.3 beschrieben. Die inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanaly-
se nach Kuckartz mit der zentralen Ausrichtung an der Forschungsfrage wird im
Folgenden genauer beschrieben.

8.2 Die inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
nach Kuckartz

Kuckartz (2018) beschreibt ausfiihrlich die Kategorienbildung in der inhaltlich-
strukturierenden Inhaltsanalyse als mehrstufiges und dynamisches Verfahren. Zu-
nichst wird das Material mit bereits vorhandenen Hauptkategorien systematisiert.
Diese Hauptkategorien konnen beispielsweise bereits in einem Leitfaden, a-priori
vorhanden sein und dann am Material induktiv ausdifferenziert werden (Kuckartz,
2018). Im Kern des Ablaufmodells steht die Forschungsfrage, auf die sich in je-
dem Schritt der Bearbeitung logisch bezogen werden muss. In einer ersten Arbeit
am Text verschafft sich der Forschende einen Uberblick iiber das Material und
kennzeichnet wichtige und herausstechende Textpassagen und verfasst Memos.
Anhand von Hauptkategorien wird dann das Material kodiert. Diese Hauptkatego-
rien konnen, wie oben genannt, aus einem vorhanden Leitfaden entnommen wer-
den (so auch in der vorliegenden Studie, s. Kapitel 7.2 & 8.3), sie konnen aber
auch deduktiv aus der Theorie hinter der zentralen Forschungsfrage abgeleitet
sein oder induktiv nach der ersten Materialdurchsicht erstellt werden. Mit diesen

99



8 Auswertungsmethode

Hauptkategorien wird das gesamte zu analysierende Material kodiert. Dabei kon-
nen weitere Themen in den Fokus riicken, die dhnlich wie im offenen Kodieren in
der Grounded Theory Methodology mit Kurzbezeichnungen versehen und kodiert
werden (Strauss, A. & Corbin, J., 1998). Gleich kodierte Textstellen werden
zusammengestellt. Innerhalb jeder Hauptkategorie werden dann induktiv Sub-
kategorien gebildet. Mit diesem nun vollstindigen Kategoriensystem wird das ge-
samte Material ein zweites Mal kodiert. Erst dann ist das Material ausreichend
systematisiert und strukturiert, um dann in Analysen und Interpretationen aus-
gewertet zu werden. Zu den moglichen Analysen zdhlen:

— Kategorienbasierte Auswertung entlang der Hauptkategorien

— Zusammenhinge zwischen den Subkategorien einer Hauptkategorie
— Zusammenhinge zwischen den Hauptkategorien

— Kireuztabellen — qualitativ und quantitativ

— Untersuchung von Konfigurationen von Kategorien

— Visualisierung von Zusammenhingen (Kuckartz, 2018, S. 118-120)

Das Ablaufmodell nach Kuckartz ist in Abbildung 15 dargestellt.

7) Einfache und
komplexe Annalysen,
Visualisierungen
1) Initiierende Textarbeit:
Markieren wichtiger
Textstellen, Schreiben
von Memos
6) Codieren des
kompletten Materials mit
dem ausdifferenzierten -
Kategoriensystem 2) Entwickeln von
V2 Forschungs- > thematischen
/ frage Hauptkategorien
/ -

[} 5) Induktives Bestimmen

I von Subkategorien am

\ Material 3) Codieren des

\ gesamten Materials mit
\ den Hauptkategorien
» N 4) Zusammenstellen aller
N o mit der gleichen Haupt-
S~ —_ kategorie codierten
Textstellen

Abbildung 15:  Ablaufschema der inhaltlich-strukturierten qualitativen Inhaltsanalyse
(Kuckartz, 2018, S. 100)
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8.3 Anwendung der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse

Zentral steht in diesem Ablaufschema die Forschungsfrage der Analyse. Da in
der Analyse und Auswertung der Daten der vorliegenden Studie Anderungen im
Ablaufschema von Kuckartz vorgenommen wurden, um der Forschungsfrage ge-
recht zu werden, wird im folgenden Kapitel die Anwendung mit den entsprechen-
den Abinderungen im Ablaufschema dargestellt.

8.3 Anwendung der inhaltlich-strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse

Fiir die vorliegende Studie wurde auf die inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2018) zuriickgegriffen. Diese Form der qualitativen Inhaltsanaly-
se bietet einen regelgeleiteten Zugang zum Material und hélt gleichzeitig offen,
ob Kategorien a-priori, induktiv am Material oder in einer Mischform gebildet
werden. Die Formulierung von a-priori Kategorien sowie induktiver Kategorien
bietet die Moglichkeit, das Material sowohl anhand des Leitfadens und der vorher
erarbeiteten Theorie zu analysieren, als auch neue inhaltlichen Aspekten durch die
anschlieBende induktive Kategorienbildung zu erschlieBen (Kuckartz, 2018). Im
Hinblick auf die Forschungsfrage ist eine Erweiterung des Kategoriensystems und
die Anpassung an gefundene Aspekte im Material sinnvoll. Wiirde man rein de-
duktiv vorgehen, wiirde man dadurch Aspekte einer Fachdidaktik Korperpflege
ausschlieen, die theoretisch nicht ableitbar sind, weil nicht vorhanden. Wiirde
man rein induktiv an das Material gehen, wiirde man die Chance der Anbindung
der gefundenen Aspekte an bereits bestehende Theorien nicht nutzen.

Fiir die Validierung der durch die qualitative Inhaltsanalyse gefundene Aspek-
te einer Fachdidaktik Korperpflege wurden auch Aspekte der inhaltlich-struktu-
rierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) herangezogen, da die Festlegung
von und Arbeit mit der Kontexteinheit eine notwendige Untergliederung fiir die
Uberfiihrung von kodierten Segmenten (Kodiereinheit) zu validierbaren Aussagen
darstellt (mehr zu der Validierung in Form eines Fragebogens in Kapitel 7.5).
Dartiber hinaus erleichterte die Abgrenzung der Auswertungs-, Kontext- und Ko-
diereinheit die Strukturierung der Daten im ersten Materialdurchgang.

Die Analyseeinheiten wurden wie folgt festgelegt:

Die Auswertungseinheit bildet je ein Interview. Alle acht Interviews wurden
in der Auswertung beriicksichtigt und als einzelner Fall betrachtet, da die For-
schungsfrage den Inhalt des gesamten Interviews und nicht die Sichtweise einzel-
ner Teilnehmender in den Blick nimmt. Dementsprechend gibt es acht Auswer-
tungseinheiten: die Interviews I[-VIIIL. Der erste Teil des Interviews, der einleiten-
de Gesprache und biografische Informationen der Teilnehmenden enthélt, wird
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8 Auswertungsmethode

nicht beriicksichtigt. Die Analyse beginnt mit der ersten Frage aus dem Leitfaden
seitens der Moderierenden® und endet mit der Verabschiedung.

Beispiel:

Fall 1: Interview 1, Beginn der Auswertungseinheit: Absatz 12, Ende der
Auswertungseinheit: Absatz 355.

Die Kontexteinheit ist die wohl am schwierigsten festzulegende Einheit, da auch
hier in der Literatur variierende Beschreibungen iiber die Festlegung dieser Ein-
heit bestehen. Bei Mayring (2015) ist die Kontexteinheit als der grofite Textbe-
standteil, der unter eine Kategorie fallen kann, festgelegt. Dies sagt aber nicht, ob
dieser Textbestandteil an einem Stiick im Material zu finden sein muss, oder ob
auch verschiedene Textbestandteile an unterschiedlichen Fundorten zu einer Ka-
tegorie die Kontexteinheit bilden. Schreier (2012) schreibt hierzu:

“The context unit is that portion of the surrounding material that you need to understand
the meaning of a given unit of coding” (Schreier, 2012, S. 133).

Bei der Definition von Schreier (2012) ist dariiber hinaus noch angegeben, dass
man sich bei der Auswahl der Kontexteinheit auf formale oder inhaltliche Krite-
rien stiitzen kann. Formale Kriterien sind dem Material inhdrente Strukturen, also,
wenn vorhanden, Uberschriften, Abschnitte oder Paragraphen. Inhaltliche Krite-
rien sind zum Beispiel der Wechsel des Themas im Interviewgesprich, was durch
eine neue Leitfrage aus dem Leitfaden induziert werden kann (Schreier, 2012).
Fiir diese Studie bietet sich eine Einteilung der Kontexteinheit durch inhaltliche
Kriterien an, da es keine fest vorgegebenen Abschnitte oder Paragraphen, wie in
Zeitungsartikeln oder Gesetzestexten gibt.

Die Kodiereinheit bildet in diesem Material kurze Sprecherabschnitte, ganze
Sitze und Halbsitze. Eine feinere und kleinere Untergliederung in einzelne Worte
macht bei dem vorliegenden Material wenig Sinn, da sich hiufig erst aus dem
engeren Kontext der Sinn der Zuordnung zu einem bestimmten Code ergibt.

Ein Beispiel fiir die Festlegung der Kontexteinheit und der darin liegenden
Kodiereinheit soll hier exemplarisch dargestellt werden. Die Kontexteinheit ist
hellgrau eingefarbt, die Kodiereinheit ist dunkelgrau eingefarbt.

8 Da ab dieser Stelle der konkrete Ablauf der Studie berichtet wird, wird nur noch die
weibliche Form verwendet, da es sich bei der Interviewerin um eine Frau handelt.
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8.3 Anwendung der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse

F113: Mir sind hochstens die groBBen Probleme des 4-Ohren-Modells.../ //Zustimmung//
Also, das ist so ein prigsames Ding, glaub ich. Schulz von Thun ist ja echt schwierig fiir
die und dieses 4-Ohren-Modell zu verstehen und anzuwenden ist fiir die eine richtige
Schwierigkeit. //Zustimmung// Ohne dass/ Also das kriegen die kaum hin. //Zustim-
mung//

M: Kdénnen Sie beschreiben, wo genau die Schwierigkeiten liegen bei den SuS?
F113: Die Anwendung, ne? Oder tiberhaupt das Verstehen //

F112: //Oder tiberhaupt, dass die die Ebenen verstehen. Dass es die vier verschiede-
nen...//

,F113: //und dann das anzuwenden, wenn man das mit Beispielen //*

Im Anschluss an die Festlegung der Analyseeinheiten wurde das Ablaufschema
von Kuckartz (2018) durchlaufen. Da sich bei der Kodierung mit den Hauptkate-
gorien (Schritt 3 im Ablaufschema nach Kuckartz, Abbildung 15) zeigte, dass
eine Uberarbeitung der Kategorien notwendig war, wurde das Ablaufschema an-
gepasst. Das verdnderte Ablaufschema ist in Abbildung 16 dargestellt.

7) Einfache und
komplexe Annalysen,
Visualisierungen
1) Extraktion von thematischen
Hauptkategorien aus dem
Leitfaden
6) Codieren des
kompletten Materials mit
dem ausdifferenzierten e
Kategoriensystem 2) Festlegung der
, s g Y S Forschungs- > Analyseeinheiten nach
/ ~N frage Mayring (2015)
/ 5) Induktive Uberarbeitung Yl \
I der Kategorien am Material,
I Subsumption, Beschreibung,
\ Erstellen des Codiermanuals 3) Codieren des
\ mit Ankerbeispielen ) gesamten Materials mit
\ den Hauptkategorien
A ~ 4) Zusammenstellen aller
S - mit der gle.:ichen. Haupt-
~ -~ kategorie codierten
Textstellen

Abbildung 16: Verandertes Ablaufschema der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2018)
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8 Auswertungsmethode

Als Erstes wurde gepriift, ob die Kategorien des Leitfadens als erste themati-
sche Hauptkategorien zum Kodieren des Materials genutzt werden konnen
(Schritt 1 im verdnderten Ablaufschema). Da die Kategorien in allen Interviews
durch die Moderierende angesprochen wurden, wurden die Kategorien {ibernom-
men. Um das vorliegende Material zu strukturieren, wurden die Analyseeinheiten
nach Mayring (2015) im Material festgelegt. Als Analyseeinheit wurden pro
Interview jeweils Passagen ab der ersten Frage der Moderierenden aus dem Leit-
faden bis zur letzten Aussage der an das Interview angelagerte Karten-Cluster
Abfrage (Kap. 6.4) festgelegt.

Im anschlieBenden Schritt wurden die Auswertungseinheiten mit den themati-
schen Hauptkategorien aus dem Leitfaden kodiert und die entsprechenden Text-
stellen zusammengestellt (Schritt 3 und 4 im verdnderten Ablaufschema).

Da sich zeigte, dass sich die Kategorien zum Teil iiberlappen und nicht klar
abgrenzbar waren, wurde in mehreren Schritten das Kategoriensystem durch Sub-
sumptionen und Neuformulierungen von Kategorien verfeinert. Dazu wurde ein
Kodiermanual erstellt, dass durch ein Peer-Debriefing validiert wurde (Kap. 9.1).
Die Kategorien sind darin genau beschrieben, von anderen thematisch nahen Ka-
tegorien abgegrenzt und durch Ankerbeispiele prizisiert (Schritt 5 im verdnderten
Ablaufschema).

Darauthin wurde das gesamte Material mit dem verdnderten Kategorien-
system kodiert (Schritt 6 im verdnderten Ablaufschema) und anschlieBend mit
verschiedenen Auswertungsverfahren visualisiert (Schritt 7 im verdnderten Ab-
laufschema). Das gewonnene Kategoriensystem, das Kodiermanual sowie die
Ergebnisse der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse sind in Kapitel neun
dargestellt.
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Im Folgenden werden die Ergebnisse der Qualitativen Inhaltsanalyse dargestellt.
Dafiir wird zunichst das Kodiermanual und damit das erarbeitete Kategorien-
system beschrieben. Das Kategoriensystem wurde nach dem oben beschriebenen
verdnderten Ablaufschema nach Kuckartz generiert und enthilt sowohl induktive
wie deduktive Anteile. Danach werden die Auswertungsschritte, modifiziert nach
Kuckartz (2018), beschrieben und das daraus resultierende Kategoriensystem dar-
gestellt. Dabei werden sowohl die Auspragungen der Kategorien als auch die Ein-
ordnung in die Theorie und Beziige untereinander dargestellt. In Kapitel 9.3 wer-
den abschlieBend die Ergebnisse des Online-Fragebogens dargestellt und mit den
Ergebnissen der Qualitativen Inhaltsanalyse in Verbindung gebracht.

9.1 Ableitung des Kategoriensystems und das daraus erstandene
Kodiermanual

In einem ersten Schritt wurde das gesamte Material mit den Kategorien aus dem
Leitfaden kodiert. Das Kategoriensystem erwies sich im Schritt 3) Kodieren des
gesamten Materials mit den Hauptkategorien (Abbildung 16) als nicht hin-
reichend trennscharf. Einige Textstellen konnten nicht eindeutig und abgrenzbar
zugeordnet werden. Daher wurden diese Textstellen zunédchst doppelt kodiert. Die
Kategorien wurden darauthin genauer beschrieben, einige Kategorien wurden
subsumiert, andere neu geschaffen. So konnten die vormals doppelt kodierten
Textstellen trennscharf zu einer Kategorie zugeordnet werden. Eine Gegentiber-
stellung der a priori gebildeten Kategorien aus dem Leitfaden und den in der qua-
litativen Inhaltsanalyse gefundenen Kategorien wird in Tabelle 13 dargestellt.

Die Kategorie ,,Struktur der dualen Ausbildung“ wurde in den Interviews
nicht angesprochen, daher wurde dies Kategorie aus dem Kodierleitfaden entfernt.
Die Kategorien ,, Wissen tiber den Lehrplan®, ,, Handlungsorientierung und Kom-
petenzorientierung in Friseurklassen” und ,, Lernziele der Friseurausbildung*
wurden unter der Kategorie ,, Curriculum und Lernziele des Faches* subsumiert,
da sich hier besonders viele Uberlappungen zeigten. Die Kategorie ,, Heterogeni-
tdat der Schiilerschaft” wurde in ,, Zusammensetzung der Schiilerschaft“ umbe-
nannt, da sich beim Kodieren zeigte, dass auch andere Aspekte Friseurklassen
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9.1 Ableitung des Kategoriensystems und das daraus erstandene Kodiermanual

auszeichnen, die nicht durch Heterogenitit geprigt sind. So zeichnen sich Fri-
seurklassen beispielsweise durch sehr homogene Verhaltensweisen im Sozialen
aus, die das Lernverhalten ebenso beeinflussen, wie heterogene Merkmale, die
ebenfalls das Lernverhalten beeinflussen konnen.

Hinzugekommen sind zwei Kategorien: ,, Unterrichtsorganisation “ und ,, Aus-
bildung von Lehrkrdften*. Als relevant empfundene Aussagen, die vorab nicht
durch den Leitfaden erfasst wurden, wurden in einer Restekategorie kodiert. Die-
se wurde anschlieBend auf neue Kategorien durchsucht, sodass diese beiden The-
men als Kategorien gefunden und aufgegriffen werden konnten.

Die Kategorien werden im Folgenden kurz definiert. Das gesamte ausdiffe-
renzierte Kodiermanual ist im Anhang angefiigt (Verweis auf Anhang).

Kategorie 1: Vermittlungsstrategien

Die Kategorie umfasst Aussagen, die sich mit der spezifischen Vermittlung von
Inhalten und Kompetenzen im Friseurunterricht beschiftigen.

Kategorie 2: Zusammensetzung der Schiilerschaft

Hier werden Aussagen kodiert, die die Heterogenitéit oder auch die Homogenitit
der Schiilerschaft beschreiben, sowie die daraus resultierenden Lernvoraussetzun-
gen und Lernbediirfnisse der SuS.

Kategorie 3: Curriculum und Lernziele des Faches

Unter dieser Kategorie werden Aussagen gefasst, die das Curriculum und curri-
culare Vorgaben durch das Lernfeldkonzept in Friseurklassen betreffen. AuB3er-
dem werden Aussagen kodiert, die die didaktischen Jahresplanungen betreffen,
sowie strukturelle Lernziele wie die Handlungskompetenz und inhaltliche Lern-
ziele wie die Gesellenpriifungen.

Kategorie 4: Entwicklung von Lernprozessen & Diagnostik

In dieser Kategorie werden Aussagen kodiert, die die Entwicklung und Entwick-
lungsbedingungen von Lernprozessen in Friseurklassen beschreiben. Auflerdem
werden Verlaufsbeschreibungen von Lernzuwéchsen in Friseurklassen sowie
deren Diagnostik kodiert. Die Aussagen der Interviewten beziehen sich hier vor
allem auf Lernentwicklungen, die iiber einen lidngeren Zeitraum stattgefunden
haben.
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9 Ergebnisse

Tabelle 14: Haufigkeiten der Kodierungen iiber das gesamte Material

Kategorie 1 Vermittlungsstrategien 289
Kategorie 2 Zusammensetzung der Schiilerschaft 281
Kategorie 3 Curriculum und Lernziele des Faches 299
Kategorie 4 Entwicklung von Lernprozessen & Diagnostik 88
Kategorie 5 Unterrichtsorganisation 50
Kategorie 6 Ausbildung von Lehrkriften 263
Kategorie 7 Fachdidaktische Forschung 3

Kategorie 5: Unterrichtsorganisation

Hier werden Aussagen zusammengefasst, die die Organisation von Unterricht in
Friseurklassen in ihrer Oberflachenstruktur beschreibt, und welche strukturellen
Gegebenheiten den Unterricht beeinflussen.

Kategorie 6. Ausbildung von Lehrkrdften

Unter diesen Code fallen Aussagen, die die Ausbildung von Lehrkriften in der 1.,
2. und 3. Phase der Lehrer*innenausbildung betreffen. Auch strukturelle Gege-
benheiten, die die Ausbildung bedingen, werden hier kodiert.

Kategorie 7: Fachdidaktische Forschung

Hier werden Aussagen kodiert, die Fachdidaktik und fachdidaktische Forschung
im Fach Korperpflege oder anderer Facher (wie beispielsweise das Zweitfach) be-
treffen.

Diese Kategorien wurden an das Material angelegt. Dabei wurden die in Ta-
belle 14 aufgefiihrten Héaufigkeiten der Kategorien im gesamten Material, also
iiber alle acht Interviews kodiert.

Dabei zeigt sich, dass die Kategorien 1, 2, 3 und 6 in etwa gleicher Kodier-
haufigkeit vergeben wurden. VerhéltnismédBig wenig wurden die Kategorien
4 und 5 vergeben. Besonders auffillig ist die nahezu vernachldssigende Zahl der
Kategorie 7 ,, Fachdidaktische Forschung‘ mit nur drei Nennungen iiber alle
Interviews.

Um die Reproduzierbarkeit des Kodierverfahrens zu iiberpriifen, wurde die
Intercoderiibereinstimmung berechnet. Dazu wurde zum einen die prozentuale
Ubereinstimmung der Kodierer bestimmt und zum anderen das zufallsbereinigte k
nach Brennan und Prediger (1981).

Bei der prozentualen Ubereinstimmung wird iiberpriift, ob beide Kodierer ein-
zelne Kodiereinheiten unabhingig voneinander iibereinstimmend kodiert haben.
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9.1 Ableitung des Kategoriensystems und das daraus erstandene Kodiermanual

Gesamtbereich

‘ Codierung 1 I

‘ Codierung 2 ‘

Ubereinstimmungsbereich 95%

Abbildung 17: Darstellung des Ubereinstimmungsbereichs bei der Bestimmung der pro-
zentualen Intercoderiibereinstimmung.

Dieses Verfahren geht {iber das einfache Zahlen der kodierten Kategorien hinaus,
da hier auch aufgezeigt wird, ob die Kodierer innerhalb der Kodiereinheiten glei-
che Sinneinheiten kodiert haben. Hierfiir wird ein Prozentwert definiert, der fest-
legt, wann zwei kodierte Kodiereinheiten als iibereinstimmend gewertet werden.
Ublicherweise liegt der festgelegte Ubereinstimmungsbereich bei 90-95 %, in der
vorliegenden Studie wurde er auf einen 95-prozentigen Ubereinstimmungsbereich
festgelegt. Der Gesamtbereich bezeichnet den Bereich der Kodiereinheit, der ins-
gesamt von Kodierer 1 und Kodierer 2 kodiert wurde. Von diesem Bereich miis-
sen 95 % ftbereinstimmen, damit in der vorliegenden Studie die Kodierung als
tibereinstimmend gewertet wird, wie in Abbildung 17 zu sehen ist.

Die Ubereinstimmung liegt in der vorliegenden Studie bei 85,9 %, was bedeu-
tet, dass 85,9 % der Textstellen, die Kodierer 1 kodiert hat, auch vom Kodierer 2
entsprechend kodiert wurden. Das spricht fiir ein trennscharfes und sehr gut be-
schriebenes Kategoriensystem.

Um diesen Wert zufallsbereinigt angeben zu konnen, wurde zudem der «-
Koeftfizient nach Brennan und Prediger (1981) iiber alle acht Interviews berechnet
(Tabelle 15).

Tabelle 15: Kappa Werte der Intercoderiibereinstimmung der Interviews
K Interview 1 0.79
K Interview 2 0.85
K Interview 3 0.85
K Interview 4 0.87
K Interview 5 0.82
K Interview 6 0.78
K Interview 7 0.95
K Interview 8 0.83
K Gesamtinterviews 0.84

109
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Die Intercoderreliabilitét liegt in allen Interviews im sehr guten bis exzellen-
ten Bereich. Auch das Gesamt-Kappa liegt mit «: 0,84 im sehr guten Bereich. Das
bedeutet, dass auch der zufallsbereinigte Wert auf ein auswertungsobjektives Ka-
tegoriensystem schlieBen lésst.

9.2 Ergebnisse der Qualitativen Inhaltsanalyse -
Kategoriensystem

Im Rahmen der Qualitativen Analyse wurde das Material mit sieben Kategorien
strukturiert. Im Folgenden werden die sieben Kategorien genauer beschrieben. Es
wird beispielhaft angegeben, welche Aussagen in den Interviews zu den gefunde-
nen Kategorien kodiert wurden, und zu welchen thematischen Einheiten diese
Aussagen zusammengefasst werden konnen. Bei allen Kategorien zeigte sich,
dass sich Aussagen in den Interviews dhnelten und zum Schluss nur noch wenig
neue Aspekte hinzukamen. Das ist ein Anzeichen dafiir, dass die Kategorien er-
schopfend befragt wurden. Das bedeutet allerdings nicht, dass die Kategorien all-
umfassend beschrieben sind. Moglicherweise fehlen Aspekte, die in der Literatur
klar zu diesen Kategorien hinzuzuzihlen wiren. Hier werden nur die Ergebnisse
dargestellt, die auch tatsdchlich in den Interviews vorzufinden sind. Um die enge
Anbindung an die Interviews zu halten und Exemplarizitdt zu schaffen, werden zu
den zusammengefassten Themenbereichen Zitate aus den Interviews angegeben.
Diese werden unter Angabe des Fokusgruppeninterviews und der Position der
Aussage im MaxQDA Dokument zitiert.

Beispiel: Fokusgruppel, Position 53 = FGI, Pos. 53

So kann die Aussage auch in den angehédngten Transkripten nachverfolgt werden.

9.2.1 Kategorie 1: Vermittlungsstrategien

Die Kategorie Vermittlungsstrategie enthilt Aussagen zu den Themenbereichen
., Instruktionsstrategien , ,, Methoden *, ,, Reprdsentationsformen ‘ und ,, Sicherung
von Inhalten “. Unter Vermittlungsstrategien werden Wege und Mittel verstanden,
die Lehrkrifte nutzen, um Wissen nachhaltig und im Sinne des kumulativen Ler-
nens aufbaufihig zu gestalten. Hier wird angegeben, welche Strategien von der
Lehrkraft in Friseurklassen genutzt werden, um Friseurschiiler*innen anzuleiten.
AuBlerdem wird beschrieben, welche Methoden in Friseurklassen gut eingesetzt
werden konnen, welche Reprasentationsformen in Friseurklassen von besonderer

Bedeutung sind, und welche Form der Sicherung von Inhalten genutzt wird.
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Instruktionsstrategien

Unter Instruktionen und Instruktionsstrategien fallen Anleitungen zum Lernen,
sowohl in schriftlicher als auch in verbaler Form. Es werden auch Aussagen zu
Strategien von Lehrkriften erfasst, die die Strukturierung von Unterrichtsgespra-
chen beschreiben, da diese auch als eine Art des angeleiteten Lernens verstanden
werden.

Instruktionen durch die Lehrkraft sollen in Friseurklassen kleinschrittig erfol-
gen. Inhalte miissen mehrfach wiederholt werden. Man kann diese Form der In-
struktion als iterativen Prozess beschreiben, in dem Inhalte durch die Lehrkraft
zunéchst in kleine Einheiten aufgespalten und dann wiederholt werden, bis die
Schiiler*innen Inhalt und Sinnzusammenhang erfasst haben. So soll sichergestellt
werden, dass die Inhalte von allen Schiiler*innen verstanden werden.

FGI, Pos. 166: ,,[...] Also durch Wiederholung versuchen wir natiirlich jedem das ver-
stehbar zu machen in irgendeiner Art und Weise [...].

Gerade bei der Verwendung von korrekter Fachsprache miissen die Lehrkrifte
haufig in Schiilererkldrungen eingreifen. Haufig werden Begriffe im Salon anders
oder weniger trennscharf benutzt. Dies muss im Unterricht dann differenziert auf-
gegriffen werden. Hier ein Beispiel:

FGI, Pos. 227: ,,Was die immer falsch benutzen als Wortdefinition, ist ,Tonung‘ und
,Féarben‘. [...] Fachlich gesehen miissen die aber von einer Tonung sprechen, wo wir
reine Pigmente haben, also keinen Oxidant dazu geben. Und, dass das ja auch nur am
Haar haftet und nicht eindringt. Das ist unglaublich schwer fiir die, da dann begrifflich
das sauber zu formulieren. [...], da muss man immer wieder sagen: Stopp! Was kann
eine Tonung? Stopp!*

FGI, Pos. 232: , Begriffsdefinitionen, erklaren, stoppen, korrigieren. //*

Die Lehrkrifte geben an, dass in anderen Unterrichtssituationen genau diese
Schiiler(fehl)-vorstellungen genutzt werden konnen. Lehrkrifte versuchen, an
Schiilervorstellungen anzukniipfen und Prakonzepte mit einzubeziehen. Dabei
werden auch ,,krumme* Schiilererkldrungen gelten gelassen. Auch wenn an dieser
Stelle ein Stiick Fachlichkeit und korrekter Ausdruck verloren geht, geben Lehr-
krifte hier dem generellen Verstandnis eines Phdnomens Vorrang vor der prizi-
sen Formulierung.

FGI, Pos. 311: ,,Oder die erkldren sich selber Vorgénge, Schuppenschicht auf, das er-
klaren sich irgendwie auf eine ganz komische Art und Weise, aber die ist gut fiir die.
//Zustimmung// Und dann sagt das dann einer mit deren Worten. [...] und dann ist der
Weg fiir die in ihrem Denken ein guter Weg. So ist das dann einfach.*

111



9 Ergebnisse

Die Weiterentwicklung der vorliegenden Prikonzepte wird angeregt, indem an
den konkreten Formulierungen der Schiiler angesetzt und zunéchst die falsche
Verwendung von Fachbegriffen bewusstgemacht wird. Thre korrekte Anwendung
wird erldutert und in die Erkldarung eingebunden. Dieses Vorgehen hat in Fri-
seurklassen noch einen zweiten Nutzen, da sich Friseurschiiler*innen hiufig ge-
gen naturwissenschaftliche Inhalte sperren, besonders, wenn sie mit unbekannten
oder ,,schwierigen* Fachbegriffen konfrontiert werden (vgl. Kategorie 2: ,,Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft). Daher kann es von Vorteil sein, wenn Lehrkrifte
zunéchst die Verwendung von Fachbegriffen vermeiden und diese erst einfiihren,
wenn sie die Begriffe mit den bereits bekannten Inhalten verbinden kénnen.

FG II, Pos. 104: ,,Das heifit dann zu erkennen als Lehrer, dass sie diesen Begriff nicht
gebrauchen. Sondern ich lass einen Inhalt erschlieBen und wenn dann alles klar ist, alles
was dran ist. Dann gebe ich den Begriff. Und dann kann es gut sein, dass sie sich darauf
einlassen. Manchmal machen sie auch alles zu und dann ist es auch vorbei.*

Schriftliche Instruktionen sollten unbedingt sprachsensibel gestaltet sein, da das
Klientel hiufig einen hohen Bedarf an unterstiitzenden Mafinahmen hat, wenn es
um das Erfassen von Geschriebenem geht.

FGVII, Pos. 97: ,[...] Also Sachtexte, die, ja, das ermiidet halt. Und wenn dann eh wel-
che dabei sind, die so sprachlich nicht so versiert sind, dann ist das schon schwierig.
Also das ist anstrengend. Und trocken.

Es werden Liickenexte, Wortfelder oder Texte in einfacher Sprache verwendet.
Die Lehrkrifte geben an, grolen Wert auf selbstgeschriebene Texte zu legen. Die-
se werden im Umfang begrenzt, sollen aber die Kompetenzen im Schreiben for-
dern. Dazu werden vor allem Schreibaufgaben gestellt, die bereits Gelerntes bein-
halten. Neue Inhalte mit einer Schreibaufgabe zu erlernen wird kritisch gesehen.

Der Einsatz von Merksitzen wird kontrovers diskutiert. Wéhrend einige Lehr-
krifte angeben, gerne und oft mit Merksétzen zu arbeiten, da diese auch von den
Schiiler*innen gewlinscht werden, geben andere an, dass sie Merksétze nicht
verwenden, da sie darin eine Behinderung im eigenstindigen Aneignen der Inhal-
te sehen.

FGI, Pos. 61: ,,Wir haben das gerade erzéhlt, dann haben sie das irgendwie im Buch ge-
lesen und dann mdchten die hiufig, aber vielleicht auch weil ich so bin, dann das noch-
mal in Merksitzen so, wo das alles so steht, /Zustimmung// wo die Wahrheit dann end-
lich so steht, dass die fest ist. Darauf kann man sich verlassen. //Zustimmung//.*

FGII, Pos. 18: ,,Ja, das brauchen die alles. Man braucht so ein Grundverstindnis ein-
fach, sonst kann man das nicht verstehen. Da kann man nur Merksédtzchen auswendig
lernen und sie kriegen nicht die Vernetzung und das System, was dahintersteht und
wenn sie das nicht verstehen, kdnnen die auch keine Entscheidungen treffen.*
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Naturwissenschaftliche Inhalte gelten bei Friseurschiiler*innen als schwer zu er-
lernen. In Kategorie 2: ,,Zusammensetzung der Schiilerschaft* wird gezeigt, wel-
che Ressentiments Friseurschiiler*innen gegeniiber naturwissenschaftlichen In-
halten haben. Eine Strategie, um diese fiir die Ausbildung hochrelevanten Inhalte
(s. Kategorie 3: ,,Curriculum und Lernziele des Faches*) dennoch zu vermitteln,
kann die didaktische Reduktion der Inhalte auf Phinomenebene sein. Die Ver-
mittlung von (naturwissenschaftlichen) Inhalten auf Phanomenebene ist laut Aus-
sage der Lehrkréfte ausreichend. Wichtig ist dabei aber die Verwendung korrekter
Fachsprache und Genauigkeit in der wissenschaftlichen Beobachtung und Be-
schreibung.

FGII, Pos. 77: ,,Welil alleine das Arbeiten im Phinomen und dieses Phinomen beobach-
ten, genau hinschauen. Was ja auch an anderer Stelle ganz wichtig ist, wenn die sagen,
,ach die Kundin sieht ja aus wie die andere‘. Und dann stellt sich raus, ne, die hatte eine
ganz andere Haarqualitdt, die hatte eigentlich auch ganz unterschiedlich lange Haare,
war eigentlich auch ein bisschen korpulenter, die andere etwas diinner.*

Dieses Arbeiten im und am Phidnomen wird ebenfalls bei der Verwendung von
Modellen als Reprisentationsform aufgegriffen und wird unter diesem Themen-
bereich weiter unten beschrieben.
Der Vermittlung von Inhalten durch die Anbindung an die berufliche Praxis
der Schiiler*innen kommt laut Lehrkriften ein besonders hoher Stellenwert zu.
Zum einen fordert dies die Behaltensleistung der Schiiler*innen:

FG V Pos. 83: ,,Weil, die brauchen auf jeden Fall Assoziationen immer aus der Praxis.
Sonst bleibt da, ja, nichts, hingen will ich nicht sagen. Aber es fillt denen einfach
schwer. Aber wenn man dann sagt, hier denk doch mal die — keine Ahnung — L. hat
doch letztes Mal was von der Kundin mit der — keine Ahnung — Allergie erzéhlt. Dann
wissen die sofort, worum es geht. Wenn ich aber sage, allergisches Kontaktekzem, dann
hm. Aber deswegen, das ist immer ganz wichtig fiir die, das mit dem Alltag wirklich zu
verkniipfen.*

Zum anderen macht es die Relevanz der Inhalte fur die Schiiler*innen deutlich:

FGIV, Pos. 231: ,,Wichtig ist immer der Bezug zur Praxis. Der Bezug zur Praxis steht
fiir mich auch immer im Vordergrund. Wenn das Thema Dauerwelle ist, dann miissen
die auch erstmal berichten. Wie macht ihr denn eine Dauerwelle? Eine Farbung, oder
das und das. Und dann kann man ankniipfen an die Erfahrungen der Schiiler und kom-
men an in die (unv.). Und dann der Praxisbezug, der ist immer ganz wichtig.*

Durch den Bezug zur Praxis haben die Schiiler*innen stets einen authentischen
und relevanten Kontext, in dem sie lernen. Das Vermitteln von schulischen Inhal-
ten in beruflichen Lernsituationen und Lernszenarios ist im Curriculum fiir den
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Ausbildungsberuf Friseur*in verankert und wird daher in Kategorie 3 ,,Curricu-
lum und Lernziele des Faches* aufgegriffen und beschrieben.

Methoden

Die Lehrkrifte geben einstimmig an, dass eine gro3e Kenntnis von Methoden und
deren Einsatzmdglichkeiten fiir das Unterrichten in Friseurklassen unerldsslich ist.
Eine Passung muss bei der Wahl der Methoden mit dem zu vermittelnden Inhalt,
aber auch mit den Stirken und Vorlieben der Lerngruppe iiberein gebracht wer-
den. Besonders hdufig wurden Methoden des kooperativen Arbeitens genannt, die
fiir die Lehrkrifte zudem die Moglichkeit bieten alle Schiiler*innen zum Lernen
zu aktivieren.

FGIIIL, Pos. 82: ,,Also ich denke, so eine Mischung aus, ja das ist ja immer schon so ge-
wesen, aus Gruppenarbeit, aus Handlungsorientierung, aber auch mal was ausfiihren
oder auch mal frontal. Also ich denk so eine Mischung ist immer /M: mhm (zustim-
mend)//, um so diese verschiedenen Lerntypen auch abzuholen.*

Die Lehrkrifte gaben an, dass sie gerne Methoden nutzen, in denen die Friseur-
schiiler*innen ihre Kreativitdt zum Ausdruck bringen konnen und selbst handeln.
Hier ergibt sich ein Bezug zu Kategorie 3 ,,Curriculum und Lernziele des
Faches®. Die Handlungsorientierung und das Fordern der selbsttitigen Handlung
ist ein zentrales Ziel der Ausbildung und findet sich somit auch in den gewéhlten
Methoden wieder.

FGIV, Pos. 482: ,,Ja, Methodenwechsel natiirlich in Bezug auf die / unser Ziel, dass sie
die Gesellenpriifung bestehen. Dass sie Personlichkeit entwickeln. Kommunikativ wer-
den. Wihlen wir verschiedene Methoden auch aus. Lerneffizienz.*

Eine binnendifferenzierte Vermittlung von Inhalten wurde von den Lehrkriften
beflirwortet. Meistens lduft diese Binnendifferenzierung iiber die GroB3- und So-
zialform im Unterricht, also liber das Einsetzen von Lerntandems, Gruppen-
arbeiten und dabei der Verteilung von ,,schwierigen* Themen auf die leistungs-
starkeren Schiiler*innen.

FGIII, Pos. 123: ,,Ja die werden als Kontrollgruppen agieren. [...] und kdnnen dann,
falls irgendwelche wichtigen Informationen fehlen oder das nicht so riibergekommen
ist, dann nochmal so ein bisschen nachschieben. Oder vielleicht Informationen nochmal
in vollendeter Form zusammenfassen, die man dann //oder Fragen stellen// Fragen stel-
len.*
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Hier wurden vermehrt kooperative Arbeitsformen genannt, die eine adressaten-
gerechte Verteilung der Inhalte ermdglichen.

Fiir einige Lernfelder haben sich bei den Lehrkraften bestimmte Methoden ge-
zeigt, die besonders wirkungsvoll sind. Haufig wird hier das Rollenspiel genannt.
Durch Rollenspiele lassen sich Handlungen, die im Berufsfeld Friseur*in haufig
vorkommen, durchspielen und reflektieren.

FGIV, Pos. 175: ,,Und Rollenspiele sind unglaublich wichtig. Ja, das geht am Anfang
auch schief. Und das wird nicht so dolle. Und dann gibbeln sie auch mal. // F411: Refle-
xionsverhalten. // [...] Aber allein zu sagen, Rollenspiele ist kein Kinderkram, wie wir
das frither kennengelernt haben. Sondern Rollenspiele sind ein Weg, mich da rein zu
finden. Eine vollig neue Denke. [...]*

Zudem lassen sich in Rollenspielen Emotionen und emotionale Situationen be-
obachten, reflektieren und Verhaltensweisen, die zu einer bestimmten Reaktion
fiihren, in einem geschiitztem Raum besprechen (Bonz, 2009). Gerade im Dienst-
leistungsgewerbe Friseur*in kommt dem eine grofe Rolle zu, da sich die Schii-
ler*innen in ithrem Gewerbe in stetigem Kontakt mit anderen Menschen bewegen,
die jeweils ginzlich anders angesprochen werden miissen (Ausbilder*innen, Kol-
leg*innen, Kund*innen). Es kommt hdufig zu emotional schwierigen Situationen
(z.B. Reklamationen) und nicht zuletzt werden Friseur*innen haufig als die ,,The-
rapeuten ihrer Kund*innen* gesehen.

Reprdsentationsformen

Zu den Reprisentationsformen zéhlen in diesem Themenbereich Modelle und
Analogien sowie Materialien in Bild und Schrift. Modelle werden im Friseur-
unterricht gerne genutzt, um Strukturen und Vorginge auf submikroskopischer
Ebene verstindlich und anschaulich darzustellen. Sie dienen damit als visuelle
Lernhilfe. Visuelle Vermittlungsstrategien spielen im Bildungsgang der Fri-
seur*innen eine libergeordnete Rolle. Hier besteht eine Verbindung zur Kategorie
,Zusammensetzung der Schiilerschaft®. Da Schiiler*innen laut Aussage der Lehr-
krifte besonders gut mit Visualisierungen arbeiten kdnnen, wird gerade bei be-
kanntermaBen schwierigen Themen auf Visualisierungen zuriickgegriffen. Model-
le werden gerne als Anker fiir Wissen genutzt. Durch das Zeigen von bekannten
Modellen kann Fachwissen reaktiviert werden.

FGIII, Pos. 113: ,,[Wiederholung von Inhalten] Dann eben mit bekannten Abbildungen,
bekannten Modellen. Dass es leichter fillt, da die Riickkopplung zu haben.*
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Dass die Schiiler*innen visuelle Lernhilfen bevorzugen und augenscheinlich eine
bessere Behaltensleistung aufweisen, ist darauf zuriickzufiihren, dass Friseur-
schiiler*innen besonders gut iiber den ,,visuellen Kanal®“ lernen kénnen. Beson-
ders gut eignen sich Modelle, die bewegliche Elemente beinhalten. Das selbsttiti-
ge Veridndern der Elemente sorgt fiir ein vertieftes Verstandnis der Inhalte.

FGI, Pos. 35: ,,Und das Interessante ist, dass sie aber da bei den Modellen, auch wenn
man irgendwie die Farbchemie im Haar irgendwo erklért, dass sie da die Modelle un-
glaublich gut nutzen kénnen und da auch mit dem Aha-Effekt aus dem Unterricht raus-
gehen, dass sie sagen ,Mit dem MODELL hab ich‘s jetzt viel besser verstanden.‘.
Alleine dadurch, dass sie das bewegen konnten, oder verdndern konnten. [...]*

Von den Lehrkriften wird es als hilfreich empfunden, wenn Friseurschiiler*innen
Handlungen im Unterricht zum Erlernen neuer Inhalte selber durchfiihren. Das
selbsttatige Durchfiihren bietet einen weiteren Ankniipfungspunkt zur Kategorie 3
Curriculum und Lernziele des Faches, die die Umsetzung von Handlungsorientie-
rung in Friseurklassen genauer betrachtet. Auch in diesem Punkt kann eine Ver-
mittlung liber spezielle Modelle aus dem Unterricht fiir Friseur*innen gewinn-
bringend sein. Viele Modelle wurden entsprechend angepasst:

FGV, Pos. 120: ,,Also, das selber erstellen ist auch extrem wichtig. Also noch wichtiger,
als wenn man so ein fertiges Modell anschleppt. Es ist / Wir basteln ja alles Mogliche
mit denen. // Faserstrange. Genau. Mit Pfeifenreinigern. / Aufbau des Haares. Machen
sie da. Genau.*

Modelle bieten aullerdem die Moglichkeit, Inhalte didaktisch reduziert darzustel-
len. Gerade chemische Inhalte, die Friseurschiiler*mmnen schwerfallen (s. Katego-
rie 2 ,,Zusammensetzung der Schiilerschaft*), konnen mit Modellen verkiirzt dar-
gestellt werden und so visualisiert werden, dass nur die Inhalte gezeigt werden,
die fiir das Verstdndnis des Phdnomens von Bedeutung sind. Eine Modellkritik
wird in Friseurklassen nicht getibt.

FGV, Pos. 122: ,Ja, so Modellvorstellungen oder so. Das thematisieren wir nicht, wie in
der Chemie jetzt, oder was weil3 ich.*

FGV, Pos. 124: ,,Atommodell oder sowas. Dass das nur Anndhrungen an die Wirklich-
keit sind und sowas. Fur uns ist das Wirklichkeit.*

Die Reduktion auf Phdnomenebene ist oben im Themenbereich ,,Instruktionsstra-
tegien“ genauer beschrieben.

Die Erstellung von binnendifferenziertem Material fiir den Unterricht wurde
iibergreifend als neuralgischer Punkt gesehen. Es wurde beméngelt, dass es wenig
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vordifferenziertes Material gibt und, dass das eigene Erstellen der Materialien als
nicht leistbar im Unterrichtsalltag gesehen wurde.

FGI, Pos. 160: ,,Also das Binnendifferenzieren ist viel Arbeit. /Zustimmung// Ich sag
mal, das schaffen wir, ICH nicht so. // Ne. (Zustimmung)// Ich schaffe das in meinem
Unterricht nicht, das auch noch zusitzlich zu machen. [...]*

Zur Festigung des Wissens geben die Lehrkréfte an, dass es sinnvoll seien kann,
Analogien aus dem Alltag zu nutzen, um anschlussfahiges Wissen zu vermitteln.
Diese Analogien dienen dann als Wissensanker, die in den folgenden Stunden
aufgegriffen werden konnen.

FGI, Pos. 313:,,[...] Die brauchen dann manchmal diese Alltagsiibersetzung auf irgend-
was. //F113: Die Analogie dann. // Genau. [...]

FGI, Pos. 318: ,,[...] Aber man kann dann sagen ,Wie war das nochmal mit IKEA?* und
dann geht das bei den Schiilern auch so, ja ,Klack, klack, klack klack*®. [...]*

Durch das erste Erinnern kann dann eine gelungene Festigung mit der Riickbin-
dung an Fachbegriffe erfolgen.

Sicherung

Die Sicherung der vermittelten Inhalte spielt fiir die befragten Lehrkrifte eine be-
sonders grofle Rolle. Die Sicherungsphase soll dabei besonders stark von der
Lehrkraft gelenkt werden und viele Wiederholungen beinhalten.

FGI, Pos 55: ,,[...] Aber die brauchen auch eine ganz klare, strukturierte Sicherung von
dem, was man mit dem Modell erarbeitet hat. [...]*

FGI, Pos. 56: ,,Und das muss der Lehrer lenken. Der Lehrer/die Lehrerin muss klar dann
die Festigungsphase lenken und formen. So.*

Hier muss sichergestellt werden, dass, wie auch immer die Inhalte vermittelt wur-
den, nachhaltiges Lernen stattfindet. Die Inhalte miissen so gelernt sein, dass dar-
auf autbauend weiter gelernt werden kann. Natiirlich ist dies grundsitzlich fiir
jeden Unterricht relevant, in der dualen Ausbildung ist es aber von besonderer
Bedeutung, da die Lehrkréifte ihre Schiiler*innen nur einmal bis zweimal
wochentlich sehen und nur selten die Moglichkeit besteht, umfassende Haus-
aufgaben zur Wiederholung und Sicherung der Inhalte zu stellen. An dieser Stelle
besteht eine Verbindung zur Kategorie 3 ,,Curriculum, und Lernziele des Faches®.
Die Sicherung und die Wiederholung der Inhalte fiir die nachhaltige Vermittlung
von Wissensinhalten ist in Friseurklassen von besonderer Bedeutung, da in der
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Gesellenpriifung Teil 1 und 2 auf das Wissen der Unter-, Mittel- und Oberstufe
zuriickgegriffen wird, um die Leistung der Schiiler*innen zu bewerten. Das Be-
stehen der Gesellenpriifungen ist ein Leitziel der schulischen Friseurausbildung
(s. Kategorie 3).

Werden Inhalte in einer Unterrichtsstunde oder nach dem Durchlaufen der
vollstindigen Handlung in einem Lernszenario gesichert, kann dies in einem
Handlungsprodukt erfolgen. Ein Handlungsprodukt kann beispielsweise eine er-
arbeitete Checkliste fiir die Kopthautdiagnose in Lernfeld drei: Haare und Kopf-
haut pflegen sein. Als besonders wertvoll empfanden Lehrkriafte Handlungs-
produkte, die im Verlauf der Ausbildung weiterentwickelt werden konnten, da
damit kumulatives Lernen gefordert werden kann.

FGV, Pos. 190: ,[...] Haben wir die dann so cine kleine Broschiire erstellen lassen.
Also, so als, ja wie soll ich das sagen. Als Vertiefung, als Handlungsprodukt.

FGV, Pos. 191-192: [...] Und das haben wir dann nach jedem Lernfeld so / Also, es
ging immer um Férben und Blondieren und Tonen. Haben wir das fortgefiihrt. Und das
fanden die wirklich auch richtig gut, ne?

FGV, Pos. 192: ,,Und das hat eben nochmal vertieft, wiederholt, angewandt. Und so,
ne? Also auch solche Dinge. Wo dann am Schluss so ein Heftchen da in der Hand ist.

[L.]¢

Fiir eine umfassende Sicherung und Vorbereitung auf die Gesellenpriifung Teil 1
oder 2 geben die Lehrkréfte an, meist verschiedene Methoden aufeinander auf-
bauend zu nutzen. Zunichst wird das Vorwissen der Schiiler*innen erhoben, dann
hiufig eine Form der plenaren, lehrkriaftegeleiteten Sicherung und Strukturierung
gewahlt und dann wieder auf die individuelle Ebene verwiesen. Das bedeutet,
dass beispielsweise Ubungsaufgaben an die Schiiler*innen ausgegeben werden
und diese dann nach entsprechender Riickmeldung durch die Lehrkraft selbsttétig
entscheiden, in welchen Bereichen sie Ubungsaufgaben bearbeiten, die fiir die
Sicherung und Wiederholung ihres personlichen Wissensstands nétig sind. Das
erfordert seitens der Lehrkraft eine enorme Vorbereitungsleistung. Es muss ein
groBer Pool an Ubungsaufgaben vorbereitet werden, der sich sowohl im Niveau
abstufen ldsst und iiber die verschiedenen bis dahin behandelten Lernfelder er-
streckt.
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9.2.2 Kategorie 2: Zusammensetzung der Schiilerschaft

In dieser Kategorie werden Aussagen kodiert, die die Eigenschaften von Schii-
ler*innen beschreiben, die in Klassen des dualen Systems eine Friseurausbildung
absolvieren, und die in der Planung von Unterricht in solchen Klassen mit be-
dacht werden miissen. Besonderheiten in dieser Lerngruppe zeigen sich vor allem
in drei Aspekten: , Heterogenitit®, ,Lernvoraussetzungen und Lernbediirfnisse
der Schiiler*innen* und ,,Sozialverhalten* der Schiilerschaft.

Heterogenitat

Friseurklassen zeichnen sich durch eine ausgepriagte Heterogenitit der Schiiler-
schaft aus. Diese Heterogenitit entfaltete sich vor allem in den Dimensionen
Alter, kognitive Fahigkeiten, bereits erworbener Schulabschluss und der sozio-
okonomischen Herkunft der Schiiler*innen.

FGIV, Pos. 53: ,,[...] Die Friseurklassen sind geprdgt von Heterogenitit. Sie sind hochst
unterschiedlich mit dem, was sie mitbringen. Und das ist vor allen Dingen im ersten
halben Jahr, denk ich, eine Herausforderung. Im Herausfinden, was sie mitbringen. Und
erstmal in dem Umgehen. Wie man mit denen verfahrt. Wo die Schwerpunkte sitzen.
Habe ich jetzt mehrere Leute, die hohere Abschliisse haben, ist das ein anderes Lern-
klima, was sich entwickelt, als wenn ich auf einmal eine Klasse habe, die davon geprégt
ist, mit vielen, mit nicht so hohen Abschliissen. Deshalb gibt es auch manchmal Klas-
sen, die total unterschiedlich sind und die auch unterschiedlich weit nach gewissen Zei-
ten sind. Riesen Unterschied.*

In Friseurklassen werden Schiiler*innen beschult, deren Altersspanne enorm ist.
Von Schulabgéngern mit 16 Jahren iiber Schiiler*innen, die bereits eine Ausbil-
dung absolviert haben und schon berufstitig waren und nun umschulen. Dabei
waren auch schon Schiiler*innen die 40 und élter waren und somit durchaus auch
dlter als die Lehrkraft sind. Dementsprechend unterscheidet sich der Erfahrungs-
hintergrund der Schiiler*innen und sie bendtigen eine unterschiedliche Ansprache
(dazu mehr im Bereich ,,Lernvoraussetzungen und Lernbediirfnisse®).

FGI, Pos. 148: [...] Die Altersgruppen. // Die Jiingste ist 16, vollig unerfahren, lieb,
naiv sag ich mal und die Alteste ist [so alt wie] meine Mutter. Ja, mit Sicherheit Mitte
50 oder so. [...] Aber dann eine 29-jdhrige //F111: Wollte ich nur mal sagen. // ...eine
29-jéhrige, die schon selber einen Laden gefiihrt hat, jetzt nicht als Friseurin, aber in
anderen Bereichen. [...]*

Eine weitere Dimension der Heterogenitét in Friseurklassen sind die kognitiven
Fahigkeiten. Diese konnen sehr unterschiedlich gestaltet sein. Zum Teil weisen
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Schiiler*innen eine enorme kreative Kompetenz auf, haben aber Schwierigkeiten
in Grundfertigkeiten wie Lesen, Schreiben und Rechnen. Andere Schiiler*innen
setzen sich mit ihren kognitiven Fahigkeiten ab und haben wenig Probleme, auch
komplizierte Sachtexte zu verstehen. Unter anderem kommt diese Unterschied-
lichkeit der kognitiven Fahigkeiten der Schiilerschaft dadurch zustande, dass der
Zugang zum Ausbildungsberuf Friseur*in nicht zugangsbeschrinkt ist. Von*m
der*dem Schulabginger*in ohne Abschluss bis hin zum Abiturienten kann jede*r
die Friseurausbildung aufnehmen, die*der einen Ausbildungsplatz in einem Salon
hat (vgl. dazu Kap. 2.2).

FGIII, Pos. 29: ,,[...] Die haben ja eine so gro3e Spannbreite, zwischen Abiturient und
Sonderschiiler ist alles dabei [...].

Das bedeutet auch, dass neben Schiiler*innen mit grofer Auffassungsgabe auch
Schiiler*innen beschult werden, die einen diagnostizierten Forderbedarf haben.

FGIII, Pos. 74: ,,Also ich glaub, hat Schwierigkeiten letztendlich jetzt wirklich zu
gucken, dass man da alle mitnimmt von den Schiilern. Zwischen dieser, weil} ich nicht,
Sonderschiilerin und der Gymnasiastin. Ne, die hat sofort eine Struktur im Kopf, die
Gymnasiastin. Wie gehe ich das Thema an, zack, zack, zack. So. Da hat die Sonder-
schiilerin noch gar nicht angefangen zu denken, da hat die Gymnasiastin den Plan schon
fertig.”

Die Unterschiedlichkeit der Schulabschliisse spiegelt zum einen die unterschied-
lichen kognitiven Fahigkeiten wider, zum anderen ist dadurch aber auch eine an-
dere schulische Sozialisation und eine unterschiedliche Denk- und Arbeitsweise
verbunden, die von den Lehrkriften aufgegriffen werden miissen. Neben der
schulischen Sozialisation ist auch die soziokonomische Herkunft in Friseurklas-
sen hochst verschieden. Es werden Schiiler*innen beschult, die in klassischen
mittelstindischen Familien aufgewachsen sind, Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund in der ersten, zweiten oder dritten Generation, gefliichtete Schiiler*in-
nen und vermehrt auch Schiiler*innen aus dem européischen Ausland, die haufig
mit wenigen oder nur schlechten Deutsch- oder Englischkenntnissen am Unter-
richt teilnehmen.

FGIV, Pos. 127: ,,Es gibt im Moment so ein Programm, Jugendliche aus anderen Lén-
dern zu uns zu holen, um die Jugendarbeitslosigkeit im europdischen Bereich zu mil-
dern. Und da kommen Schiilerinnen und Schiiler zu uns, die sprechen sehr, sehr wenig.
Ich mein fast kaum Deutsch. Ich habe jetzt in meiner Unterstufe zwei Italienerinnen und
einen Spanier. Sehr motiviert, sehr engagiert. Aber die sprechen keine deutsche Spra-
che. Und das ist ein ganz, ganz grof3es Problem.*
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Die geringen sprachlichen Kompetenzen einiger Schiiler*innen werden unter an-
derem im folgenden Abschnitt unter dem Aspekt der Lernvoraussetzungen der
Schiiler*innen in Friseurklassen genauer betrachtet.

Lernvoraussetzungen und Lernbediirfnisse der Schiiler*innen

Unter die Lernvoraussetzungen fallen Aussagen zum Vorwissen der Schiiler®in-
nen aus der Regelschule, aber auch aus den vorangegangen Ausbildungsjahren,
sprachliche Fihigkeiten, die Lesekompetenz und mathematische Fahigkeiten, die
den Wissenserwerb beeinflussen. Aus einigen dieser Lernvoraussetzungen er-
geben sich Lernbediirfnisse der Schiiler*innen, die hier ebenfalls beschrieben
werden. Dariiber hinaus werden Lernbediirfnisse beschrieben, die gerade in Fri-
seurklassen von Bedeutung sind und auf einer sozial-emotionalen Ebene liegen.

In Friseurklassen haben viele Schiiler*innen Probleme, Sachtexte zu verstehen
und relevante Informationen herauszufiltern. Auch das eigene Schreiben von Tex-
ten féllt Schiiler*innen in Friseurklassen schwer, was hdufig an einer geringen
Sprachkompetenz liegt.

FGVI, Pos. 124: ,,Aber trotzdem, auch noch in der Endphase waren die Médels haufig
wirklich kontextgebunden, ne? Das heilit, die konnten nicht lernen, indem sie einfach
einzelne Begriffe lernten und die dann transformierten in eine umfassende Antwort.
Sondern sie hétten schon am liebsten gehabt, wir hétten ihnen ganze Sétze diktiert, ne?
Die sie dann hitten auswendig lernen konnen.

Lehrkréfte geben iibereinstimmend an, dass das geringe Textverstindnis und die
geringe Lesekompetenz problematisch fiir den Wissenserwerb der Schiiler*innen
sind. Die Schiiler*innen bendtigen daher sprachsensibles Material (vgl. Kat. 1
,, Vermittlungsstrategien*), um die fehlende Lesekompetenz auszugleichen. Die
Schiiler*innnen konnen besser in ganzen Sitzen lernen, als nur mit Stichpunkten
und benodtigen zum Erarbeiten Materialien wie Liickentexte, Texte in einfacher
Sprache, Merksétze (z.T. kontrovers diskutiert, s. Kat. 1 ,,Vermittlungsstrate-
gien*) oder andere unterstiitzende Maflnahmen, um Texte zu erarbeiten.

Das Vorwissen der Schiiler*innen ist zu Beginn der Ausbildung gerade im
Bereich der benotigten mathematisch-naturwissenschaftlichen Inhalte sehr gering.

FGV, Pos. 405: ,,Also, ich habe es fast immer, ehrlich gesagt, dass das Vorwissen da
fehlt, bis jetzt gehabt.*

Auch das Vorwissen aus den vorangegangenen Lernjahren der Ausbildung muss
haufig zunidchst wieder aktiviert werden.
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FGI, Pos. 219: ,Null. Mit dem, das wir denen vorher gegeben haben, vielleicht. Also
Aufbau des Haares aus LF 3 und da muss man aber dann nochmal drangehen. //Zustim-
mung// Da macht man dann nochmal vorher. ,Ok. Was miissen wir eig. dazu wissen?*
So wie es ja auch im Buch ist mit dem Umformen, da ist es ja auch nochmal ,Aufbau,
Feinstruktur der Haare®. //Zustimmung// [...]*

Gerade bei Fachanteilen, die bei den Schiiler*innen als schwierig gelten, kdnnen
geistige Blockaden auftreten. Die Lehrkréfte begriinden das mit einer Art geisti-
ger Inflexibilitdt (s. Zitat unten), die sie auch dann gegeben sehen, wenn die Schii-
ler*innen auf kognitive Konflikte treffen, die durch eine unterschiedliche Hand-
habung im Salon und Schule zustande kommen. Diese Unterschiede konnen in
der Verwendung von Begriffen, aber auch in Arten der Ausfiihrung von Tatig-
keiten liegen.

FGIV, Pos. 82: ,,Und was mir bei Friseuren schon mal auffillt, so eine gewisse geistige
Unflexibilitdt. Ja, wenn man jetzt sagt. Wie du auch sagtest. Bei uns / oder im Betrieb
bin ich anders. Oder andersrum jetzt auch. Wenn man jetzt sagt, so und so. Sie miissen
jetzt die Handschuhe anziehen. Oder stellen Sie sich mal vor, da kommt eine Kundin,
die sagt das und das. Ja, das ist bei uns aber anders. Ja, deshalb sagte ich ja, stellen Sie
sich das mal vor. Ja, bei uns ist das aber anders. So. Und dann kénnen die sich schlecht
auf andere Situationen so einlassen. Das ist mir hdufig schon aufgefallen. [...]*

Das geringe Vorwissen im Bereich der Naturwissenschaften und Mathematik
fiihrt dazu, dass Schiiler*innen hédufig blockieren, wenn sie mit Fachbegriffen
konfrontiert werden. Ubereinstimmend wird angegeben, dass daher eher versucht
wird, Fachbegriffe erst einzufiihren, wenn die Theorie schon bekannt ist (vgl. Kat
1: ,,Vermittlungsstrategien*). Ein Lernbediirfnis von Friseurschiiler*innen ist also
zunéchst, den zu vermittelnden Stoff zu verstehen und im Nachgang Fachbegriffe
damit zu verbinden.

FGII, Pos. 104: ,,Was gar nicht geht ist Oxidation, Reduktion //ja// Das ist schon ein
Begriff, wo man nicht mehr weiterlernt. Allein vom Begriff her.*

Diese Blockaden kdénnen auch durch Angste oder schlechte Vorerfahrungen ge-
geben sein. Schiiler*innen in Friseurklassen geben hédufig an, Mathe ,,noch nie*
gekonnt zu haben oder ,,schon immer* Schwierigkeiten mit Naturwissenschaften
gehabt zu haben. Zum Teil ist das auch dadurch bedingt, dass naturwissenschaft-
liche Ficher, insbesondere Chemie oder Physik, in der Regelschule nur wenig
oder gar nicht unterrichtet wurden.

In mathematischen Sachverhalten scheint ein anderer Weg gewinnbringender
zu sein. Dort scheinen Schiiler*innen das Bediirfnis zu haben, sich voll und ganz
darauf zu konzentrieren, dass jetzt ,,etwas Mathematisches* erarbeitet wird:
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FGI, Pos. 177: ,,[...] Denn die brauchen ihre Aufwarmphase, um erstmal wieder in die
Zahlenwelt reinzukommen. //Zustimmung//. [...]*

FGV, Pos. 88: ,,[...] Aber Mathe ist einfach eine andere Sache. Vor allen Dingen, weil
viele Schiiler da auch Angste haben.*

Das bedeutet, dass die mathematischen Sachverhalte hiufig ohne Praxisbezug
gelehrt werden, da der Fokus fiir die Schiiler*innen voll und ganz auf der mathe-
matischen Operation liegen muss. Diese Vorgehensweise unterscheidet sich deut-
lich von der sonst bewihrten Praxis, moglichst viel aus dem beruflichen Alltag
einzubinden, um die Schiiler zu motivieren und nachhaltiges Lernen zu ermog-
lichen (vgl. Kat. 1 ,,Vermittlungsstrategien* und Kat. 3 ,,Curriculum und Lern-
ziele des Faches®).

Die Lehrkréifte gaben an, dass die Schiiler*innen die Schule auch gerne als
Pause vom intensiven Alltag im Salon nehmen, und wenn sie zu lange sitzen und
sich nicht bewegen, trige werden. Daher brauchten die Schiiler*innen Unter-
richtsangebote, die sie regelmifBig korperlich aktivieren.

FGIIL, Pos. 87: ,,Ja vielleicht ist das sogar eine gute Idee. Und was vielleicht auch wich-
tig ist, dass sie, weil die im Betrieb den ganzen Tag auf den Beinen sind, wenn die dann
nur sitzen, dann schlafen die weg, weil dann der Organismus denkt, so klar super Pause,
ne, und dann sind die nach einer Stunde, so, dann schlafen die. [...]*

In einem weiteren Aspekt zeichnen sich Friseurschiiler*innen in ihrem Lern-
bediirfnis deutlich aus. Sie bendtigen den positiven Zuspruch von ihren Lehr-
kriaften. Sie selber miissen die Lehrkraft schitzen und zumindest respektieren,
damit Lernen moglich ist.

FGI, Pos. 123: ,,Und fiir die ist das wichtig, dass sie den Lehrenden da vorne, ich sag
mal so, irgendwie nett finden. Dass die das Gefiihl haben, ,Der akzeptiert mich so‘,
oder, ,Der hort mir auch zu‘, oder ,Der versteht was vom Fach®. Der muss irgendwie.../
Wenn die einen bldd finden dann ist’s wahrscheinlich vorbei. (Durcheinander) Dann
kann man den besten Unterricht machen, da kommt man nicht weiter mit. //Zustim-
mung//*

Wichtig ist fiir Friseurschiiler*innen, sich ernst-, wahrgenommen und wert-
geschitzt zu fiihlen. Das ermoglicht ein lernforderliches Klima im Unterricht, in
dem Friseurschiiler*innen besonders gut lernen und arbeiten konnen.

FGIII, Pos. 245: ,,Dass man jeden einmal kurz anspricht, weil die, ich glaube die Friseu-
re, die entwickeln so eine personliche Beziehung zu ihren Lehrern, dass auch wenn man
die nur einmal die Woche oder zweimal die Woche hat, dieser personliche Bezug total
wichtig ist. Was die einem alles erzdhlen, das héitte ich meinem liebsten Lehrer nicht er-
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zahlt frither. Also dieses Vertrauen, diese Distanzlosigkeit, die manchmal entsteht. Die
habe ich so selten erlebt.*

Das besondere Verhalten von Friseurschiiler*innen im Unterricht wird im folgen-
den Abschnitt ,,Sozialverhalten aufgegriffen und weiter ausgefiihrt.

Sozialverhalten

Das Sozialverhalten und Verhalten im Unterricht von Friseurschiiler*innen wird
von den befragten Lehrkriften {ibereinstimmend als auffillig anders als in ande-
ren Ausbildungsklassen beschrieben. Diese Besonderheit flihrt zu anderen Bewer-
tungen des Verhaltes im Unterricht und zu einer Einflechtung dieser Aspekte in
die Unterrichtsplanung (s. Kategorie 5 ,,Unterrichtsorganisation®).

Friseurklassen werden von den befragten Lehrkriften als laut, motorisch
aktiv, manchmal wenig konzentriert, aber oft auch sehr engagiert im Unterricht
beschrieben. Diese Eigenschaften miissen von einer Lehrkraft wahrgenommen
und wertgeschitzt werden, damit gutes Arbeiten moglich ist.

FGVI, Pos. 335: ,,Friseure sind eine Berufsgruppe, wenn man mit denen gut klarkommt,
dann kommt man mit denen gut klar, ja? [...]*

FGI, Pos. 130: ,,[...] Die Friseure, da kommt man rein, das ist laut, die sind aktiv, die
miissen sich bewegen, die reden die ganze Zeit. [...]*

Friseurschiiler*innen sind sehr direkt, frei heraus und sagen, was ithnen in den
Sinn kommt. Dabei sind sie sehr ehrlich und halten mit ihrer Meinung nicht zu-
rick. Diese Eigenschaften zeichnen Friseurschiiler*innen aus und grenzen sich
damit deutlich von Schiiler*innen anderen Berufsschulklassen ab. Friseurschii-
ler*innen erzédhlen viel und gerne von sich. Auch private Dinge, was den Lehr-
kriaften zum Teil distanzlos vorkommt.

FGIIL, Pos. 11: ,,[...] Fiir die Friseurklassen typisch ist eigentlich, dass die sehr, sehr
offen sind. Das erfahrt man immer bei Kollegen, die da mal eine Vertretungsstunde
machen oder die erstmalig da reinkommen. Die sind dann immer vollig irritiert, wie das
Klima in den Friseurklassen ist. Weil die ja auf der einen Seite oft sehr extrovertiert
sind. Also bis zu dem Moment, wo die das T-Shirt hochmachen und einem Piercings
zeigen, die man nicht sehen mochte, an Stellen, wo man sie nicht sehen mochte. [...]*

Die Lehrkréfte geben an, dass diese Gesprache aber keineswegs (nur) Ablen-
kungsgespriache der Schiiler*innen sind, um weniger in der Schule arbeiten zu
miissen. Die personliche Beziehung zur Lehrkraft spielt fiir Friseurschiiler*innen
eine enorme Rolle (sieche Aspekt der Lernbediirfnisse weiter oben). Die Gespré-
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che dienen dem Beziehungsaufbau und sind auch fiir die Unterrichtsstrukturie-
rung (s. Kat. 5 ,,Organisation von Unterricht*) und das dadurch entstehende posi-
tive Lernklima von grof3er Bedeutung.

FGI, Pos. 120: Also ich finde bei den Friseuren ist das sehr extrem ausgeprégt. Die wol-
len unheimlich viel Personliches wissen und sprechen auch viel von ihren personlichen
Erfahrungen. Das ist dann sehr, sehr extrem.

FGI, Pos. 121: ,,Aber bei den Friseuren, wie du das sagst. Das ist wirklich so. Die leben
das, die brauchen das, die sind total offen, die wollen alles wissen. [...]*

Friseurschiiler*innen werden zudem als sehr empathisch und sensibel beschrie-
ben. Sie nehmen Spannungen sehr frith wahr.

FGI, Pos. 30: ,,Ja. Da haben die ein richtiges Gespiir. Also das ist auch so ein Schlag
Mensch, den finde ich in dem Ausbildungsbereich der Friseure. Die haben einfach so ne
Intuition, denen kann man nicht viel vormachen. [...]*

Die Lehrkrifte gaben an, dass dies Eigenschaften sind, die zum ,,Habitus
Friseur*in“ gehoren. Diese Eigenschaften sind zum Teil schon vor Beginn der
Ausbildung angelegt (FGIII, Pos. 22: ,, Ne, deshalb sind die auch in dem Beruf.*)
und prégen sich im Verlauf der Ausbildung noch stiarker aus.

Friseurschiiler*innen sind stark geprdgt von ihrem beruflichen Alltag. Die
Lehrkrifte berichten, dass die meisten Schiiler*innen eine echte ,,Dienstleister-
personlichkeit” entwickeln. Das zeige sich beispielsweise bei der Bitte, die Stiihle
nach der letzten Stunde hochzustellen. Falle dies in einigen anderen beruflichen
Klassen sehr schwer, hitten die Friseurschiiler*innen auf diese Dinge ein Auge
und fiihrten diese Bitten auch aus.

FGIIL, Pos. 24: ,,Und das ist eine Klientel, Dienstleister, die eigentlich, wenn sie das
Verstindnis denn dann haben, auch sehr angenehm ist zu unterrichten. Weil die auch
Arbeit sehen, da muss man nicht dreimal bitten [...]*

Eine weitere Manifestation der Priagung aus ihrem beruflichen Alltag zeigt sich in
der Ansammlung von Miill. Die Lehrkréfte gaben an, dass sich in Friseurklassen
besonders viel Miill sammelt, da viel und stindig gegessen wird. Die Schiiler*in-
nen sind von ihrem Alltag im Salon gewohnt, in jeder freien Minute etwas zu
essen, da sie sonst nicht dazu kommen.

FGIV, Pos. 63-64: ,,[...] In Friseurklassen entsteht unheimlich viel Miill. Empfinde ich
so. F414: Ja, bei mir in der AV-Klasse entsteht nicht so viel Miill, wie in diesen Klassen.
Das ist schon offensichtlich. Und Jahre hindurch offensichtlich. [...]*
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Gerade das besondere Sozialverhalten von Friseurschiiler*innen gaben Lehrkrifte
als pragend beim Unterrichten dieser Klassen an. Trotz hdufig schwieriger Um-
stinde, wie die oben beschriebene Heterogenitit der Schiilerschaft oder das in
Teilen ausgepragte niedrige Leistungsniveau, wurde stets angegeben, dass die
Lehrkréfte besonders gerne in diesen Klassen unterrichten und die Klientel als
sehr angenehm empfinden.

9.2.3 Kategorie 3: Curriculum und Lernziele des Faches

Unter die Kategorie Curriculum und Lernziele des Fachs werden die Themen-
bereiche ,,Curriculum®, ,,Lernsituationen und Lernszenarios* und ,,Lernziele des
Faches* gefasst. Es wird genauer auf die Anforderungen des lernfeldorientierten
Unterrichts eingegangen und es werden Lernziele des Faches Korperpflege be-
leuchtet, die sich aus den inhaltlichen Vorgaben des Curriculums und der fest-
gelegten Gesellenpriifung ergeben. AuBlerdem werden Lernziele betrachtet die
affektive, emotionale und allgemeine Bildungsziele in den Blick nehmen.

Curriculum

Im Themenfeld ,,Curriculum* berichten Lehrkrifte tiber den Aufbau und den Um-
gang mit dem lernfeldorientierten Curriculum. Unterrichteten die Lehrkrifte be-
reits vor der Umstellung des Lehrplans auf in Lernfelder gegliederten Inhalte,
wurden hiufig Vergleiche zwischen den beidem Lehrplanformen gezogen, die
hier auch berichtet werden. Es werden dariiber hinaus Kritik am Curriculum auf-
gegriffen und besprochen. AuBBerdem wird iiber die verschiedenen Formen der
didaktischen Jahresplanung der einzelnen Schulen berichtet.

Die Lehrkriafte bewerten das lernfeldorientierte Curriculum im Grof3en und
Ganzen als gut strukturiert und sinnvoll gestaltet. Die konkrete Anbindung der
fachlichen Inhalte an den Salonalltag sieht die Mehrheit der Lehrkrifte gegeben.
Im Vergleich zum fritheren Lehrplan (Fécherunterricht vgl. Kap 2.1) sehen die
meisten Lehrkréfte eine deutliche Verbesserung, da viele Inhalte, die fiir den Fri-
seurbereich als nicht relevant wahrgenommen wurden, weggefallen sind und zu-
gunsten einer stirkeren Orientierung am beruflichen Alltag umgestaltet wurde.
Zudem wurden neue Themen, wie beispielsweise die Bartgestaltung, hinzu-
genommen.

FGIII, Pos. 158: ,,[...] Aber was ich feststelle ist, dass dieses Lernfeldkonzept schon
auch noch mehr Themen miteinbezieht als frither. Das finde ich schon. Thema Bart,
Thema (unv.) also diese ganzen Sachen waren friither nicht so //Dafiir andere Sachen//
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Wurden nicht so intensiv besprochen. Dafiir haben sie aber chemische Inhalte gestri-
chen, so ob ich jetzt das Atommodell haben muss? Nein. Und ob ich die organischen,
weil} ich nicht, ob ich Alkane, Alkene, Alkine brauch ich auch nicht. Also homologe
Reihen sind jetzt nicht so wichtig. [...]*

Die Lehrkrifte geben an, dass die Aufteilung des Curriculums Herausforderungen
beinhaltet. Durch die gestreckte Gesellenpriifung, die nun in Gesellenpriifung Teil
1 und 2 aufgeteilt ist, miissen bis zur Gesellenpriifung Teil 1 die Lernfelder 1-7
bearbeitet worden sein, und die Schiiler*innen in diesen Lernfeldern fit fiir die
erste Gesellenpriifung gemacht werden.

FGV, Pos. 53: ,,Und von daher ist das schon ein zusétzlicher Druck fiir uns, ne? Es ist /
es hat was Positives und was Negatives. Das Negative ist, man kann nicht so viel spie-
len. Und auch mal denken, ach, sie haben ja drei Jahre Zeit. [...] Also [Lernfeld] 1 bis 7
ist in Gesellenpriifung Teil 1 einfach durchgenommen haben zu sein. Oder wie heif3t
das? (lacht)*

Viele Lehrkrifte wiinschen sich in Teilen eine andere Aufteilung des Curri-
culums. Sie empfinden die starken naturwissenschaftlich ausgelegten Inhalte in
den Lernfeldern 7 — 9 als zu stark in der Mittelstufe angesiedelt. Das zweite Lehr-
jahr wird als sehr anspruchsvoll fiir die Schiiler*innen wahrgenommen, wéhrend
das dritte Lehrjahr mit vielen erweiternden Inhalten wie LF 10 Nagelpflege und
-design, oder LF 11 Haut dekorativ gestalten nur wenige als schwierig empfunde-
ne Inhalte beinhaltet. Dennoch miissen die Inhalte aus dem zweiten Lehrjahr in
der Gesellenpriifung Teil 2 abrufbar und anwendbar sein.

FGI, Pos. 98: ,,Die Aufteilung, die Mittelstufe, die sehr befrachtete, sehr eng. Da lernen
die ja viel, da lernen die viel, was schwer ist, /Zustimmung// aber auch DIE Sachen, die
sie fiir das Verstdndnis im Berufsalltag brauchen. Da geht das ja um das Formen und
das Haarfarbverdndern. Das ist ja das Hauptbrot und der Haarschnitt mit. [...] Und die
werden dann in einem Jahr, im zweiten Jahr so reingequetscht und das dritte Jahr ist
eigentlich sowas Léppisches fast. /Zustimmung//.*

Auch die Passung zwischen den gelehrten Inhalten in der Schule und im Salon
wird im zweiten Lehrjahr kritisch gesehen. Die Aufteilung der Lernfelder sieht
vor, dass in Lernfeld 4 und 5 Frisuren empfehlen und Haare schneiden theoretisch
erlernt werden und erst im Lernfeld 8 und 9 Haare tonen und férben. Im Salon-
alltag werden Lehrlinge aber zumeist zuerst an die Farbverdnderungen und erst
spater an die Schneidetechniken und an das Schneiden am Modell herangefiihrt.

FGI, Pos. 105:“ [...] Aber die fangen auch wahrscheinlich schon im zweiten, dritten
Monat an, Haare zu farben usw. [...] Also die férben ja eher, als dass sie schneiden bei-
spielsweise, ne?*
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An einigen Schulen wird die Abfolge der Lernfelder daher in der didaktischen
Jahresplanung anders festgelegt. Wie die didaktische Jahresplanung das Arbeiten
in Friseurklassen beeinflusst, wird unten beschrieben.

Didaktische Jahresplanung

Die didaktische Jahresplanung umfasst sowohl inhaltliche wie methodische
Schwerpunktsetzungen des Curriculums fiir die konkrete Umsetzung in jeder
Schule.

FGV, Pos. 328-329: ,[...] Das ist natiirlich auch was unter Methodenkompetenz fallt,
alles nochmal unter die Didaktische Jahresplanung fassen. Wenn man das jetzt nochmal
durch //

FS5I1: Ja, eigentlich ist es ja auch eine methodisch-didaktische Jahresplanung, ne? [...]*

Die didaktische Jahresplanung, die von jeder Schule selbststindig festgelegt wird,
folgt in weiten Teilen dem Rahmenlehrplan. In einigen Schulen werden die Lern-
felder wie vorgeschlagen nacheinander abgearbeitet. In anderen Schulen werden
Verdnderungen in der didaktischen Jahresplanung vorgenommen und manche
Lernfelder parallel durchgenommen. Da aber die Inhalte der Lernfelder 1-7 fiir
die Gesellenpriifung Teil 1 relevant sind, sind der individuellen Gestaltung Gren-
zen gesetzt.

In der didaktischen Jahresplanung werden auflerdem Lernsituationen und
Lernszenarien festgelegt, die die Verkniipfung zwischen den schulischen Inhalten
und dem Arbeiten im Betrieb herstellen.

FGI, Pos. 246: ,,Und das ist aber trotzdem in der didaktischen Jahresplanung anhand
von Lernsituationen, mit entsprechenden Szenarien dann ausgearbeitet wird. Und dass
das eigentlich auch gut funktioniert und dass man da aber auch immer wieder den All-
tags / den Berufsbezug herstellt und dariiber arbeitet. Ja die vollstindige Handlung und
die Reflexion der vollstindigen Handlung mit den Schiilern, dass das halt sehr wichtig
ist.

Die Bedeutung von Handlungsorientierung in der Friseurausbildung und die Ge-
staltung und Bewertung von Lernsituationen und Lernszenarios wird unten be-
schrieben.
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Handlungsorientierung, Lernsituationen und Lernszenarios

Die Handlungsorientierung ist das zentrale didaktische Konzept in der beruflichen
Bildung. Die fachlichen Inhalte sollen handlungsorientiert vermittelt werden, da-
mit die Schiiler*innen die Inhalte in beruflichen Situationen anwenden und durch
das Erlernte kompetent handlungsfihig werden.

FGV, Pos. 61: ,,[...] Und das Ziel ist eben, ja, bestimmte Kompetenzen zu vermitteln,
um in den entsprechenden Handlungssituationen zu bestehen. Und dabei gehen wir so
vor, im optimalen Fall, wie F512 das gerade erzihlt hat. Also die Schiiler, handlungs-
orientierter Ansatz, analysieren, planen, erarbeiten. Reflektieren nachher den Prozess.
Also so ist es optimal. [...]*

Die konkrete Umsetzung des Curriculums erfolgt in der Gestaltung von Lern-
situationen und Lernszenarien. Es gibt exemplarische Lernsituationen, die von der
KMK erarbeitet wurden. Diese werden durch die Lehrkriafte umgestaltet, an-
gepasst und verfeinert.

FGI, Pos. 182: ,,Aber wir haben schon Lernsituationen mit Szenarien in unserer didak-
tischen Jahresplanung. Das haben wir vorgegeben gekriegt und da haben wir lange dran
gebastelt, also zumindest fiir die Mittelstufe, dass wir da wirklich so ‘n handlungsorien-
tierten, viele handlungsorientierte Schleifen drin haben. Wirklich von ,Die Kundin
kommt mit dem Kundenwunsch: sie mochte gerne ne Haarfarbveranderung haben., bis
hin zu Verabschiedung.*

Das Arbeiten in Lernsituationen soll die Handlungskompetenz der Schiiler*innen
fordern. Der Erwerb der Handlungskompetenz ist ein Ziel der Ausbildung und
somit des Faches Korperpflege. Die Ziele werden im folgenden Abschnitt genauer
beschrieben.

Ziele des Faches

Der Themenbereich ,,Ziele des Fachs* untergliedern sich in drei Punkte. Einmal
ist es das Bestehen der Gesellenpriifung, was ein objektives, hartes Kriterium ist,
zum zweiten sind es sozial-affektive Ziele (soziale Kompetenzen ausbilden, Fach-
frau/Fachmann fiir den Beruf sein) und die Ziele der allgemeinen Bildung, die
auch im Rahmenlehrplan verankert sind.

Ubereinstimmend geben die Lehrkrifte an, dass das Bestehen der Gesellen-
priifung oberstes Ziel der schulischen Ausbildung ist.

FGIV, Pos. 49: ,[...] Wir wollen ja alle zum Ziel bringen, zur Gesellenpriifung. Das ist
unser gemeinsames Ziel. [...]“
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Die Gesellenpriifung setzt sich aus einem theoretischen und einem praktischen
Teil zusammen. Die Inhalte der Schule werden im theoretischen Teil sowie in
einem Fachgespriach abgepriift. Die Lehrkréfte geben an, dass Schiiler*innen héu-
fig praktisch gute Leistungen erbringen, in der Theoriepriifung aber eine ungenii-
gende Leistung erbringen und dadurch die Gesellenpriifung nicht bestehen. Das
ist ein weiterer Grund fiir die Schwerpunktsetzung der Lehrkrifte auf das Beste-
hen der Gesellenpriifung.

Ein weiteres, fiir die Lehrkrédfte hochrelevantes Ziel ist die Ausbildung einer
Dienstleisterpersonlichkeit bei ihren Schiiler*innen. Wie in Kategorie 2 ,, Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft beschrieben, ist diese Dienstleisterpersonlichkeit
bei vielen Schiiler*innen bereits angelegt. Zu dieser professionellen Personlich-
keit gehdren Kompetenzen wie: Beziehungen zum Kunden aufbauen zu konnen,
angemessen kommunizieren zu konnen, Kunden fachménnisch beraten zu kon-
nen, eine kritische Selbstwahrnehmung zu iiben, kritische Fremdwahrnehmung
anzunehmen und diese reflektieren zu konnen.

FGIV, Pos. 158: ,,Die sollten, mein ich aber auch, im Betrieb ihre Frau oder ihren Mann
stehen. Und riiberbringen kdnnen, dass sie Fachfrauen, Fachménner sind. Sie sollen also
auch in der Lage sein, ein Fachgesprich zu flihren und mehr Wissen haben iiber ihr
Fach als eine Kundin, die regelméBig die Brigitte liest.*

FGI, Pos. 132: ,[...] Und im Berufsalltag, wenn sie dann bei der Stange bleiben und gu-
te Friseure oder Friseurinnen werden, dann ist ja die Beziechungsarbeit mit den Kunden
auch das Entscheidende. [...]“

Insgesamt zeigte sich ein hohes Interesse der Lehrkrifte daran, ihre Schiiler*innen
in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu stirken. Einige Lehrkrifte sahen die Ent-
wicklung eher aufgrund der Zeit und der damit verbundenen zunehmenden Reife,
andere sahen sich als aktive Gestalter dieses Ausbildungszieles.

FGIIL, Pos. 143: , Stichwort LLL, Lebenslanges Lernen (unv.) Ich meine gefirbt wird
schon ewig und gestrihnt und blondiert auch, Dauerwelle auch, aber es sind doch im-
mer, es ist viel Bewegung.*

FGIIL, Pos. 140: ,,Ja und neben dieser fachlichen Kompetenz versuchen wir natiirlich
auch weiter Human-, Sozial-, was auch immer Kompetenz zu stiarken oder auch Metho-
denkompetenz. Das sie’s einfach weiterentwickeln. (unv.) Die entwickeln sich ja auch
wirklich in den drei Jahren.*

Die Entwicklung und Entwicklungsbedingungen werden genauer im Kapitel 9.2.4
beschrieben.

Dartiber hinaus nannten die Lehrkrifte den allgemeinen Bildungsauftrag der
Berufsschule, der in jedem Rahmenlehrplan festgehalten ist, als Ziel der beruf-
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lichen Ausbildung. Die berufliche Ausbildung soll die vorab erworbene allgemei-
ne Bildung der weiterfithrenden Schulen erweitern. Dies soll zu verantwortungs-
vollem und professionellen Handeln im Beruf fiihren und dariiber hinaus auch
.| ---] zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesellschaft in sozialer und 6kologi-
scher Verantwortung befahigen.* (KMK, 2008, S. 21).

Die Lehrkrifte sehen darin ein wichtiges Lernziel, da viele ausgebildete Fri-
seur*innen spéter nicht mehr in dem Beruf arbeiten, sondern sich ein anderes Be-
schiftigungsfeld suchen.

FGIV, Pos. 121: ,Fiir mich ist also dann die Personlichkeitsbildung oder wie du eben
gesagt hast, das Soziale. Das ist fiir mich / hat fiir mich den gleichen Stellenwert wie
das Fachliche. Also ich sehe das auch nicht so, die nur zu Fachidioten zu machen. Weil
ich auf dem Standpunkt steh, wir wissen gar nicht, was die spater beruflich machen. Die
werden sonst was teilweise arbeiten. Und da muss man eben breiter aufgestellt sein.
Und /*

Wie sich diese Lernziele im Unterricht realisieren lassen und wie die entspre-
chenden Lernprozesse in Friseurklassen beschrieben werden konnen, wird in der
nichsten Kategorie gezeigt.

9.3.4 Kategorie 4: Entwicklung von Lernprozessen & Diagnostik

In dieser Kategorie werden Entwicklungen und Entwicklungsbedingungen von
Lernprozessen beschrieben. Diese beziehen sich auf einen lingeren Zeitraum.
Beispielsweise wird die Entwicklung von Schiiler*innen iiber eine Unterrichts-
reihe, tiber ein Lernfeld oder iiber die Dauer der gesamten Ausbildung betrachtet.
Die Entwicklungsprozesse konnen kognitive, soziale oder affektive Faktoren um-
fassen. AuBBerdem werden in dieser Kategorie padagogische Diagnoseinstrumente
erfasst, die in Friseurklassen genutzt werden. Die Lehrkrifte beschreiben, wie
padagogische Diagnostik in Friseurklassen aussehen kann.

Entwicklung von Lernprozessen und Beschreibung von Lernprozessen

Lernprozesse in Friseurklassen gestalten sich je nach Ziel sehr unterschiedlich.
Werden Inhalte neu erlernt, geben die Lehrkrifte an, dass sie besonders hiufig
Prozesse wihlen, in denen handlungsorientiertes Lernen und selbstgesteuerte
Lernprozesse im Vordergrund stehen.

FGII, Pos. 16: ,,[...] Da bin ich dann genau da, was du auch sagst, dass die das selber
machen, bis zu den Karten die sie entwickelt haben fiir die Stationen fiir alle. [...]*
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Geht es um die Sicherung und Wiederholung von Inhalten, werden Lehrkraft-
zentrierte Vermittlungsstrategien bevorzugt, um hier insbesondere den Schwéche-
ren Schiiler*innen priifungsrelevante Inhalte nachhaltig zu vermitteln (vgl. Kate-
gorie 1: ,, Vermittlungsstrategien ).

FGI, Pos. 52: ,,[...] Wenn die das mit den Hinden machen, ist das ein groBer Schritt,
aber deswegen ist das trotzdem noch nicht //fest// verstanden, fest. [...] Die Arbeit kann
dann nicht zu Ende sein. Das ist nur ein Schritt, der notwendig ist, um den Prozess im
Kurzzeitgedéchtnis fiir heute verstanden zu haben. Aber deswegen.../ Der reicht nicht
aus. // Zustimmung//*

Hiufig fehlt Lehrkriften trotz dieser Ubungs- und Wiederholungsphasen an-
schlussfihiges Wissen bei ihren Schiiler*innen. Transferleistungen sind im Unter-
richt hdufig nur schwer zu begleiten und ab einem gewissen Punkt scheinen die
Schiiler*innen zu blockieren. Ein Faktor, der dies beeinflusst, ist das spezifische
Vorwissen und die Vorerfahrungen der Schiiler*mnen. Weiter unten wird das
Erheben von Vorwissen unter dem Punkt piddagogische Diagnostik weiter be-
schrieben.

Lehrkriafte geben an, dass die Schiiler*innen im Verlauf der Ausbildung
Féhigkeiten, sich (insbesondere schriftlich) auszudriicken verlieren. Da die Schii-
ler*innen nur ein- bis zweimal wochentlich im Unterricht in der Berufsschule sind
und fiir Hausaufgaben nur wenig Zeit bleibt, werden die kognitiven Féahigkeiten
nur unzureichend trainiert. Eine Lehrkraft beschreibt es wie folgt:

FGI, Pos. 76: ,,[...] Die sind fitter geistig, wenn die kommen, //Zustimmung// als wenn
die im Ende des dritten Jahres sind. Und am Anfang schreiben sie ja nicht fehlerlos,
aber dann schreiben sie noch ordentlicher, oder schreiben relativ fehlerlos. Und jetzt
trainieren sie das Schreiben nicht, aber ich glaub wirklich, die schlafen iiber die drei
Jahre.../ Das Geistige schldft immer mehr ein. Und das ist ja eigentlich schlimm. //Zu-
stimmung// Aber so ist das.*

Weitere Bedingungen, die fiir die oben beschriebenen Lernprozesse und die Ent-
wicklung der Schiiler*innen von Bedeutung sind, werden im néchsten Themen-
bereich beschreiben.

Entwicklungsbedingungen von Lernprozessen

Wie schon in Kapitel 9.2.3 angeklungen wird eine Entwicklung der Schiiler*in-
nen gerade im Bereich der Dienstleisterpersonlichkeit gesehen, die auch Ziel der
Ausbildung ist (Kategorie 3: ,, Curriculum und Lernziele des Faches ‘). Wihrend,
wie oben beschrieben, sich einige Lehrkrifte als Gestalter dieser Entwicklung
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sehen, sehen andere Lehrkrifte die Entwicklung eher bedingt durch das Alterwer-
den der Schiiler*innen und die Dauer der Ausbildung:

FGIV, Pos. 124-125: ,,Ja. Aber da bin ich ja eher der Meinung, das liegt nicht an uns.
Das liegt einfach daran, dass sie dlter geworden sind.

Ja, sie werden reifer. Das ist richtig. Wir haben nur das Angebot und ich stelle fest,
wenn die entsprechende Motivation da ist, kann der schlechteste Schiiler die Priifung
bestehen. Und der beste kann durchfallen. [...]*

Motivation spielt fiir das Lernen der Schiiler*innen eine grofle Rolle. Das ist
sicherlich nicht spezifisch fiir Friseurklassen, sondern gilt fiir alle Schiiler*innen
aller Schulformen und Altersklassen. Spezifisch kann aber beschrieben werden,
welche motivationalen Faktoren in Friseurklassen von den Lehrkriften genannt
werden.

Die Motivation der Schiiler*innen ist immer dann besonders hoch, wenn sie
etwas Kreatives selber gestalten konnen.

FGVIIL, Pos. 257: ,,Ich wiirde sagen, Friseurklassen sind offen fiir alles. Wenn man es
anstidndig macht. Also ich habe die Erfahrung gemacht, dass die total dankbar sind fiir //
F8I5: Kreativmethoden // Ja, fiir alles, wo sie so ein bisschen Freiheit haben. [...]“

Ein direkter Bezug zum Arbeitsalltag im Salon ist ebenfalls hochgradig relevant,
um Schiiler*innen fiir Inhalte zu motivieren. Besonders wichtig ist es die Erfah-
rungen der Schiiler*innen einzuholen. So kann das Vorwissen der Schiiler*innen
mit eingebunden werden und auch negative oder positive Erfahrungen kénnen ab-
gefragt werden, die, wie oben beschrieben, einen Effekt auf die Vermittlung von
Inhalten haben (s. Kategorie 1: ,, Vermittlungsstrategien *“). Durch die Hinzunah-
me eines flir die Schiiler*innen hochrelevanten Kontextes fiihlen sich die Friseur-
schiiler*innen auBerdem wertgeschatzt. Dass dies fiir Friseurschiiler*innen be-
sonders wichtig ist, zeigte sich schon in Kategorie 2 ,,Zusammensetzung der
Schiilerschaft“. Durch die Wertschdtzung der Arbeit der Schiiler*innen im Salon
kann die Motivation, sich mit den inhaltlichen Aspekten ihrer Arbeit genauer aus-
einanderzusetzen, weiter gesteigert werden.

FGIV, Pos. 130: ,,[...] Also, positiven, wertschidtzenden Umgang zu pflegen. Positiv
wertschitzender Umgang. Dass einige auch aus sich herauskommen und dann ein paar
Potenziale wenigstens abrufen, wo sie vielleicht vorher selbst nicht wussten, dass sie sie
entwickeln konnen. [...]“

Eine weitere Entwicklungsbedingung ist in der schulischen Organisation der Aus-
bildung verankert (s. Kat. 5 ,, Unterrichtsorganisation ). Da die Schiiler*innen
nur ein bis zweimal in der Woche in der Schule unterrichtet werden, miissen alle
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kognitiven Entwicklungsprozesse in einem sehr kleinen Zeitrahmen ablaufen. Das
kann, wie im Themenbereich ,,Entwicklung von Lernprozessen und Beschreibung
von Lernprozessen* bereits gezeigt, zu Schwierigkeiten im Wissenserwerb und
der Gestaltung von Lernprozessen fithren. AuBBerdem kommt dem schulischen
Teil der Ausbildung seitens der Betriebe nur eine geringe Bedeutung zu, was zu
einer weiteren Schwierigkeit im Ansto3 der Entwicklungsprozesse in der Schule
fiihren kann.

Pddagogische Diagnostik in Friseurklassen

Die padagogische Diagnostik wurde in den Interviews von den Lehrkraften hdufig
nur angerissen oder anekdotisch beschrieben. Als hadufigste Form der padagogi-
schen Diagnostik wird die Beobachtung wihrend des Unterrichtsgeschehens ge-
nannt. Dabei setzen die meisten Lehrkréifte auf ihr Erfahrungswissen. Wie man
das Diagnostizieren in Friseurklassen erlernt, wird ebenfalls meist {iber einen er-
fahrungsbasierten Ansatz beschrieben.

FGI, Pos. 164: ,,Also Diagnose mache ich ganz viel liber Beobachtung. Also man merkt
das unheimlich schnell, wer stark ist und wer schwach ist. Allein schon von der Sprache
her, vom Ausdrucksvermogen her und anhand der Klassenarbeiten. [...]“

AuBlerdem werden noch das Schriftbild der Schiiler*innen sowie haufig die Lern-
typen nach Vester (2011)° herangezogen. Die Lehrkrifte versuchen dann, fiir die
verschiedenen Lerntypen Materialien oder Vermittlungsstrategien auszuwéhlen.

FGIIL, Pos. 44: ,Ja die Lerntypen. Dass man versucht, so viel wie moglich anzubieten,
dass jeder Lerntyp den besten Zugang hat. Und jeder hat alle drei nur in verschiedenen
prozentualen Nutzbarkeiten und das ist dann wichtig fiir den Auditiven ist eben wichtig
das Sprechen, das Machen, das Auseinandernechmen und das Sehen.*

Das Vorwissen der Schiiler*innen zu erheben spielt fiir Lehrkriafte im diagnosti-
schen Prozess eine grofle Rolle. Bereits in der Kategorie 2 ,,Zusammensetzung
der Schiilerschaft* konnte gezeigt werden, dass das Vorwissen die Lernbedingun-
gen der Schiiler*innen steuert und gerade bei naturwissenschaftlichen Inhalten zu
Lernblockaden fiithren kann.

FGII, Pos. 234: ,,Genau, wie wichtig ist das Vorwissen der Lerngruppe. Genau. Wie
wichtig ist das.*

9 Die Lerntypen wurden von Vester erstmals 1975 genannt, dies ist die 34. aktualisierte
Auflage.
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Héufig werden hier Methoden des kooperativen Arbeitens genutzt, um die unter-
schiedlichen Wissensstidnde zu erheben und anzugleichen.

Viele Lehrkrifte betonten, dass es wichtig sei, bei der Arbeit im Unterricht
flexibel mit dem erhobenen Vorwissen der Lerngruppe umzugehen. Aufgrund der
starken Heterogenitdat der Lerngruppe (s. Kategorie 2: ,, Zusammensetzung der
Schiilerschaft*) kann das Vorwissen stark variieren. Die Lehrkriafte geben an,
aufgrund von Erfahrungswerten dann spontan im Unterricht zu entscheiden, ob
sie ein Thema vertiefen oder nicht weiter behandeln.

FGIII, Pos. 202: ,,Ich glaub so das ist so die Erfahrung, die einfach zeigt wie tief man
geht. Also ich habe teilweise, meistens entscheid ich das auch oft so in der Entwicklung
des Prozesses. [...]

In dem Themenbereich der Entwicklungsbedingungen von Lernprozessen wurde
bereits aufgezeigt, dass es auch organisatorische Rahmenbedingungen gibt, die
sich auf das Lernen und Lehren in Friseurklassen auswirken. Diese werden in Ka-
tegorie 5 genauer beschrieben.

9.2.5 Kategorie 5: Unterrichtsorganisation

In dieser Kategorie finden sich Aussagen zu den Themenbereichen des classroom
managements in Friseurklassen und den strukturellen Rahmenbedingungen im
Unterricht von Friseurklassen.

Classroom management in Friseurklassen

Die Aspekte dieses Themenbereiches konnen alle zu einem der Teilgebiet des
classroom managements nach Emmer und Evertson (2013) zugeordnet werden.

Um ein angenehmes und lernforderliches Klima zu schaffen, ist es fiir Fri-
seurklassen wichtig, Zeitrdume einzuplanen, in denen sie Privatgesprache fiihren
oder auch mit der Lehrkraft {iber personliche Angelegenheiten sprechen kénnen.
Die Art dieser Gesprache und die Rolle, die sie fiir den Unterricht in Friseurklas-
sen spielen, wird bereits in Kategorie 2 ,, Zusammensetzung der Schiilerschaft
unter dem Themenbereich des Sozialverhaltens nédher erldutert. Lehrkrifte geben
an, Zeiten fliir Murmelphasen und private Gesprache oder auch die Nutzung des
Mobiltelefons in die Unterrichtsplanung mit einzubeziehen.

FGI, Pos. 120: ,,[...] Manchmal braucht man auch erstmal morgens eine Viertelstunde,
wenn die dann ihren Berufsschultag haben, damit die sich {iberhaupt austauschen kon-
nen, sonst braucht man gar nicht erst mit dem Unterricht anfangen. [...]*
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AuBlerdem sei eine korperliche Aktivierung der Schiiler*innen (s. Kategorie 2
,2Zusammensetzung der Schiilerschaft®) ebenfalls notig, auch das wird von Lehr-
kriften in den Unterricht als Struktur vorab eingeplant.

Ein weiterer Aspekt, der in Friseurklassen stark zum Tragen kommt, ist die
Disziplinierung bei der Ordnung der Arbeitsmaterialien. Dass die Schiiler*innen
thre Sachen ordentlich sortiert und zum Berufsschultag zur Hand haben, ist nicht
die Regel. Diese Ordnung stellt fiir die Lehrkrifte eine Voraussetzung dafiir dar,
dass die Schiiler*innen, insbesondere die leistungsschwicheren, die Gesellen-
priifung bestehen.

FGIV, Pos. 222: ,Ja, dass die Schiiler ihre Sachen immer korrekt haben. Und dass man
da drauf achtet. [...] Dann sind die nachher einfach nicht sortiert und fangen zwei
Wochen an vor der Gesellenpriifung irgendwelche Sachen zusammenzusuchen. Schaf-
fen das nicht. Und dann fangen sie an ihr Buch zu nehmen. Und versuchen das Buch
nachzulernen. Und das scheitert.*

Aufgrund der fiir die Schiiler*innen hiufig schwierig zu verstehenden Systematik
des Lernfeldunterrichts empfinden die Lehrkréfte es als besonders wichtig, immer
transparent zu machen, an welcher Stelle im Lernfeld gerade gearbeitet wird.

FGIII, Pos. 63: ,,Also es gibt schon mal so Einheiten, wo das gelingt. Es gelingt aber
auch nur dann, wenn ich wirklich die ganze Struktur gemeinsam plane und wir wirklich
hergehen und sagen, was muss man alles wissen, wie wollen wir das aufeinander auf-
bauen, womit wollen wir starten? Auch nochmal die Transparenz: wo sind wir denn ge-
rade, das haben wir schon geschafft, das miissen wir noch machen, wie wollen wir das
machen? [...]“

Neben diesen, in der Unterrichtsplanung zu bedenken Faktoren, gibt es aber auch
Rahmenbedingungen, die die Lehrkrifte nicht beeinflussen kénnen. Diese werden
in den strukturellen Rahmenbedingungen beschrieben.

Strukturelle Rahmenbedingungen im Unterricht in Friseurklassen

Die meisten Schulen unterrichten im Wochenunterricht, generell wird der Block-
unterricht von den befragten Lehrkréften als potentiell lernforderlicher angesehen.

FGI, Pos. 326: ,,[...], aber ich fande es spannend mal zu wissen, ich bin ja seit einiger
Zeit ja.../ wenn die einmal in der Woche Unterricht haben. Unterschiede Blockunterricht
und Wochenunterricht. Ob man da sagen kann: ,Schiiler lernen effektiver, wenn die
eine Zeit lang jeden Tag sich mit den Themen beschéftigen und das besser ins Langzeit-
gedédchtnis kommt.“? [...]“
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Eine weitere strukturelle Herausforderung ist fiir die Lehrkrifte, dass es immer
weniger Auszubildende im Bereich Friseur*in gibt. Die Zahlen nehmen stetig ab
und, wie in Kapitel 2.2 schon gezeigt, fluktuieren stark im Verlauf der Ausbil-
dung. Gerade zu Beginn der Ausbildung brechen viele Auszubildende die Ausbil-
dung ab, andere kommen im ersten halben Jahr nach nachtriaglich abgeschlosse-
nen Ausbildungsvertrdgen noch hinzu.

FGVI, Pos. 318: ,,Es gibt ja auch geniigend Leute, die die Ausbildung zwischendurch
abbrechen, ne? Weil sie feststellen // Ja, ja klar. / Das macht hier keinen Sinn in der
Schule. Das ist nicht das, was ich mir vorgestellt habe. Im Betrieb komm ich eh nicht
klar. Und die horen auf. Diese Anzahl ist also relativ groB3.*

Einige Lehrkrifte geben an, dass sich die Strukturierung durch die festen Stun-
denzeiten nicht gut mit dem Lernfeldansatz vereinbaren ldsst. Sie wiinschen sich
mehr Freiheit in der Planung der Stunden innerhalb des Lernfeldkonzepts und des
strukturellen Rahmens der Schule.

9.2.6 Kategorie 6: Ausbildung Lehrkrifte

In dieser Kategorie wird der Themenbereich der Ausbildung von Lehrkriften tiber
die drei Phasen der Lehrer*innenbildung (1. Phase: Studium, 2. Phase: Referen-
dariat, 3. Phase: Fort- und Weiterbildungen) beschrieben. AuBBerdem wird auf
Rahmenbedingungen und strukturelle Gegebenheiten in der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrkriften eingegangen.

1. Phase — Universitire Ausbildung:

Es wurde im Verlauf viel Kritik am Studiengang gedufBlert. Besonders trat dabei
hervor, dass sich die Lehrkrifte eine stirkere Orientierung an der Friseurpraxis
wiinschten. Es wurde vorgeschlagen, dass eine Ausbildung zum Friseur/Friseurin
vor dem Studium verpflichtend festgeschrieben werden soll, oder in Form von
qualitativ hochwertigen Praktika im Studienverlauf ein konkreter Alltagsbezug
fiir Studierende ohne Ausbildung geschaffen wird.

Es gebe zwar die fachpraktische Téatigkeit (s. Kap. 2.3), die diesen Bezug zum
Beruf sichern soll, wie qualitativ diese aber gestaltet sei, wiirde nicht weiter tiber-
priift.

Dieser Bezug zum Beruf soll ermoglichen, im Referendariat bessere und
authentischere Lernsituationen und Lernszenarios zu kreieren. Die Basis dazu soll
in der Universitit gelegt werden.
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FGII, Pos. 217: ,,Also ich sehe das so, das die das [Gestaltung von Lernsituationen] an
der Uni exemplarisch machen und wir es eigentlich in der Komplexitit uns dann vor-
nehmen. Also das es Grundlagenwissen, was sie kennen sollten.*

Das Praxissemester wird insgesamt als sehr hilfreich fiir den Einstieg ins Refe-
rendariat bewertet, gerade vor dem Hintergrund des eineinhalb-jdhrigen Referen-
dariats.

2. Phase — Referendariat:

Héufig miissen Referendar*innen im Fach Korperpflege lernen, naturwissen-
schaftliche Stunden im Unterricht bei Friseuren einzuplanen und zu halten. Dabei
erkennen die Referendar*innen, dass sich Handlungsorientierung und Unter-
richtskonzepte aus den Naturwissenschaften ergénzen.

FGII, Pos. 25: ,,[...] Und deswegen miissen meine Referendare immer zwei Sorten ler-
nen. Die Biologen und die Biotechniker. Die einen lernen die Handlungsorientierung
eben neu und die anderen eben dieses naturwissenschaftliche bedeutende Vorgehen und
dann sind die einigermalen gut geriistet//*

Die konkrete Planung von Lernsituationen stellt Referendar*innen im Fach Kor-
perpflege, auch wenn diese bereits eine Ausbildung haben, vor Herausforderun-
gen. Problematisch sei das Erstellen von Lernsituationen, in denen sich die Schii-
ler*innen wiederfinden und die einen echten Berufsbezug herstellen. Dies ist ein
zentraler Aspekt, der im Referendariat bearbeitet wird.

FGII, Pos. 49: ,,An der Schule, genau. Die kriegen da so ein Stundenfenster und dann
kreist bei denen auch Friseurinnen, es heif3t dann sofort, da brauch ich ein Arbeitsblatt.
Da muss ich irgendwas erarbeiten. Das muss auf ein Plakat, ein Poster oder irgendwie
ins Heft. Und dann ist gut. Also da sag ich mal, sie sind doch Friseurinnen, schildern sie
mir doch mal Situationen, in der sie in der Praxis damit in Kontakt gekommen sind.

[L..]"

FGII, Pos. 50: ,,[...] Wir konnen alle die Erarbeitungsphase und normal kriegen sie die
Sicherung auch wunderbar hin, aber das, was die Handlungsorientierung ausmacht, das
wird eigentlich wenig erfiillt. [...]*

Haufig stellen schwierige Rahmenbedingungen in Schule und Ausbildungssitua-
tion Stolpersteine fiir Referendar*innen dar. Da dies aber nicht spezifisch fiir die
Ausbildung von Korperpflege-Lehrkriften ist, wird dies hier nicht weiter bespro-
chen.

Ein Aspekt, der nicht spezifisch fiir das Referendariat in Friseurklassen, aber
spezifisch fiir das Referendariat an Berufskollegs ist, liegt in der Struktur des lern-
feldorientierten Unterrichts und der knapp bemessenen Zeit durch die wenigen
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Berufsschultage der Schiiler*innen. Diese beiden Faktoren konnen dazu fiihren,
dass Referendar*innen ihren BDU (bedarfsdeckenden Unterricht) wenig experi-
mentell planen konnen. Ein Beispiel:

FGII, Pos. 57: ,,[...] 3./4. geht der Referendar rein, 5./6. geht der Kollege rein und wenn
die dann nicht bis da und da angekommen ist, dann hat die ein Problem. So und dann
hat das Midel eine Doppelstunde zur Verfligung und dann muss die den Inhalt durch-
schauen. Fiir den Kollegen, der dann 5./6. kommt und sich darauf eingestellt hat, dass
die an dem und dem Punkt ist, weil das hat man in der didaktischen Jahresplanung so
miteinander vereinbart. Da ist die, da hat die keine Freiheiten. [...]

Das kann Lernprozess und Entwicklung bei Referendaren blockieren.
3. Phase — Fort- und Weiterbildung von Lehrkrdften:

Im Rahmen der Fort- und Weiterbildung der Lehrkrafte wurde vor allem bespro-
chen, dass es keine fachdidaktischen Fortbildungen spezifisch fiir das Arbeiten in
Friseurklassen gibt. Hiaufig nehmen die Lehrkrifte allgemeindidaktische Fort-
bildungen oder Fortbildungen in ihrem Zweitfach wahr.

FGIV, Pos. 251-252: ,,[...] Hauptsachlich im Bereich der Fachwissenschaft. Eher weni-
ger so Fachdidaktiken. Da miissen wir uns selber drum kiimmern.

F414: Und das holen wir uns aus anderen Disziplinen ein.*

Fortbildungen iiber fachliche Inhalte werden héaufiger angeboten, auch von Fir-
men, die Produkte fiir Friseur*innen vertreiben. Diese konnen allerdings auch
sehr kostspielig sein. Das Angebot der Fortbildungen ist im Fach Korperpflege
also hauptséchlich auf Fachinhalte beschrankt.

9.2.7 Kategorie 7: Fachdidaktische Forschung

Aussagen zur Kategorie fachdidaktische Forschung finden sich kaum. Das ist auf-
grund der aktuellen Forschungslage auch nicht weiter verwunderlich. Die Lehr-
krifte gaben an, sich bei der Didaktik anderer Facher zu bedienen, beispielsweise
bei den Konzepten aus der Deutschdidaktik bei im Bereich des Lernfeldes Kun-
denberatung. Besonders hiufig wurde das Konzept des forschend-entwickelnden
Unterrichtsverfahrens genannt (Schmidkunz, H. & lindemann, H., 1992).

FGII, Pos. 344: ,,Wobei die sich auch wieder quer sozusagen vernetzen. Die stehen
nicht einzeln da, sondern bei den Biotechnikern wird quasi der forschend-entwickelnde
Ansatz in die Handlungsorientierung hineingegeben. Es sind Teile davon. [...]*
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Das forschend-entwickelnde Unterrichtsverfahren soll im Referendariat in einem
Unterrichtsbesuch durchgefiihrt und durch die Referendare*innen reflektiert wer-
den. Es ergibt sich hier eine Verbindung zu Kategorie 6 ,, Ausbildung Lehrkrifte.

Die wenigen didaktischen Forschungsgrundlagen sind fiir viele, gerade erfah-
rene Lehrkrifte, kein Problem.

FGVI, Pos. 195: ,,[...] Sondern man muss als Kollege in solchen Klassen ein gesundes
MaB an Pragmatismus mitbringen, ne? Um den Alltag zu bestehen. Und wenn man das
hat, dann kam man da auch gut durch. Wirklich ganz hervorragend sogar.*

Hier wird vornehmlich eine iiber Erfahrungen gesteuerte didaktische Lehrplanung
vorgenommen, die fiir viele Lehrkrafte gut funktioniert.

9.3 Beziige der Kategorien zueinander und untereinander

Die oben beschriebenen Kategorien lassen sich mit MaxQDA durch verschiedene
Tools visualisieren. Dabei zeigen sich Beziige, die bereits in der deskriptiven Be-
schreibung der Kategorien (Kapitel 9.2) auftauchen.

Mit dem Code-Matrix-Browser kann gezeigt werden, in welcher relativen
Héufigkeit die einzelnen Codes in den acht Interviews genannt werden. Dadurch
kann man einen ersten Eindruck gewinnen, welchen Schwerpunkt die Interview-
gesprache haben (s. Abb. 18).

Generell lagen die Schwerpunkte der Interviews in den ersten drei Kategorien.
Es zeichnet sich ab, dass diese Kategorien von besonderer Bedeutung fiir die Be-
fragten sind. Zum einen, da diese Kategorien das tégliche Arbeiten in Friseurklas-
sen bedingen und beschreiben und deshalb gerne und viel {iber die Themenberei-
che erzédhlt wurde. Moglicherweise haben diese Kategorien dadurch aber auch
hohe Prioritit, um das Unterrichten in Friseurklassen zu gestalten. Sie zdhlen zu
den hochrelevanten gefundenen Kategorien. Im Code-Matrix-Browser (Abbil-

Codesystem FGI FGII FGlII FGIV FGV FGVI FGVII FGVII
(4! Vermittlungsstrategien [ | [ ] ] 3 " i
(@ g Zusammensetzung der Schiilerschaft B = & = | = = |
©g! Curriculum & Lernziele des Faches 1] | [ | i m , m
(@ Entwicklung von Lernprozessen & Diagi = s = L '
(2 ¢ Unterrichtsorganisation " a : .
(@7 Ausbildung Lehrkréfte . (] ] m . [ | i
(@ Fachdidaktische Farschung .

Abbildung 18: Relative Haufigkeit der sieben Kategorien in den acht Fokusgruppeninter-
Views.
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Unterrichisorganisalion

LEntwicklung von Lemprozessen &
Diagnostik

‘ Zusammenselzung der
® Schiilerschaft

Fachdidaktische Forschung | Vermitilungssirategien

Curriculum & Lernzicle des Faches

Ausbhildung Lehrkrille

Abbildung 19: Darstellung der raumlichen Néhe der Kategorien in einer Codelandkarte

dung 21) zeigt sich auflerdem eine relative Haufung der Kategorie 6 ,,Ausbildung
der Lehrkréfte* im Interview II und VIII. Es handelt sich bei diesen Interviews
einmal um das Interview mit den Fachleiter*innen und einmal um das Interview
mit den Korperpflege-Studierenden nach absolviertem Praxissemester. Daher ist
es nicht verwunderlich, dass hier die Ausbildung von Lehrkriften stirker in den
Blickpunkt gerit, als in den anderen Interviews.

Unter den in den im Kapitel 9.2.1 bis 9.2.7 beschriebenen Kategorien zeigten
sich viele Verkniipfungen. Insbesondere zwischen der Kategorie 1 ,,Vermittlungs-
strategien und Kategorie 2 ,,Zusammensetzung der Schiilerschaft gab es grofie
Néhen in den codierten Segmenten. Dies ist logisch, da man Vermittlungsstrate-
gien nicht ohne die Schiiler*innen denken kann, denen man die Inhalte vermitteln
mochte. In einer Codelandkarte kann gezeigt werden, dass sich die Kategorien,
bei denen es besonders viele Bezugnahmen zueinander gibt, auch in den Doku-
menten in riumlicher Nidhe zueinander befinden. Die rdumliche Ndhe wurde in
der Codelandkarte auf einen Abstand von maximal fiinf Absédtzen im Dokument
festgelegt. Die GroBe der Punkte gibt die relative Héufigkeit der Codierungen
dieser Kategorie {iber alle acht Interviews an (s. Abb. 19).

In der Codelandkarte zeigt sich das die Kategorien 1-3: ,,Zusammensetzung
der Schiilerschaft®, ,,Vermittlungsstrategien und ,,Curriculum und Lernziele des
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Faches* besonders nah beieinanderliegen. Kategorie 1 und 2 {iberschneiden sich
sogar in Teilen. Das bedeutet, dass in einem Sprechabschnitt sowohl Aussagen
zur Zusammensetzung der Schiilerschaft, als auch zu Vermittlungsstrategien ge-
tatigt wurden. Die Kategorie vier ,,Entwicklung von Lernprozessen und Diagnos-
tik* befindet sich noch in relativer Ndhe zu den ersten drei Kategorien. Die
Kategorien 57 ,,Unterrichtsorganisation®, ,,Ausbildung Lehrkréfte* und ,,Fach-
didaktische Forschung® zeigen keine auffillige rdumliche Nédhe zu anderen
Codes.

Diese Visualisierung zeigt, dass die Kategorien 1-3 einen besonderen inhalt-
lichen Bezug zueinander haben, da sie zum Teil in einem Satz genannt werden
und inhaltliche Beziige und Verweise aufzeigen. In den Interviews kam der Uber-
gang zur nichsten Kategorie hdufig flieBend und gestaltete sich selbstldufig ohne
das Eingreifen der Moderierenden. Dennoch konnte in den Interviews klar zwi-
schen diesen unterschiedlichen Codes in den Aussagen unterschieden werden
(siehe Ergebnisse der Intercoderreliabilitdt in Kapitel 9.1).

Im nichsten Kapitel werden die Ergebnisse der Validierung der Aussagen in
den Kategorien durch eine groBBere Gruppe von Befragten beschrieben.

9.4 Ergebnisse der intersubjektiven Validierung —
Fragebogenerhebung

Der Aufbau des Fragebogens und die Art der Erhebung ist in Kapitel 7.5 darge-
stellt. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Items in Tabelle 16 dargestellt.
Pro Kategorie wird ein Beispiel-Item vorgestellt. Die genaue Formulierung der
anderen Items finden sich im Anhang. Die Auswertung der Items erfolgt zunichst
deskriptiv iiber die Bestimmung der Mittelwerte (M) und der Standardabwei-
chung (SD).

Insgesamt wurden im vorliegenden Fragebogen fiinf Fragegruppen gebildet:
Zusammensetzung der Schiilerschaft (13 Items), Fachwissen und Vermittlungs-
strategien im Friseurunterricht (13 Items), Curriculum und Lernziele (11 Items),
Entwicklung von Lernprozessen und Diagnostik (7 Items) und eine Fragegruppe
Sonstiges, unter die drei offenen Fragen zur Arbeit von Lehrkréiften in Friseur-
klassen gefasst sind. Die Zustimmung oder Ablehnung zu diesen Aussagen wurde
in einer vierstufigen Likert-Skala intervallskaliert abgebildet (Bortz, J. & Doring,
N., 2016). Dabei konnten die Befragten Stimme zu, Stimme eher zu, Stimme eher
nicht zu und Stimme nicht zu antworten (Stimme zu =1, Stimme eher zu=2,
Stimme eher nicht zu=3, Stimme nicht zu =4).
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Tabelle 16: Mittelwerte und Standardabweichung der einzelnen Items aus dem Online-

Fragebogen zur Validierung der interpretativen Auswertungen aus Kapitel 9.2
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Tabelle 17: Cronbachs Alpha der Fragegruppen des Online-Fragebogens

Fragegruppe 1: Fragegruppe 2: Fragegruppe 3: Fragegruppe 4:

Vermittlungs- Besonderheiten Curriculum und  Lernprozesse
strategien und der Lerngruppe  Lernziele und Diagnostik
Lerngruppe
Cronbachs ,64 ,49 18 45
Alpha
Anzahl der 15 13 11 7
Items

Von den 44 Items wurden 41 Items mit M < 2,5 bewertet, diese Trafen also
auf breite Zustimmung und konnen als bestétigt angenommen werden. Das zeigt,
dass die im Interview getroffenen Aussagen auch in einer groleren Grundgesamt-
heit auf Zustimmung treffen. Drei Items wurden mit einem M > 2,5 bewertet und
gelten somit als nicht bestétigt. Insgesamt konnen die Aussagen, die aus den In-
terviews innerhalb der Kategorien interpretiert wurden, auch in einer grofleren
Grundgesamtheit bestehen. Die Aussagen der angenommenen Items und die
Auswertung der qualitativen Inhaltsanalyse bilden die Grundlage fiir eine explora-
tive, hypothesengeleitete Ableitung von Standards fiir die Ausbildung von Lehr-
kraften im Fach Korperpflege.

Um die interne Konsistenz der Fragegruppen zu bestimmen, wurde Cronbachs
Alpha berechnet. In Tabelle 17 werden die Werte fiir die einzelnen Fragegruppen
aufgefiihrt.

Bei der Bewertung der Werte ist zu beachten, dass die Fragegruppen nicht
streng nach Ihrer Gleichartigkeit sortiert wurden. Die Items wurden in erster Linie
erstellt, um eine inhaltliche Validierung der Interpretation der Aussagen aus den
Interviews zu erhalten. Es handelt sich um eine qualitative Studie, die hier ver-
sucht wurde zu quantifizieren. Die Einschiatzung der Befragten ist divers, das Feld
noch jung und wenig beforscht. Daher sind die Werte zumindest flir Fragegruppe
eins, zwei und vier fiir eine explorative Erhebung noch akzeptabel. Fragegruppe
drei weist allerdings einen niedrigen Wert fiir die Reliabilitdt der Antwortwahr-
scheinlichkeit auf. Insgesamt verbietet sich bei den hier aufgefiihrten Werten eine
weitere Auswertung auf Skalenebene.
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9.5 Hypothesengeleitete Ableitung von Standards fir die
Lehrer*innenausbildung

Aus den Ergebnissen der Qualitativen Inhaltsanalyse (Kap. 9.2) im Abgleich mit
der Validierung durch die Online-Umfrage (Kap. 9.4) konnen Standards fiir die
Lehrer*innenausbildung explorativ abgeleitet werden. Fiir eine anschlussfahige
Strukturierung werden die einzelnen Standards, unter den in den in Kapitel 9.2.1—
9.2.7 beschriebenen Kategorien, in Kompetenzbereiche iiberfiihrt. Damit wird der
Darstellungsweise von Standards wie der, der nationalen Bildungsstandards, bei-
spielsweise fiir das Fach Chemie (KMK, 2020b) oder fiir das Fach Biologie
(KMK, 2020a), gefolgt. Die hier abgeleiteten Standards erheben keinen Anspruch
auf Vollstindigkeit. Es wird versucht eine moglichst fachspezifische Darstellung
nah an den gefundenen Ergebnissen vorzunehmen. Dazu wird unter jedem Stan-
dard eine Konkretisierung in Form eines Beispiels aufgefiihrt. Das Beispiel ist zur
Kenntlichmachung eingeriickt und kursiv  unter jedem Standard geschrieben.
Die angegebenen Beispiele sind nicht vollstindig und spiegeln auch nicht die vol-
le Bandbreite der Aussagen zu diesem Thema dar. Diese sind in den Beschrei-
bungen der Kategorien zu finden (Kap 9.2.1-9.2.7).

Kompetenzbereich 1: Wissen tiber Vermittlungsstrategien (VS)

VS 1: Wissen iiber sprachsensible Gestaltung von Fachunterricht
Lehrkrifte. ..

— VS 1.1 gestalten (bestehende) Unterrichtsmaterialien sprachsensibel (um).
Sachtexte aus dem Buch mit Wortfeldern oder Vokabelliste unterstiitzen

— VS 1.2 wenden Methoden sprachsensibler Wissensvermittlung an.
Nutzung von z.B. Concept-Maps zur Verbindung von Fachworten

— VS 1.3 identifizieren friseurspezifische Fachsprache und iiben die korrekte
Verwendung mit ihren Schiiler*innen ein.
Unterscheidung von Tonung, Intensivtonung und Fdrbung

— VS 1.4 erarbeiten (bei Bedarf) Inhalte iterativ im Plenumsgesprach.

Bei unklaren oder falsch benutzten Fachbegriffe in Evkidrungen der Schii-
ler*innen eingreifen, korrigieren und wiederholen lassen.
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VS 2 Wissen iiber die adressatengerechte und berufsrelevante Vermittlung
von Inhalten

Lehrkrifte...

VS 2.1 stellen naturwissenschaftliche Inhalte auf Phanomenebene dar.

Kovalente Bindungen der Molekiile im Haar werden mit Schiiler*innen
nachgestellt (Bsp.: Disulfidbriicken).

— VS 2.2 stellen die Verbindung von naturwissenschaftlichen Inhalte zu berufs-
spezifischen Handlungen her.

Die Chemie der Dauerwelle an die konkreten Handlungsschritte der Dau-
erwelle im Salon anbinden.

— VS 2.3 nutzen friseurspezifische Modelle, um chemische Prozesse darzustel-
len.

Lockern der Wasserstoffbriickenbindungen und der Van-der-Waals-Krdfte
beim Waschvorgang.

— VS 2.4 nutzen handlungsorientierte Modelle und Analogien als Anker fiir
Wissen und sichern so Inhalte langfristig und anschlussfahig.
Aufbau des Haares mit Pfeifenreinigern nachbauen

— VS. 2.5 planen den Einsatz von Modellen im Unterricht als Instrument der di-
daktischen Reduktion

Darstellung der Vorgdnge auf makroskopischer und molekularer Ebene
beim Fdrben von Haaren

— VS 2.6 kennen Unterrichtsmethoden, die in Friseurklassen von besonderer Be-
deutung sind.
Rollenspielen in Friseurklassen

— VS 2.7 stellen die Relevanz der vermittelten Inhalte fiir den Berufsalltag her-
aus.

Reduktion und Oxidation als relevante Mechanismen beim Fdrben von
Haaren

— VS 2.8 nutzen die beruflichen Erfahrungen der SuS als spezifisches Vorwis-
sen.

Welche Erfahrungen sind beim Schneiden von Haaren im Salon gemacht
worden? Wurden tiberhaupt schon Haare geschnitten?

— VS 2.9 wihlen geeignete Handlungsprodukte zur Sicherung von Inhalten aus.
Bewertungsraster fiir die Kommunikation mit der Kundschaft im LF 2.
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— VS 2.10 kennen Methoden, um Inhalte fiir die Gesellenpriifung Teil 1 und 2
zu sichern
Erstellen einer Lernkartei fiir jedes Lernfeld

Kompetenzbereich 2: Wissen tiber die Zusammensetzung der Schiilerschaft (ZS)

7S 1: Wissen iiber die Lerngruppe Friseur*in

Lehrkrifte...

— ZS 1.1 kennen Dimensionen der Heterogenitit, die das Arbeiten in Friseur-
klassen bestimmen.
Schulabschluss, Alter, berufliche Vorerfahrung, Migrationshintergrund

— ZS 1.2 kennen spezifische Stolpersteine fiir Friseurschiiler*innen.
Blockade bei unbekannten oder schwierigen Begriffen

— 7S 1.3 benennen Lernvoraussetzungen von Schiiler*innen in Friseurklassen.
Sprachliche Defizite, vorausgegangene Schulbildung

— ZS 1.4 nehmen die besondere Bedeutung von wertschitzender Beziehung
zwischen Lehrkraft und Schiile*innen wahr.
Lehrer-Schiiler-Beziehung als relevanter Faktor fiir das Lernen

— ZS 1.5 konnen das Sozialverhalten in Friseurklassen einschétzen.
Lautstark, aber zugewandt, aktiv, Dienstleisterpersonlichkeit

Kompetenzbereich 3: Wissen tiber das Curriculum und Lernziele des Faches (CL)

CL 1: Wissen iiber das Curriculum

Lehrkrifte...

— CL 1.1 kennen Aufbau, Struktur und Ziel des lernfeldorientierten Rahmen-
lehrplans

Abbildung der Ausbildung in einzelnen Lernfeldern, Verankerung der
Handlungsorientierung

— CL 1.2 Lehrkrafte konnen ihren Unterricht anhand der didaktischen Jahres-
planung ihrer Schule planen

Wann werden die Lernfelder eingefiihrt und bearbeitet? Welche tibergrei-
fenden Lernsituationen werden genutzt?
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CL 2: Wissen iiber Ziele des Faches

Lehrkrifte...

CL 2.1 kennen das Lernziel des Bestehens der Gesellenpriifung als ein Kern-
ziel der schulischen Friseurausbildung.
Bestehen der Gesellenpriifung als Kernziel der schulischen Ausbildung

CL 2.2 kennen das Lernziel Teilhabe an gesellschaftlicher Entwicklung als
Kernziel der schulischen Friseurausbildung.
Befdhigen von Schiiler*innen zu reflektierten Entscheidungen

CL 2.3 kennen das Lernziel Personlichkeitsentwicklung als ein Kernziel der
schulischen Friseurausbildung.
Begleiten von Schiiler*innen in ihrer Personlichkeitsentwicklung

Kompetenzbereich 4: Wissen tiber Lernprozesse und Diagnostik (LD)

LD 1: Entwicklungen und Entwicklungsbedingungen von Lernprozessen

Lehrkrifte...
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LD 1.1 bieten die Erarbeitung von Lernprozessen handlungsorientiert an.
Lassen Schiiler*innen Phasen der Handlungsorientierung durchlaufen

LD 1.2 beziehen Schiiler*innen in die Steuerung des Lernprozesses mit ein.
Dauer der einzelnen handlungsorientierten Phasen flexibel gestalten

LD 1.3 kennen spezifische Muster der Entwicklung von Lernprozessen

Abbau der kognitiven Fihigkeiten im schrifisprachlichen Bereich iiber die
Dauer der Ausbildung.

LD 1.4 unterstiitzen Schiiler*innen in der Entwicklung einer Dienstleister-
personlichkeit.
Reflexion des Handelns im Beruf vor dem Hintergrund fachlichen Wissens

LD 1.5 kennen die motivierende Funktion von Bezligen zum Arbeitsalltag im
Lernprozess.

Inhalte immer wieder auf Arbeitsalltag im Salon zuriickfiihren und abglei-
chen.



9.5 Hypothesengeleitete Ableitung von Standards fiir die Lehrer*innenausbildung

LD 2: Wissen iiber fachbezogene pidagogische Diagnostik
Lehrkrifte. ..

— LD 2.1 fiihren pddagogische Diagnostik iiber Beobachtungen durch.
Kenntnis von Diagnosebogen zur Beobachtung

— LD 2.2 fiihren padagogische Diagnostik anhand von schriftlichen Darstellun-
gen durch.
Handschrift, Satzbau, Vollstindigkeit der Darstellung

— LD 2.3 kennen Diagnoseinstrumente, die in Friseurklassen eingesetzt werden
konnen.
Beobachtungsbogen, Instrumente zum Erheben von Vorwissen

Kompetenzbereich 5: Wissen tiber Unterrichtsorganisation (U)

Ul: Wissen iiber Methoden des classroom management
Lehrkrifte. ..

— UlL.1 nutzen Phasierungen, um Unterricht zu strukturieren.

Friseur*innen brauchen eine Murmelphase, Zeit fiir Nebengesprdche ein-
planen

— U 1.2 gestalten ein positives Lernklima.
Wertschdtzende Haltung den Schiiler*innen gegentiber

— Ul.3 bauen eine personliche Beziehung zu den Schiiler*innen auf.
Beziehung als Voraussetzung fiir Lernen bei Friseurschiiler*innen

U2: Wissen iiber strukturelle Rahmenbedingungen

Lehrkrifte. ..

— U 2.1 planen lernfeldorientierten, facheriibergreifenden Unterricht, trotz hin-
derlicher Rahmenbedingungen.
Stundenphasierung durch Gong alle 45 min
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9 Ergebnisse

Kompetenzbereich 6: Ausbildung Lehrkrdfte (AL)

AL 1: Wissen uiber handlungsorientierten Unterricht
Lehrkrifte. ..

— AL 1.1 kénnen Lernsituationen und Lernszenarien unterscheiden.
Lernsituation als Ubergeordneter Zusammenhang, Lernszenario als kon-
kreter Anhaltspunkt fiir die Stundengestaltung

— AL 1.2 kénnen Lernsituationen und Lernszenarien im Fach exemplarisch ge-
stalten.

Exemplarische Gestaltung einer Lernsituation fiir das LF 4 und einer da-
rin enthaltenen Lernszenarios

— Al 1.3 konnen die Phasen der vollstindigen Handlung benennen und mit ei-
nem fachbezogenen Beispiel fiillen.
Informieren, Planen, Entscheiden usw.

Kompetenzbereich 7: Wissen iiber Fachdidaktische Forschung (FD)

FD 1: Aneignung von fachdidaktischem Wissen

— FD 1.1 konnen Inhalte und aktuelle Forschung aus angrenzenden Disziplinen
auf das Fach Korperpflege iibertragen.
forschend-entwickelndes Unterrichtsverfahren in Friseurklassen einsetzen

150



10 Diskussion des empirischen Vorgehens und der
gefundenen Ergebnisse

Im Folgenden werden der Ablauf der Studie und die Bewertung der Giite der Stu-
die und die aus der Studie resultierenden Limitierungen diskutiert. Die Ergebnisse
werden auf Grundlage der in Kapitel 5 gestellten Forschungsfragen gepriift und
reflektiert. AnschlieBend erfolgt eine Zusammenfassung und Ausblick der gefun-
denen Aspekte einer Fachdidaktik Korperpflege fiir Friseurklassen.

10.1 Diskussion der Studie und der Auswertungsmethode

In der Forschungsfrage wurde zunéchst nach der Identifizierung von Aspekten
einer bisher nicht erforschten und nicht hinreichend beschriebenen Fachdidaktik
Korperpflege gefragt. Um diese Aspekte erfassen zu konnen, wurden Interviews
mit Lehrkraften, Referendar*innen und Fachleiter*innen aus der Praxis gefiihrt.
Es wurde anvisiert, dass aus den schulpraktischen Erfahrungen mit einem halb-
strukturierten Interview Inhalte erschlossen und konkretisiert werden, die eine
Fachdidaktik Korperpflege bestimmen.

In dieser Studie wurde ein deduktiv-induktiver Ansatz gewahlt und leitfaden-
gestlitzte Fokusgruppen-Interviews gefiihrt. In den Fokusgruppen-Interviews
konnte eine angenehme Atmosphire erzielt werden. Die Interviews gestalteten
sich in weiten Teilen selbstldufig'®. Teilnehmende bezogen sich gegenseitig auf
thre Aussagen und gaben anderen mit thren Aussagen Impulse, um das Thema
weiter zu erortern. Auffillig war dabei, dass sogar zwischen Themen des Leit-
fadens, wie beispielsweise die Beschreibung der Unterrichtsrealitit und die Ab-
grenzung zu anderen Fachern hédufig in Erzdhlungen zu den Besonderheiten der
Schiilerschaft miindete. Es kann weiter unten gezeigt werden, dass sich diese Be-
zlige auch in den kodierten Kategorien widerspiegeln (Kap 10.3). Positiv ist wei-
terhin anzumerken, dass die Methode ermdglicht hat mehrere Interviewpart-
ner*innen zur gleichen Zeit zu befragen. Da der Riicklauf der Zusagen gering
war, konnten durch die Fokusgruppen ganze Fachkollegien gemeinsam befragt
werden. Das Format des Fokusgruppen-Interviews ist fiir die vorliegende Studie
als passende Methode zu werten. Sie ermoglichte, wie oben beschrieben, die ge-

10 Meint die gegenseitige Bezugnahme der Teilnehmer*innen untereinander ohne Eingrei-
fen der Moderierenden, Schulz (2012).



10 Diskussion des empirischen Vorgehens und der gefundenen Ergebnisse

genseitige Bezugnahme und hat dazu beigetragen, einen groleren Kreis an Teil-
nehmenden zu befragen und so einen groferes Erfahrungs- und Meinungsspek-
trum abzubilden.

Bei der Erhebung durch Fokusgruppen-Interviews ergeben sich auch Limitie-
rungen der Aussagekraft der Studie, die hier reflektiert werden sollen. Es ist nicht
auszuschlieBen, dass es in den Interviews Zustimmung aus sozialem Druck gab,
gerade wenn ganze Kollegien befragt wurden. Trotz der fiir eine qualitative Stu-
die hohen Teilnehmerzahl sind die getroffenen Aussagen doch auf den befragten
Wirkungskreis beschrinkt. Die befragten Teilnehmer*innen unterrichteten alle in
Berufskollegs in NRW. Ob sich diese Aussagen mit Lehrkriften aus anderen
Bundeslidndern, in denen die Lehrer*innenausbildung und Struktur des Einsatzes
von Lehrkriften in Friseurklassen zum Teil deutlich unterscheiden, bleibt unklar.

Das erstellte Kodiermanual zeigte sich in der Erstversion als nicht hinreichend
ausdifferenziert, um alle Aspekte des Interviews zu erfassen. Daher wurde es
mehrfach angepasst (Kap. 7.4 und Kap. 8.3). Kategorien wurden zusammen-
gefasst und neue Kategorien hinzugefiigt. Dabei hat sich das Vorgehen der quali-
tativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) als Auswertungsmethode bewihrt.
Sie erlaubt die in diesem Projekt notige Flexibilitdt der Anpassung des Katego-
riensystems auch wéhrend des Kodierens und bietet dennoch die Moglichkeit, mit
einem zundchst deduktiv erarbeiteten Kodiermanual, eine Strukturierung des Da-
tenmaterials vorzunehmen. Erst durch diese erste Strukturierung sind Fehlstellen
und Uberlappungen im deduktiven Kategoriensystem aufgefallen. Das endgiiltige
Kodiermanual wurde mittels Intercoderreliabilitdt auf seine Auswertungsobjekti-
vitdt hin gepriift. Die Intercoderreliabilitit ist mit einem Wert von k =.84 sehr zu-
friedenstellend (Wirtz & Caspar, 2002). Das Kodiermanual erfasst die Inhalte des
Materials also angemessen auswertungsobjektiv.

Alles 1n allem kann das Fokusgruppen-Interview, ausgewertet mit der qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018), als angemessene Methode betrachtet
werden, um eine Korperpflege Didaktik in ihren Grundziigen zu identifizieren
und zu beschreiben. Allerdings bleibt durch das teilweise induktive Vorgehen ein
grofler Teil der Fachdidaktik Korperpflege unbestimmt. Es wurde vermehrt aus
anekdotischer Evidenz heraus argumentiert. Aullerdem ist im Abgleich mit den
Theorien zur professionellen Kompetenz von Lehrkriaften (Kap. 3) auffillig, dass
bestimmte Themenbereiche nicht allumfassend beschreiben sind. Das kann zum
einen daran liegen, dass diese Themenbereiche im Unterrichtsalltag, aus dem her-
aus héufig argumentiert wurde, nicht direkt und unmittelbar beriihren, sondern
eher auf der Meta-Ebene der Planung von Unterricht den Befragten gar nicht so
genau bewusst sind, doch aber in die Planung von Unterricht mit einflieBen. Zum
anderen spielt der zeitliche Rahmen der Befragungen eine Rolle. Die Interviews
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10.2 Diskussion der identifizierten Aspekte einer Fachdidaktik Korperpflege

liefen im Schnitt 1 ’2 bis 2 Stunden. Das liegt im optimalen Zeitrahmens fiir ein
Interview (Littig, B. & Wallace, C., 1997). Hitte man deduktiv alle Kategorien
und Themenbereiche des fachdidaktischen Wissens der Bezugsdisziplinen be-
fragt, hitte dies den Zeitrahmen stark {iberziehen miissen und den Fokus von den
Besonderheiten in Friseurklassen weggelenkt.

10.2 Diskussion der identifizierten Aspekte einer Fachdidaktik
Korperpflege

Die erste untergliederte Forschungsfrage: FF1.1 , Welche Aspekte einer Kérper-
pflege-Didaktik konnen identifiziert und beschrieben werden? “, fragt nach den
inhaltlichen Aspekten, die aus der systematischen Betrachtung des Materials ge-
zogen werden konnen. In den Interviews konnten sieben Kategorien identifiziert
werden. Unter diesen Kategorien konnten wiederum Aspekte gefunden werden,
die zumindest Teile einer Fachdidaktik Korperpflege in Friseurklassen beschrei-
ben. Nimmt man sich die Tabelle 4 (Kap. 7.1) zur Generierung des Leitfadens
hinzu, kénnen die sieben Kategorien am Material entwickelten Kategorien darin
eingebettet werden (s. Tab. 18).

Es zeigt sich, dass zu fast allen Bereichen, die in den ldndergemeinsame in-
haltliche Anforderungen flir die Fachwissenschaften und die Fachdidaktiken in
der Lehrer*innenbildung (KMK, 2019b) ein Aquivalent in den Interviews gefun-
den werden konnte. Zum Teil sind die Kategorien ausfiihrlicher, teilweise knap-
per. Wéhrend der Punkt ,,Elemente der schulischen Qualitdtsentwicklung nicht
in einer eigenen Kategorie auftaucht, werden in den Interviews die Kategorien
,unterrichtsorganisation® und ,,Ausbildung der Lehrkréfte® mit hinzugezogen. Zu
der Kategorie der Unterrichtsorganisation findet sich bei Baumert und Kunter
(2006) der entsprechende Aspekt des Organisations- und Beratungswissen.

Auch an die Kategorien von GroBBebrahm (2014) lassen sich die gefundenen
Kategorien anbinden. Dabei werden die Aspekte, die bei GroBebrahm zum Wis-
sen tiber typische Schiilervorstellungen, Wissen iiber Illustrationen, Reprdsenta-
tionen & Analogien und Wissen iiber fachspezifische Vermittlungsstrategien in
der Kategorie Vermittlungsstrategien subsumiert.

Besonders ertragreich waren die Kategorien ,,Zusammensetzung der Schiiler-
schaft®, ,,Vermittlungsstrategien* und ,,Curriculum und Lernziele des Faches®. Zu
diesen Kategorien konnten die meisten Aussagen gezihlt werden, aber auch die
meisten Bezilige untereinander hergestellt werden (s. Kap 9.3 und 10.3). Aus die-
sen Kategorien werden hier die zentralen Aspekte der Fachdidaktik Korperpflege
diskutiert werden, die in besonderem Mafe fachspezifisch fiir das Unterrichten in
Friseurklassen sind.
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Erweiterung der Tabelle 4 (Kap. 7.1) um gefundene Kategorien der vorlie-

genden Studie

Tabelle 18:
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10.2 Diskussion der identifizierten Aspekte einer Fachdidaktik Korperpflege

Aus der Kategorie Vermittlungsstrategien

Sprache im Fach: Fachsprache und dessen korrekte Verwendung ist flir die
Kommunikation im Fach unabdingbar (Hartig et al., 2015). Auch fiir eine gelin-
gende Vorbereitung auf die Anforderungen des Berufslebens ist die Beherrschung
von (Fach-)Sprache von grofSiter Bedeutung. Im Rahmen des lebenslangen Ler-
nens und den Anforderungen einer hoch technologisierten Wirtschaft miissen Ab-
solvent*innen einer Ausbildung in der Lage sein, sich zu informieren, sich fort-
und weiterzubilden. Dies kann nur gelingen, wenn man Sprache und auch die
Sprache der eigenen Profession beherrscht (Leisen, 2013).

Im Fach Korperpflege ist eine definierte Fachsprache bisher noch nicht exis-
tent. In den Aussagen der Lehrkrifte zeigt sich aber, dass die Vermittlung von
Fachinhalten {iber zentrale Begriffe in Friseurklassen zum Teil schwierig ist.
Einige Fachinhalte konnen aber eben nur iiber diese Fachsprache vermittelt wer-
den, da sie der Zuordnung von iibereinstimmenden Inhalten und der begrifflichen
Klarheit dient (Rincke, 2010). In der universitdren Ausbildung werden angehende
Lehrkrifte mit einer Vielzahl von Fachbegriffen vertraut gemacht und es wird
erwartet, diese auch zu verwenden. Dass in der Vermittlung gerade diese Fach-
sprache, die im universitdren Fach zur Verstindigung genutzt wird, in der Schule
zum Problem werden kann, ist ein Aspekt, der bei angehenden Lehrkriften sensi-
bilisiert werden muss.

Das Einiiben und das Erkldaren von Fachbegriffen nimmt im Unterricht von
Friseurklassen einen zentralen Teil von Unterricht ein. Dabei ist noch nicht ge-
klart, was eine ,,Fachsprache Korperpflege* ausmacht. Aus der hiesigen Erhebung
und dem Blick auf die Bezugsdisziplinen des Faches konnen folgende Aspekte
abgeleitet werden: Fachsprache im Bildungsgang der Friseure setzt sich zusam-
men aus Anteilen der Fachsprache der Bezugsdisziplinen (Chemie, Biologie,
Wirtschaft, Medizin etc.) und der im Salon verwendeten Fachsprache (Bspw.:
Féarbung, Tonung, saurer Abzug). In Friseurklassen ist es wichtig, Unterricht
sprachsensibel zu gestalten. Komplizierte Begriffe konnen Lernvorgénge blockie-
ren, zu schwierige Texte konnen verwirren. Gerade sprach- und leseschwache
Schiiler*innen in Friseurklassen benotigen Unterstiitzungsmafnahmen. Eine Sen-
sibilisierung hinsichtlich der fachsprachlichen Stolpersteine und verschiedene Un-
terstiitzungsmalinahmen sollten in der Lehrerkréafteausbildung vermittelt werden.

Modelle: Dass Friseurschiiler*innen besonders gut mit visuellen und haptischen
Hilfsmitteln lernen konnen, wurde im Kapitel 9.2.1 und 9.2.2 aufgezeigt. Zu die-
sen Hilfsmitteln zdhlen auch Modelle, die fiir die befragten Lehrkriafte sowohl als
Anker fiir Gelerntes, als auch als Mdglichkeit der didaktischen Reduktion fungie-
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10 Diskussion des empirischen Vorgehens und der gefundenen Ergebnisse

ren. Spezifisch fiir Modelle, die in Friseurklassen genutzt werden, ist ihre Vielfalt.
Es konnen Modelle der Kommunikation, wie das Vier-Ohren/Vier -Seiten-Modell
von Schulz von Thun (2011) sein, die in der Regelschule eher in den Bereich des
Deutschunterrichts fallen, oder naturwissenschaftliche Modelle zur Darstellung
von naturwissenschaftlichen Inhalten, Phinomenen und Prozessen. Es gibt bei-
spielsweise Modelle zum Feinbau des Haares, die dem Fachbereich der Biologie
entstammen, Modelle des Lichtspektrums aus der Physik und Modelle zur Wir-
kung von Tensiden im Waschprozess aus der Chemie. Aulerdem werden Modelle
genutzt, die der Gestaltungslehre, Mode und Asthetik entstammen, wie die Far-
benlehre, Farbtypen und Modelle von typischen Frisuren aus verschiedenen Epo-
chen. Zu den friseurspezifischen Modellen zdhlen Darstellungen, die Prozesse der
Farb- und Formveridnderung der Haare aufgreifen, wie Modelle der Dauerwelle,
oder Modelle des Eindringens von Farbpigmenten und deren Reaktion mit den
Farbkupplern im Haar. Dariiber hinaus wird in Friseurklassen mit Modellen zu
Schnittlinien, Gesichts- und Kopfformen, Konturlinien und Bartformen gearbei-
tet. Diese Art von Modellen sind friseurspezifisch und lehnen keiner Bezugsdis-
ziplin an. Lehrkréfte, die in Friseurklassen arbeiten, sind also mit einer Vielzahl
an Modellen und Arten von Modellen auf verschiedensten Ebenen konfrontiert.
Um diese Modelle didaktisch gezielt einsetzen zu konnen, bendtigen angehende
Lehrkrifte zum einen das Fachwissen, um die Modelle korrekt interpretieren zu
konnen, zum anderen bendtigen sie aber auch die didaktischen Kenntnisse, wann
und zu welchem Zweck die verschiedenen Modelle eingesetzt werden konnen.
Eine umfassende Modelllehre und Modellkritik ist fiir die Ausbildung von Lehr-
kraften unabdingbar.

Aus der Kategorie Zusammensetzung der Schiilerschaft

Lehrer*innen-Schiiler Beziehung als Fundament des Lernens in Friseurklassen:
Der Lehrer*innen-Schiiler-Beziehung kommt in Friseurklassen eine besondere
Bedeutung zu. Eine gelingende, wertschitzende Beziehungsbildung von Lehrkraft
und Schiiler*innen ist Grundlage zum Lernen. Dabei geht das Interesse der Lehr-
krifte weit liber das fachliche hinaus. Was in anderen Lerngruppen als Ablen-
kungsgespriache gelten wiirde, wird hier von den Lehrkréften als essenzieller
Bestandteil des Unterrichts gesehen. Lehrkréfte sollten also bereits im Studium
darauf vorbereitet werden, eine wertschitzende Kommunikation und den Aufbau
einer Beziehung, die dennoch professionell bleibt, mit Schiiler*innen aufzubauen.
In den Beschreibungen des Schiilerverhaltens finden sich allerdings viele Pau-
schalisierungen, gerade im Bereich des Sozialverhaltens oder Lernbediirfnisse der
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Schiiler*innen. Es wire sinnvoll, angehenden Lehrkréften ein fundiertes Wissen
iiber mogliche Bewertungsfehler und vor allem Mdglichkeiten, Ziele und Werk-
zeuge von padagogischer Diagnostik mit auf den Weg zu geben.

Lerngruppe Friseurschiiler*innen: Friseurschiiler*innen sind zum einen eine
heterogene Gruppe hinsichtlich ihrer Bildungsbiografie, ihres sozialen Status,
thres Vorwissens oder ihrer Herkunft. Es finden sich in den Berichten der Lehr-
kriafte zum anderen, nennen wir es Eigenarten oder Spezifika, die eine Klasse von
Friseurschiiler*innen auszeichnet. Friseurschiiler*innen werden als ,,quirlig* kor-
perlich aktiv, laut oder direkt beschrieben. Sie nehmen kein Blatt vor den Mund,
sind, im fiir sie passenden Unterrichtssetting, aber auch sehr motiviert und arbei-
ten gut mit. Man merkt thnen die Dienstleisterpersonlichkeit an. Die meisten
Lehrkrifte unterrichten sehr gerne in Friseurklassen, da sie ein direktes Feedback
zur gestalteten Lernumgebung erhalten. Die Besonderheit liegt also einerseits auf
der Heterogenitit der Lerngruppe, anderseits auf der Homogenitét des beruflichen
Habitus. Fiir angehende Lehrkrifte bedeutet das, dass sie fiir die Lerngruppe sen-
sibilisiert werden sollten. Im Umgang mit Heterogenitit kann in der Ausbildung
vor allem in den Bildungswissenschaften aufgebaut werden, aber auch die fach-
didaktischen Anforderungen an Lehrkrifte von heterogenen Lerngruppen kdénnen
in der Fachdidaktik aufgegriffen werden. Welche Inhalte miissen wie aufgearbei-
tet werden, damit Friseurschiiler*innen diese nachhaltig lernen konnen. Auch hier
zeigt sich also eine Verbindung der Kategorie ,,Zusammensetzung der Schiiler-
schaft” und ,,Vermittlungsstrategien®.

Aus der Kategorie: Curriculum und Lernziele des Faches

Lernziele: In den Kategorien findet sich die Aussage wieder, dass sich bei eini-
gen Schiiler*innen eine Verschlechterung der kognitiven Féahigkeiten in den drei
Jahren der Ausbildung abzeichnet. Das ist ein alarmierendes Signal. Zunédchst wé-
re zu priifen, ob diese Abnahme der kognitiven Fahigkeiten tatsidchlich so eintritt
und falls ja, wie man dem vorbeugen konnte. Es kann natiirlich sein, dass durch
die dreijdhrige Ausbildung, die vor allem praktisch im Salon stattfindet, kognitive
Fihigkeiten aufgrund mangelnder Ubung abnehmen. Im Sinne des Bildungsauf-
trages der Berufsschule ist dieses aber nicht (KMK, 2008, S. 3-5).

Die weiteren genannten Lernziele finden sich zumeist auch in den Lernzielen,
der beruflichen Bildung (KMK, 2008, S. 3-5). Das Bestehen der Gesellenpriifung
ist oberstes Ziel der Berufsausbildung. Ohne bestandene Gesellenpriifung kann
schlieflich der Beruf nicht ausgeiibt werden. Es geht hier aber nicht um einen Un-
terricht, der lediglich auf das Bestehen der Gesellenpriifung hin ausgerichtet ist.
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Die Lehrkréfte stellen klar, dass auch die Entwicklung der Personlichkeit hohe
Prioritdt hat. Die starke Fluktuation und Veranderungen auf dem Arbeitsmarkt
erfordert Fahigkeiten, sich flexibel anzupassen und die Verdnderungen, die ein
trend- und modeorientierter Beruf mit sich bringt umzusetzen. Lehrkréfte in
Friseurklassen und wahrscheinlich nicht nur dort, sondern generell in der dualen
beruflichen Ausbildung stehen vor dem Dilemma, ihre Schiiler*innen mdoglichst
gut auf ihr Berufsleben vorzubereiten und trotzdem die Lernfelder in einer so zu
bearbeiten, dass alle relevanten Inhalte bis zum Termin der Gesellenpriifung Teil
I und II besprochen wurden. Das erfordert von angehenden Lehrkréfte vertiefte
Kenntnis des Curriculums und auch der Bedeutung der Inhalte fiir die Gesellen-
priifung, als auch fiir den beruflichen Alltag der Schiiler*innen.

10.3 Visualisierung von Beziigen

In der Forschungsfrage ,, FF'1.2: Welche inhaltlichen Beziige lassen sich zwischen
den Kategorien identifizieren? “ wird gefragt, ob sich Beziige der Kategorien un-
tereinander darstellen lassen. Zu diesem Zweck wurde eine Code-Matrix-Browser
(Abbildung 18) erstellt. In diesem Gitterraster kann man optisch darstellen, wie
viele Nennungen es pro Kategorie pro Interview gab und die Haufigkeiten so in
Relation zueinander stellen.

Es zeigte sich, dass insbesondere die Kategorien 1-3 (Vermittlungsstrategien,
Zusammensetzung der Schiilerschaft und Curriculum & Lernziele des Faches) in
allen Interviews am haufigsten kodiert wurden. In der Fokusgruppe acht (FKVIII)
wurde aullerdem noch die Kategorie ,,Ausbildung Lehrkréfte® hdufig kodiert. Das
erklért sich vor allem durch die Zusammenstellung der Fokusgruppe, da es sich
hierbei um Studierende nach dem Praxissemester handelte, die sich also gerade
enorm mit ihrer eigenen Ausbildung im Hinblick auf ihre Tatigkeit in der Praxis
auseinandergesetzt haben. Die relative Haufigkeit dieser drei Kategorien spiegelt
auch die in der Forschung als ,,Kerngeschift der Professionalisierung von Lehr-
kriaften angesehen Punkte wider: Vermittlungsstrategien als Dreh- und Angel-
punkt von PCK, als die Verbindung von Fachwissen und fachdidaktisches Wissen
in der konkreten Anwendung. Die Zusammensetzung der Schiilerschaft, als das
Wissen iiber die Lerngruppe, die in jeder Unterrichtsplanung und in Diagnosever-
fahren eine groe Rolle spielt und das Curriculum und die Lernziele des Faches,
die die institutionellen Rahmenbedingungen des Unterrichts darstellen.

Fiir die weitere Analyse der Beziige der Kategorien zueinander wurde eine
Codelandkarte (Abbildung 19) erstellt, in der dargestellt ist, welche Kategorien
eine rdumliche Ndhe in den Dokumenten zueinander aufweisen. Dass es diese
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Beziige gibt, wird schon in der Beschreibung der Ergebnisse in Kapitel 9.2.1 bis
9.2.7 deutlich. Die rdumliche Néhe der Kategorien 1-3 (Vermittlungsstrategien,
Zusammensetzung der Schiilerschaft und Curriculum & Lernziele des Faches)
sind ein Indiz dafiir, dass sich zwischen diesen Kategorien Querverbindungen fin-
den lassen. Inhalte konnen sowohl unter der einen, wie der anderen Kategorie be-
trachtet werden. Das ergibt bei den vorliegenden Kategorien insofern Sinn, als
dass die nah beieinanderliegenden Kategorien nicht ohne einander gedacht wer-
den konnen. Eine Vermittlungsstrategie kann nicht ohne den Rezipienten, in die-
sem Fall den Schiiler*innen in Friseurklassen und somit ihren Eigenarten im Ver-
halten und Lernen gedacht sein. Der Inhalt, die Methode, das Lernziel und die
Lerngruppe bilden die Grundlage der Unterrichtsplanung, daher werden diese drei
Bereiche besonders haufig von den Lehrkriften in einem Kontext genannt. Es
konnte gezeigt werden, dass das Kategoriensystem ausreichend trennscharf be-
schrieben ist (vgl. Intercoderreliabilitdt in Kap. 9.1). Das bedeutet, dass diese As-
pekte auf einer qualitativen Ebene voneinander getrennt werden konnten. Diese
Blocke konnten als fachdidaktischen Inhalte spezifiziert und in die universitdre
Ausbildung von Lehrkriften mit eingeflochten werden.

10.4 Diskussion der Replizierbarkeit der gefundenen Aspekte

In Forschungsfrage 1.3 ,, FF1.3: Inwiefern lassen sich die identifizierten Aspekte
(zeitlich) stabil replizieren? “ wird nach der zeitlichen und auch strukturellen Re-
plizierbarkeit der gefundenen Aspekte gefragt. Die Validierung der Aussagen in
einer Online-Umfrage brachte hervor, dass es nur drei Items gab, die nach berech-
netem Mittelwert abgelehnt werden mussten. Insgesamt ein ausgesprochen positi-
ves Ergebnis. Es bedeutet, dass die Aussagen, die in den Interviews gefunden und
extrahiert wurden, auch von einer groBeren Grundgesamtheit angenommen wer-
den.

Die drei Items, die laut Mittelwert abgelehnt wurden, sollen hier noch einmal ge-
nauer betrachtet werden:

Item 16 wurde mit einem Mittelwert von 3,06 am deutlichsten abgelehnt. Das 1-
tem lautet: ,,Naturwissenschaftliche Inhalte nehmen einen zu groflen Teil der
schulischen Friseurausbildung in Anspruch.*

Auch wenn dies in den Interviews so oder so dhnlich geduBBert wurde, wird
dieses Item dennoch abgelehnt. Mogliche Begriindungen dafiir wéren, dass natur-
wissenschaftliche Inhalte in der Lerngruppe Friseur*in zwar schwierig zu vermit-
teln sind, aber fiir das korrekte Handeln im Beruf dennoch notwendig. Fiir Fri-
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seurschiiler*innen sind die naturwissenschaftlichen Inhalte ihrer Ausbildung also
viel, vielleicht aus Sicht der Schiiler*innen auch zu viel. Aus Sicht der Lehrkrifte
kann dies aber nicht bestétigt werden. Wichtig wére daher fiir eine Ausbildung
von Lehrkriften, dass die Haltung von Friseurschiiler*innen zu naturwissen-
schaftlichen Inhalten bekannt ist und darauf entsprechend reagiert werden kann
und muss. Andere Items, die angenommen wurden, zielten auf diesen sensiblen
Umgang mit naturwissenschaftlichen Inhalten im Unterricht ab. So wurde besta-
tigt, dass naturwissenschaftliche Inhalte kleinschrittig und sprachsensibel im Hin-
blick auf Fachsprache gestaltet sein sollte. Inhalte miissen vernetzt und fundiert
auf konzeptueller Ebene von Lehrkriften verstanden sein, damit sie basal, aber
korrekt fiir Friseurschiiler*innen aufgearbeitet werden konnen.

Item 21 gilt mit einem Mittelwert von 2,53 ebenfalls als abgelehnt. Das Item lau-
tet: ,,Merksitze sind nicht gut geeignet, um Fachwissen nachhaltig zu ler-
nen.*

Mit dem Mittelwert 2,53 liegt es gerade an der Grenze, gilt aber als abgelehnt.
Dies spiegelt die Positionen zu dem Thema Merksitze ausgesprochen gut wider.
In den Interviews wurden zwei Positionen geduBBert. Zum einen gab es die Posi-
tion, dass Merksdtze wichtig sind, da die Friseurschiiler*innen diese brauchen,
um sie auch nach drei Jahren der Ausbildung fiir die Gesellenpriifung Teil 2 pra-
sent zu haben. Merksdtze wiirden die Inhalte fiir die Priifung strukturieren und
machten transparent, was wiederholt und was gekonnt werden muss. Die entge-
gengesetzte Position bezieht sich auf nachhaltiges Lernen, das anhand von Merk-
satzen nicht moglich sei, da diese fiir Priifungen auswendig gelernt werden und
genau auf diesem Niveau von den Schiiler*innen gestoppt wird. Es finde dadurch
kein vertieftes Lernen, keine Quervernetzung von Themen statt. Aus diesen zwei
Positionen werden zwei unterschiedliche Lernziele deutlich: Das Lernziel der
ersten Position ist das Bestehen der Gesellenpriifung. Die Merksitze fungieren
hier als Mindeststandard. Es wird klar definiert was mindestens gekonnt werden
muss, damit die Ausbildung von schulischer Seite abgeschlossen werden kann.
Die zweite Position nimmt das Lernziel nachhaltiges und vernetztes Lernen in den
Blick. Inhalte sollen so gelernt werden, dass sie angewendet und (auch iiber die
Schulzeit hinaus) ankniipfungsfahig sind.

Das dritte abgelehnte Item ist Item 23 (M=2,94): ,Nachhaltiges Lernen wird
vor allem durch lehrerzentrierte Unterrichtsmethoden erreicht.*

Ahnlich wie bei Item 16 gab es auch hier zwei Positionen, die zur Erkldrung
des Ergebnisses herangezogen werden konnen. In den Interviews kam die Aus-
sage auf, dass nachhaltiges Lernen in Friseurklassen auch lehrerzentrierte Unter-
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richtsformate benoétigt. Formate die stark durch die Lehrkraft begleitet, struktu-
riert und geleitet werden muss, damit der Lernfortschritt bei allen und auch hier
wieder insbesondere bei den schwicheren Schiiler*innen sichergestellt wird. Die
andere Position beschreibt die Vorziige des selbstregulierten Lernens, insbesonde-
re durch die Handlungsorientierung im Unterricht und dem Konzept der vollstin-
digen Handlung (Kap. 2.2). Moglicherweise wurde von den Lehrkréften aus
diesem Item die Lehrerzentrierung mit Frontalunterricht gleichgesetzt, was die
Ablehnung des Items begriinden konnte.

Die Umfrage unterliegt einigen Limitierungen in ihrer Aussagekraft. Es haben
insgesamt N=34 Teilnehmer*innen den Fragebogen vollstindig ausgefiillt. Die
Probandenzahl ist zu klein, um von reprasentativen Ergebnissen zu sprechen.
Auch in dieser Befragung wurden Lehrkrifte befragt, die hauptsdachlich in NRW
tatig sind, also kann auch hier keine Aussage liber die Zustimmung oder Ableh-
nung von Lehrkriften aus anderen Bundesldndern gemacht werden. Es muss
auBBerdem bedacht werden, dass das Setting in einer Fragebogen-Umfrage génz-
lich anders ist, als in einem Fokusgruppen-Interview. Als ein erstes Indiz, dass die
gefundenen Aussagen einen generelleren Geltungsanspruch haben, kann die breite
Zustimmung zu den Items aber dennoch gewertet werden.

Die berechneten Werte fiir Cronbachs Alpha sind fiir die Fragegruppen 1, 2
und 4 im akzeptablen Bereich, wenn man die kleine Stichprobe (N=34) und die
Entstehung des Fragebogens als kommunikative Validierung der interpretativ ge-
wonnenen Aussagen aus den Interviews mit einbezieht. Es wurden gerade kontro-
verse Aussagen, die in den Interviews zum Teil positiv, wie negativ bewertet
wurden, aufgenommen und sie in einer grofleren Grundgesamtheit zu priifen. Da-
her ist eher positiv hervorzuheben, dass sich in drei Fragegruppen zumindest
Ansitze eines Konstruktes finden lassen, auf die in weiteren Studien aufgebaut
werden konnte.

Interessant ist, dass in den Fragegruppen eins, drei und vier keine einheitliche
Meinung der Lehrkrifte abbildbar ist. Sind diese drei Fragegruppen doch Kernas-
pekte der fachdidaktischen Forschung in den Bezugsdisziplinen. Hier herrscht
Pluralitdat der Meinungen, was sich in den nicht normalverteilten Werten der Be-
fragung widerspiegelt. Moglicherweise sind die Lehrkréifte durch ihre berufliche
Sozialisation und den Standort, an dem sie unterrichten beeinflusst und nehmen
hier nicht die Ergebnisse fachdidaktischer Forschung, sondern ihr selbst erlerntes
Bewertungsmuster auf.
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10.5 Diskussion der abgeleiteten Standards

In der Forschungsfrage 2 ,, FF2: Welche Standards fiir die Ausbildung von Leh-
rer*innen fiir den Bereich Korperpflege kénnen aus den identifizierten Aspekten
abgeleitet werden? “ wurde gefragt ob, und welche Standards aus den identifizier-
ten Aspekten eine Fachdidaktik Korperpflege der Forschungsfrage 1.2 abgeleitet
werden konnen. Aus den gefundenen und beschriebenen Kategorien (Kap. 9.2)
wurden dann in Abgleich mit den Ergebnissen der Validierung durch die Online-
Umfrage (Kap. 9.4) Standards explorativ abgeleitet.

Gerade bei den abgeleiteten Standards ist hervorzuheben, dass diese auf den
Ergebnissen der Fokusgruppen-Interviews beruhen und daher kein vollstindiges
Abbild von Standards der Lehrer*innenausbildung im Fach Korperpflege darstel-
len. Dennoch ist es als Erfolg zu verbuchen, dass Standards aufgestellt werden
konnten, die diskutiert und erweitert werden konnen. Es wurden insgesamt 40
Standards formuliert, die sich iiber sieben Kompetenzbereiche erstrecken.

Als Vorarbeit zu dieser Studie wurde die Arbeit von Nicola GroBebrahm
(2014) genutzt, um aus der Bezugsdisziplin ,,Chemie* heraus Anhaltspunkte fiir
das fachdidaktische Wissen von Studierenden im Fach Korperpflege zu extrahie-
ren (Kapitel 7.1). Zur Einordnung sei hier noch angefiigt, dass Grof3ebrahm Inter-
views mit Fachdidaktiker*innen der Chemie (Professor*innen) gefiihrt hat und
diese sehr konkret auf die Anforderungen an Lehramtsabsolvent®*innen im Fach
Chemie antworten konnten. In der vorliegenden Studie wurde vor allem von
Lehrkriften und somit oftmals allgemein zu fachdidaktischen Aspekten im Unter-
richten von Friseurklassen berichtet. Da es keine, bis kaum Ausfiihrungen zu
einer Fachdidaktik Korperpflege gibt, wurden hier auch diese Aspekte berichtet
und explorativ als Standards abgeleitet. Das fachspezifische Moment einer Didak-
tik Korperpflege entwickelt sich in den Standards vor allem dort, wo die Schiiler-
schaft in den Blick genommen wird oder werden kann.

Bei den Facetten'' GroBebrahms zeigen sich im Bereich des Wissens iiber die
Lerngruppe chemiespezifische Faktoren, wie zum Beispiel die Altersabhéngigkeit
von submikroskopischen Erkldrungen fiir sichtbare Phinomene, die das Lernen
von Schiiler*innen beeinflussen (GroBebrahm, 2014, S. 153). In Friseurklassen
zeigen sich, als von der zukiinftigen Lehrkraft zu beachtende Faktoren, die grof3e
Heterogenitdt der Schiilerschaft hinsichtlich Schulabschluss, Herkunft oder Alter.
Aufgrund des Mindestalters von 15 Jahren (Mindestalter nach Regelschulzeit)
spielen Faktoren der kognitiven Entwicklung aufgrund des Alters am Berufs-

11 Die Facetten bei Gro3ebrahm entsprechen in Inhalt und Umfang den in dieser Arbeit als
Kategorien benannten Inhaltsbereichen.

162



10.5 Diskussion der abgeleiteten Standards

kolleg kaum eine Rolle. Die bisherige Bildungs- und Schulsozialisation aber sehr
wohl. Die Mdglichkeiten der Erhebung von fachspezifischem Vorwissen ist fiir
Lehrkrifte also von groBer Bedeutung und sollte auch in der Ausbildung der
Lehrkréfte bereits verankert sein.

Neben der groBen Heterogenitdt der Schiilerschaft wurde in den Interviews
aber auch immer wieder darauf hingewiesen, dass Friseurklassen homogen in As-
pekten der Art zu arbeiten, der Offenheit gegeniiber der Lehrkraft oder der Ent-
wicklung einer ,,Dienstleisterpersonlichkeit sind (Kapitel 9.2.2). Friseurklassen
scheinen ein bestimmtes Profil zu besitzen, dass ihnen zugeschrieben, aber auch
immer wieder bestdtigt wird. Fiir Lehrkréfte in Ausbildung ist eine Reflexion die-
ser Zuschreibung und der Analyse der dahinterliegenden padagogisch-psychologi-
schen Konzepte notig, um zum einen vorbereitet zu sein, auf das Arbeiten in die-
sen Lerngruppen, aber dariiber hinaus auch mogliche Beurteilungsfehler von
Lehrkréften zu reflektieren (Aufschnaiter et al.,, 2015; Borsch, 2018; Stracke,
2015).

Interessant ist auch ein Abgleich im Bereich der Modellkompetenz von Schii-
ler*innen, wie Lehrkrdften im Fach Chemie und im Fach Koérperpflege. Modell-
kritik und Modellreflexion ist ein zentraler Bestandteil der Lehrkréifteausbildung
im Fach Chemie. Im Unterricht ist verankert, dass Schiiler*innen Modelle und
deren Grenzen reflektieren lernen (KMK & IQB, 2020). Fiir das Verstindnis von
chemischen Konzepten und dem spiralcurricularen Aufbau von Lerninhalten und
daran ankniipfenden Modellen ist dies elementar. Daher miissen auch Lehrkrifte
dieses Lernziel erkennen und fordern konnen (Gro3ebrahm, 2014). In Friseurklas-
sen ist das Arbeiten mit Modellen ebenfalls zentral. Die Modelle sind der Chemie
(Teilchenmodell im Farbeprozess), der Biologie (Haar- und Hautaufbau) oder
auch der Physik (Absorption und Reflexion von Licht und die daraus entstehende
Farberscheinung) entnommen. Dariiber hinaus gibt es fachspezifische Modelle,
die sich keiner Bezugsdisziplin zuordnen lassen, wie zum Beispiel Modelle der
Schnittlinien, Bartgestaltung, oder das Modell als Begriff fiir einen Menschen, der
sich von einem Auszubildenden zu dessen Ubung die Haare schneiden, firben
oder formverdndern lisst. Modellreflexion spielt laut Aussage der Lehrkréfte im
Unterricht kaum eine Rolle. Es wird geklart, dass beispielsweise das Modell eines
Haares kein echtes Haar ist, aber Grenzen der Modelle oder Weiterentwicklung
von Modellen im Sinne eines Spiralcurriculums wird im Unterricht nicht vor-
genommen. Lehrkréfte sollten diese Aspekte von Modellen kennen, um dieses
Wissen fiir die Unterrichtsplanung und die Wahl von Modellen im Unterricht her-
anzuziehen.

Wie bereits oben erwidhnt wurden in dieser Studie alle gefundenen Aspekte
einer Fachdidaktik Korperpflege in Standards iibersetzt. Ziel war es, aus den er-
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hobenen Daten eine moglichst gro3e und profunde Menge an Standards zu gene-
rieren und keine Daten verloren gehen zu lassen. Die gefundenen Standards
lehnen, trotz der fachlichen Konkretisierungen, auch an allgemein didaktische und
padagogische Standards an. Das zeigt sich insbesondere in den Standards des
Kompetenzbereichs 4: Wissen iiber Lernprozesse und Diagnostik, oder des Kom-
petenzbereichs 5: Wissen iiber Unterrichtsorganisation. Diese Bereiche sind iiber
alle Schulformen und -Ficher hinweg wichtig und entfalten Ihre Fachspezifitit in
der spezifischen Unterrichtssituation.

Andere Kompetenzbereiche, wie beispielsweise der Kompetenzbereich 3:
Wissen iiber das Curriculum und Lernziele des Faches, wiren moglicherweise
deduktiv besser zu fassen gewesen. Insbesondere das Wissen iiber das Curri-
culum ist aus Lehrplanen und dem Konzept der Handlungsorientierung gut ableit-
bar. Daraus ladsst sich schlieBen, was Lehrkriafte nach dem Studium zu diesen
Inhalten erlernt haben sollten. Bei den Zielen des Faches, zeigte sich der deduk-
tiv-induktive Ansatz dieser Arbeit aber als gewinnbringend. Die Positionen der
Lehrkrifte zwischen dem Lernziel Bestehen der Gesellenpriifung und dem Ziel
der Personlichkeitsbildung und Teilhabe an der Gesellschaft sonst nicht so klar
hétten herausgearbeitet werden konnen.

Es gibt klare Fachspezifika fiir eine Fachdidaktik Korperpflege, die nur die-
sem Fach, wenn nicht sogar nur diesem Bildungsgang inhdrent ist (wie beispiels-
weise die oben beschriebene Art und Nutzung von Modellen). Diese lassen sich
in Standards gieen. Diese Standards konnen erweitert werden, sowohl durch
deduktive Ansitze (Kompetenzbereich 3), oder durch weitere Studien mit einer
anderen oder groBBeren Befragungsgruppe (z.B. Hochschullehrer*innen). Die Her-
ausforderung der Vielperspektivitit des Faches lédsst sich nicht auflosen, dennoch
zeigt der Angang aus der Praxis heraus einen wertvollen Ansatz, um Richtung
und vor allem Spezifika des Arbeitens in diesen Klassen herauszuarbeiten. Denn
keiner kennt die Lerngruppe so gut wie ihre Lehrkrifte.
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Am Anfang dieser Arbeit stand die Frage: Was macht eine Fachdidaktik Korper-
pflege aus? Und wie konnen diese Aspekte erhoben und erfasst werden? Kann
man in einem divergenten Fach wie der Korperpflege, die zudem noch Schnitt-
stellen zu den Gesundheitsberufen aufweist (KMK, 2019b) iiberhaupt spezifische
Inhalte zuordnen, die in der Ausbildung von Lehrkriften eine Rolle spielen soll-
ten? Schnell wurde klar, dass man sich zumindest auf eine Fachrichtung der Kor-
perpflege fokussieren sollte. In der vorliegenden Studie wurde auf den Bereich
des Friseurhandwerks fokussiert, da dieser den grof3ten Teil der Auszubildenden
in diesem Bereich ausmacht (MSB NRW, 2019). Durch die Interviews mit Lehr-
kraften, Referendar*innen und Fachleiter*innen, die in Friseurklassen unterrich-
ten, sollte ein moglichst breites Wissens- und Meinungsspektrum abgebildet wer-
den.

Diese Vorgehensweise bietet die Chance das Wissen aus der Praxis einzubin-
den, es beinhaltet aber auch die Problematik, dass man die Interviewten zu etwas
befragt, dass sie selber in der Form nie an der Universitét gelernt haben. Korper-
pflege-Lehrkrifte sind in Teilen ,,Autodidakten* ihres Faches. Sie haben natiirlich
eine umfassende universitire Lehramtsausbildung erhalten, diese ist jedoch hiufig
nicht spezifisch fiir ihr Fach, sondern ist einer anderen, der Korperpflege wie auch
immer nahestehenden Disziplin untergeordnet (Kap. 2.3). Man fragt also Lehr-
krifte, denen selber keine Fachdidaktik Korperpflege in ithrem Studium gelehrt
wurde, was eine Fachdidaktik Korperpflege ausmacht. Dass die Beschreibungen
nicht das gesamte Spektrum einer Fachdidaktik Korperpflege umfassen konnen,
ist daraus klar ersichtlich. Die Lehrkrifte erzdhlen aus ihrem unterrichtlichen All-
tag und nicht aus einer Metaebene, die Strukturen und Zusammenhinge einer
Fachdidaktik benennen. Daher war in dieser Arbeit hdufig die Herausforderung,
aus den impliziten Aussagen der Lehrkrifte explizite Hinweise auf eine Fachdi-
daktik Korperpflege in Friseurklassen zu finden. Shulman (1986, p. 6) benennt es
in seinem Artikel sehr treffend:

“Teachers themselves have difficulty in articulating what they know and how they
know.”

Dennoch konnten eine ganze Reihe an spezifischen Aspekten aus diesen Inter-
views herausgearbeitet werden.



11 Zusammenfassung und Ausblick

Das Spezifische an einer Didaktik der Korperpflege scheint sich aus dem Zu-
sammenspiel der Bezugsdisziplinen zu ergeben. Das spezifische Kriterium Fach-
didaktik Korperpflege ergibt sich immer dann, wenn es um den konkreten
Berufsbezug geht. In dem besonderen Zusammenspiel der Schiilerschaft, der be-
ruflichen Anforderungen und der Vermittlung der Inhalte finden sich viele Aspek-
te wieder, die es so auch in der Allgemeindidaktik und der Fachdidaktiken der
Bezugsdisziplinen beschrieben gibt. Das bedeutet, dass die Fachdidaktik Korper-
pflege nicht losgelost von einer allgemeinen Didaktik oder den Didaktiken der
Berufsdisziplinen ist, sie muss aber immer im konkreten Berufsbild gedacht wer-
den.

Bereits zu Anfang der Arbeit wurde dargestellt, dass sich die hier heraus-
gearbeiteten Aspekte und Standards einer Fachdidaktik Korperpflege nur auf den
Bereich der Friseure beschrianken. Gerade die Zusammensetzung der Schiiler-
schaft unterscheidet sich in anderen Bildungsgédngen, wie der Zahntechnik deut-
lich. Die Ergebnisse werden von daher in groBen Teilen nicht auf das gesamte
Fachgebiet iibertragbar sein. Die gewéhlte Methode sehe ich aber als gelungene
Moglichkeit, einen ersten Schritt, auch in anderen Bildungsgédngen im Bereich der
Korperpflege, in der Identifizierung von Aspekten einer Fachdidaktik Korper-
pflege in dem jeweiligen Bildungsgang voranzutreiben. In einem groferen
Abgleich konnten dann Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Bildungsgénge
herausgestellt werden.

Aus den sieben abgeleiteten Kategorien konnen drei Kategorien besonders
hervorgehoben werden: die Kategorien 1-3 bilden sowohl in der Haufigkeit der
Nennung, als auch in den Verbindungen untereinander den Dreh- und Angelpunkt
in der taglichen Arbeit der Lehrkrifte. Sie konnen als Major-Kategorien bezeich-
net werden. Interessant wiren hier sicherlich Untersuchungen zu der Art der Be-
ziige untereinander. Ebenfalls wére es denkbar, Fragebogen zur Erfassung der
Kompetenzen der Lehrkréfte in den drei Kategorien zu entwickeln.

Die Standards konnten fiir eine weitere Validierung, dhnlich wie bei der Ar-
beit von Nicola Gro3ebrahm (2014), an eine Expert*innengruppe zum Ranking
gegeben werden und dort ebenfalls eine Einordnung in den fachdidaktischen Kon-
text erhoben werden. Hier wiirden sich moglicherweise deutlich machen lassen,
welche Aspekte aus der Praxis der Lehrkréfte heraus fiir die Ausbildung von an-
gehen Lehrkriaften an der Universitit Prioritit hitte. Allerdings wéren die Ergeb-
nisse aufgrund der in Kap 2.3 dargestellten Heterogenitidt der Ausbildung an den
universitdren Standorten moglicherweise wenig tibereinstimmend.

Schlussendlich werden sich Generalisierbarkeit und Belastbarkeit der postu-
lierten Standards in kiinftigen, auch quantitativen, Studien erweisen miissen.
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C Anschreiben Fokusgruppen-Interviews

Einladung zur Fokusgruppe: Qualitdt in der Lehrerbildung — Entwicklung von
Standards fiir eine Didaktik der Korperpflege

Sehr geehrte Damen und Herren,

im Rahmen einer Dissertation in der Didaktik der Chemie der Universitit Duis-
burg-Essen fiihren wir eine Interviewstudie zum Thema Entwicklung von Stan-
dards fiir eine Didaktik der Korperpflege durch. Hierbei werden wir uns zunéichst
auf eine Didaktik der Korperpflege in Friseurklassen beschrianken.

Wir wiirden uns freuen, von IThrer Expertise als ,,Berufseinsteiger* zu profitie-
ren und Thre Sicht einer gelungenen universitdren Ausbildung im Bereich Korper-
pflege und der praktischen Anwendung im schulischen Alltag kennenzulernen.

Sollten Sie sich entschlieBen, an dieser Studie teilzunechmen, wiirden wir uns
freuen mit Thnen ein etwa zweistiindiges Fokusgruppen-Interview fiihren zu diir-
fen. Diese Fokusgruppen werden sich im Zeitraum von Mai bis Juli (nicht in den
Sommerferien) zusammenfinden. Neben IThnen werden drei bis sechs weitere Be-
rufseinsteigerInnen an dieser Fokusgruppe teilnehmen. Fiir die Auswertung ist es
notwendig das Interview aufzuzeichnen. Wir sichern Thnen einen vertrauensvollen
Umgang mit Thren Daten zu. lhre Mithe wird mit einer Aufwandsentschidigung
von fiinfzig Euro honoriert. Da die verschiedenen Berufseinsteigerlnnen an einem
Ort zusammentreffen sollen, werden wir einen Raum an der Universitit Duisburg
- Essen (Standort Schiitzenbahn) zur Verfligung stellen. Fiir das leibliche Wohl
wird hier ebenfalls gesorgt sein.

Wenn Sie Interesse an einer Studienteilnahme haben, folgen Sie dem Link in
der E-Malil, oder kontaktieren Sie Susanne Gerlach, damit wir einen Termin ver-
einbaren und wir Thnen vorab noch weitere Informationen zum Interview und der
Studie zukommen lassen konnen.

Sollten Sie im Vorfeld noch Fragen haben, beantworten wir diese gerne.
Mit freundlichen Griif3en,

Susanne Gerlach, Prof. Dr. Stefan Rumann
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Kodiermanual:

Code 1 Vermittlungsstrategien

Beinhaltet:

Instruktionsstrategien

Methoden

[llustrationen, Reprasentationen und Analogien
Modelle

Beschreibung:

Instruktionen: Wird codiert, wenn es um Aussagen zu Aufgabenstellungen
(schriftlich, miindlich) und um Gespréchsfiihrung durch die Lehrkraft im Un-
terricht geht. Gesprachsfithrung zum Zweck der Sequenzierung von Unterricht
und zum Zweck der kognitiven Aktivierung der SuS.

Beispiel: ,,Dass das ja eig. die Tonungen sind, da muss man immer wieder sagen
,Stopp! Was kann ne Tonung? Stopp!‘[...]

M: Wie gehen Sie damit um?

I1: Erklédren ne?

I3: Immer wieder sagen...//

12: Begriffsdefinitionen, erkléren, stoppen, korrigieren. //*

Methoden: Wird codiert, wenn es um Methoden im Unterricht, Unterrichts-
konzepte, Ideen zur Vermittlung von Wissen und Handlungskompetenz, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten fiir den Friseurberuf geht.

Beispiel: , Kooperatives Arbeiten find ich gut. Forschend-entwickeltes Lernen. For-
schend-entdeckend. Ganz wichtig. Modelle. Rollenspiele. Experimente.

[llustrationen, Reprisentationen und Analogien: Wird codiert, wenn es um
Schaubilder, Abbildungen, Tafelbilder, Tabellen, Grafiken, Diagramme, Tex-
te, Analogien, auch als Form der verkiirzten Darstellung geht

Beispiel: ,Ich denke gerade an Haarfarbe und IKEA-Mdbel. Du kaufst deine IKEA-
Mobel in Kisten, in Kartons, klein, in Einzelteilen, bringst sie in deine Wohnung rein,
baust die auf, hast nen fertigen, groBen Schrank. So wie das Farbmolekiil, was im Haar
dann drin ist und fertig als Molekiil ist, als groBes Molekiil. Das Molekiil kann nicht
mehr aus dem Haar raus, wenn die Schuppenschicht wieder zu ist und der Schrank
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kommt auch nicht mehr aus der Wohnung raus von seiner Gré3e und wenn die Tiir dann
zu ist.*

— Modelle: Wird codiert, wenn es um Arten Modellen, Einsatz von Modellen
und um die Reflektion von Modellen und deren Grenzen geht.

Beispiel: ,,Haut- und Haarmodelle, das ist ganz gut. Die Hautmodelle sind alle bedingt
gut,“

— Wird nicht codiert bei Aussagen zu — Code 5: Unterrichtsorganisation
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Code 2 Zusammensetzung der Schiilerschaft -

Beinhaltet:

Auspriagung von Heterogenitit
Lernvoraussetzungen der SuS
Lernbediirfnisse der SuS

Beschreibung:

Auspriagung von Heterogenitit: wird codiert bei Aussagen zu Dimensionen
von Heterogenitét, Herausforderungen und Chancen durch Heterogenitét, oder
wie sich Heterogenitidt im Unterrichtsalltag darstellt (Anmerkung: hier auch
Forderschwerpunkte)

Beispiel: ,,Wir haben von der Forderschiilerin bis zur Abiturientin alles dabei [...]*

Lernvoraussetzungen der SuS: wird codiert, wenn es um Lernvoraussetzungen
geht, beispielsweise fachliches Vorwissen oder Fehlvorstellzungen und um
LV, die durch eine Dimension der Heterogenitit bestimmt werden (kognitiv,
sprachlich etc.)

Beispiel: ,,Und das / Also, wir haben jetzt wirklich sehr sprachschwache Schiiler. Ne?
Gerade auch du, ne? In deiner jetzt. // 13: Ja. // Die seit einem Jahr auch zum Teil eben
erst in Deutschland sind. Und die konnen alle diesen Beruf erwéhlen und ergreifen. Und
ich habe aber auch wieder einen Abiturienten bei mir in der Klasse. Und das ist halt eine
riesige Spannweite.*

Lernbediirfnisse der Lerngruppe: Wird codiert, wenn es um Aussagen zu
Lernbediirfnissen der Lerngruppe, um Scaffolding, Binnendifferenzierung und
individuellen Lernerfolg geht.

Beispiel: ,,Bei mir, vielleicht, weil ich auch so arbeite, wollen die wohl vielen Merksét-
ze diktiert haben. //13: Ja. // Die mochten dann so.../ Wir haben das gerade erzéhlt, dann
haben sie das irgendwie im Buch gelesen und dann mochten die hdufig, aber vielleicht
auch weil ich so bin, dann das nochmal in Merksétzen so, wo das alles so steht, //Zu-
stimmung// wo die Wahrheit dann endlich so steht, dass die fest ist. Darauf kann man
sich verlassen. //Zustimmung//*

»Wie die konkret aussieht, die Differenzierung? Ja oftmals drei Anforderungsniveaus.
Ja, Level 1, 2, 3. Vielleicht ein Liickentext, wo dann beispielsweise unten vorgegebene
Worter sind. Dann ein mittleres Niveau, wo dann irgendwie nur noch ein paar sind. Und
dann bei den ganz guten steht dann halt gar nichts. Oder bei den ganz Leistungsschwi-
cheren sind die Worter dann vorgegeben.*
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,und fiir die ist das wichtig, dass sie den Lehrenden da vorne, ich sag mal so, irgendwie
nett finden. Dass die das Gefiihl haben, ,Der akzeptiert mich so, oder, ,Der hort mir
auch zu‘, oder ,Der versteht was vom Fach‘. Der muss irgendwie.../ Wenn die einen
blod finden dann ist’s wahrscheinlich vorbei. (Durcheinander) Dann kann man den bes-
ten Unterricht machen, da kommt man nicht weiter mit. /Zustimmung//*
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Code 3 Curriculum und Lernziele des Faches

Beinhaltet:

Curriculare Vorgaben & Didaktische Jahresplanung (inhaltliche & strukturelle
Lernziele)

Lernfeldkonzept

Handlungskompetenz (strukturelle Lernziele)

Gesellenpriifung (inhaltliche Lernziele)

Beschreibung:

Curriculare Vorgaben & didaktische Jahresplanung: Wird codiert, wenn es um
generelle Strukturierung von Curricula (z.B. Spiralcurriculum) geht, wenn es
um KMK Rahmenlehrplan oder um Verdnderungen in den Lehrplidnen geht
(inhaltlich und didaktisch). Wird codiert, wenn es um Aussagen zur Didakti-
schen Jahresplanung und schulinternen Curricula geht.

Beispiel: ,,Die Aufteilung, die Mittelstufe, die sehr befrachtete, sehr eng. Da lernen die
ja viel, da lernen die viel was schwer ist, /Zustimmung// aber auch DIE Sachen, die sie
fiir das Verstdndnis im Berufsalltag brauchen. Da geht das ja um das Formen und das
Haarfarbveridndern. Das ist ja das Hauptbrot und der Haarschnitt mit. Aber wir kénnen
ja die andern, die Hintergriinde, die kénnen wir vermitteln. //Zustimmung// Und die
werden dann in einem Jahr, im zweiten Jahr so reingequetscht und das dritte Jahr ist
eigentlich sowas lappisches fast. //Zustimmung//*

Lernfeldkonzept: wird codiert, wenn es um Vor- und Nachteile vom Lernfeld-
konzept, Arbeiten mit und im Lernfeldkonzept, Anwendung des Lernfeldkon-
zeptes in Friseurklassen geht und die Umstellung des Curriculums auf Lern-
felder geht.

Beispiel ,,Es gibt ja dieses System mit den Lernfeldern unterschiedlich umzugehen.
Einmal das man die Lernfelder hintereinander wegarbeitet. Dann ist es relativ einfach.
Dann unterrichten drei Kollegen und alle arbeiten am Lernfeld. Dann kommen alle Sa-
chen einfach nur hintereinander in die Mappe. Wenn es aber so ist, wie bei uns zum
Teil, das die Lernfelder parallel Unterricht werden, dann hat der Hr. X von mir aus
Lernfeld 5 und die Frau X Lernfeld 6. Und die Frau Y vielleicht Lernfeld 7. [...].

Wird nicht codiert, wenn es um Vermittlung von Aspekten des Lernfeldkon-
zeptes in der Lehrerausbildung geht (— Code 6: Ausbildung Lehrkriifte)

Handlungskompetenz: Wird codiert, wenn es um allgemeine Aussagen zur
Handlungskompetenz geht, wenn es um Spezifika dieser Kompetenzen in Fri-
seurklassen geht (v.a. auch als Lernziel), welche Kompetenzen miissen im
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Verlauf der Ausbildung erworben werden. Entfaltet sich in folgende Dimen-
sionen: Fachkompetenz, Sozialkompetenz, Humankompetenz (KMK 2008),
wird codiert bei Aussagen zum Zusammenhang von Handlungsorientierung
und Handlungskompetenz. Wird codiert, wenn es um soziale Entwicklung der
SuS geht

Beispiel: ,,Die sollten, mein ich aber auch, im Betrieb ihre Frau oder ihren Mann stehen.
Und riiberbringen kénnen, dass sie Fachfrauen, Fachménner sind. Sie sollen also auch
in der Lage sein, ein Fachgesprich zu fithren und mehr Wissen haben iiber ihr Fach, als
eine Kundin, die regelméBig die Brigitte liest.*

»Ja und dann mal ist der Punkt eben / Fiir mich ist also dann die Personlichkeitsbildung
oder wie du eben gesagt hast, das Soziale. Das ist fiir mich / hat fiir mich den gleichen
Stellenwert wie das Fachliche. Also ich sehe das auch nicht so, die nur zu Fachidioten
zu machen [...]*

Gesellenpriifungen: Wird codiert, wenn es um fachliche Lernziele des Faches,
die Gesellenpriifung und um die Vorbereitung auf die Gesellenpriifung geht.

Beispiel: ,,[...] Wir wollen ja alle zum Ziel bringen, zur Gesellenpriifung. Das ist unser
gemeinsames Ziel.“

Wird nicht codiert, wenn es um Strategien geht, wie diese Lernziele erreicht
werden (= Code 1 Vermittlungsstrategien oder Code 4 Entwicklung v.
Lernprozessen).
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Code 4 Entwicklung von Lernprozessen & Diagnostik -

Beinhaltet:

Entwicklung von Lernprozessen
Entwicklungsbedingungen von Lernprozessen
Lernzuwachs

Diagnostik

Regel: Wird codiert, wenn sich die Aussagen auf einen lingeren Zeitraum bezie-
hen.

Beschreibung:

Entwicklung von Lernprozessen: Wird codiert, wenn es um Aussagen zu
Lernprozesse geht, die sich im Laufe der Ausbildung verdndern oder stagnie-
ren:

Beispiel: ,,Ich glaube das wird sogar schlimmer. Ich sag nur, wenn die neu kommen,
dann sind die zum einen motiviert und freuen sich ja, dass sie die Ausbildungsstelle ha-
ben und sind froh in ihrem Beruf, oder gliicklich da drin, wollen in der Klasse vllt auch
zeigen was sie konnen. Das sind ja ganz viele Prozesse. //Zustimmung// Am Anfang
sind die fit und wollen auch und bringen sich auch ein [...] Und dann schlafen die
manchmal mit dem Kopf iiber die drei Jahre mehr oder weniger, dass was die eigentlich
an Fihigkeiten haben, wenn die kommen, das wird, mehr oder weniger liegt das dann
irgendwo brach, oder ist dann kaum noch abzurufen, das Denken.

Entwicklungsbedingungen von Lernprozessen: Wird codiert, wenn es um
Aussagen zu Bedingungen geht, die dazu fiihren oder beitragen, dass sich
Lernprozesse verandern oder stagnieren.

Beispiel: ,,Wenn die ldnger aus den téglichen Lernprozessen, aus der Schuler vorher.
Also wenn die ldnger aus der tdglichen Schule raus sind, dann denken die ja im Beruf
auch weniger und schreiben weniger. Und wenn sie vllt auch enttéuscht sind, oder der
Arbeitsalltag einfach so eingetreten ist wie er ist, oder die frustriert sind, dann wird
Schule haufig mehr "Ach da ist ein Tag, der ist nicht so anstrengend. Und da wollen wir
uns auch nicht so mit dem Kopf anstrengen. Da bemiihen wir uns nicht so sehr drum.*
//Zustimmung// Die halten ihr Denken/die Fahigkeit zu denken nicht lebendig, die trai-
nieren die nicht mehr.*

Lernzuwachs: Wird codiert, wenn es um Bedingungen von Lernzuwachs, Pro-
bleme beim Lernzuwachs, Erfolgreicher Lernzuwachs, echtes und nachhalti-
ges Lernen in Friseurklassen geht.
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Beispiel: ,,Denen fehlt das tiefe Verstandnis. Im Unterricht, wenn wir uns bemiihen, ha-
ben die auf ner Ebene an dem Beispiel was man gemeinsam macht und vielleicht noch
ein zweites kommen die damit klar. Aber wenn man sagt "Das tiefe Verstindnis was
meint das eigentlich?" Und wenn wir das heute gemacht haben und ne Woche spéter
dann wieder als Thema nehmen, dann ist es nicht hingen geblieben.*

Diagnostik: Wird codiert, wenn es um Aussagen zu diagnostische Mafnah-
men, um Aussagen zu spezifischen diagnostischen MaBnahmen fiir Friseur-
klassen und um Ergebnisse der Diagnose geht. Wird codiert, wenn es um Ent-
scheidungen geht, die aus explizit geduBerter oder implizit geduBerter Diagno-
se resultieren und die Tiefenstruktur des Unterrichts beeinflussen. Wird auB3er-
dem codiert, wenn es um Notengebung und Bewertung von Schiilerleistungen
geht.

Beispiel: ,,Also Diagnose mache ich ganz viel iiber Beobachtung. Also man merkt das
unheimlich schnell wer stark ist und wer schwach ist. [...]. Wir haben das mal gemacht
mit so ‘nem Diagnosebogen, weil das bei uns in der Schule auch iiber nen padagogi-
schen Tag dann so angedacht war. Das haben wir dann mal ausprobiert. Aber das hat so
gut mit unseren Beobachtungen iibereingestimmt, dass wir gesagt haben, da brauchen
wir eig. nicht extra nochmal ne Doppelstunde Diagnose machen. Extra dafiir.*
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Code 5 Unterrichtsorganisation -

Beinhaltet:

Organisation von Unterricht (Oberflachenstrukturen)
Strukturelle Gegebenheiten

Beschreibung:

Organisation von Unterricht: allgemeine Aussagen zur Organisation von Un-
terricht, zum Unterricht in Friseurklassen und zum Classroom Management in
Friseurklassen und Oberflichenstrukturen von Unterricht in Friseurklassen

Beispiel: ,,Die Friseure, da kommt man rein, das ist laut, die sind aktiv, die miissen sich
bewegen, die reden die ganze Zeit*

,Manchmal braucht man auch erstmal morgens eine Viertelstunde, wenn die dann ihren
Berufsschultag haben, damit die sich liberhaupt austauschen kdnnen, sonst braucht man
gar nicht erst mit dem Unterricht anfangen.*

Strukturelle Gegebenheiten: Wird codiert, wenn es um Aussagen zu Rahmen-
bedingungen geht, die die Unterrichtsorganisation beeinflussen

Bespiel: ,,Wobei das natiirlich auch Struktur ist... das Klingeln deuten. 90 min. - 45min.
da ist natiirlich auch die Frage, was ist. Ich glaub schon, dass es gut ist, dass es, wenn es
eine Struktur gibt, die klar ist. Aber wie die Struktur aussehen muss, das muss man dann
auch gucken. Was passt, was nicht passt. Ob das eine Verdnderung ist.*

»Ich fande es freier zu agieren, fande ich auch sehr schon. Also dieses Takten nach 45
Minuten ist eigentlich totaler Quatsch. Bei der Handlungsorientierung. Aber wenn die
Schulform, oder speziell die Schule das so vorgibt, dann will ich mich da ja unterord-
nen, ne.“

Wird nicht codiert, wenn es um Vorgaben durch Curricula und Lehrplidne geht
(Code 3 — Curriculum und Lernziele des Faches)
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Code 6 Ausbildung von Lehrkrdften -

Beinhaltet:

Universitdre Ausbildung
Ausbildung im Referendariat
Lehrerfortbildungen
Strukturelle Gegebenheiten

Regel: Inhaltliche Aussagen zu anderen Kategorien werden hier nicht doppelt
codiert, da die Analyse bei der Ausbildung von Lehrkriften bleibt

Beschreibung:
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Universitdare Ausbildung: Wird codiert, wenn es um Aussagen der Anschluss-
fahigkeit oder Passung zwischen universitdrer Ausbildung und Lehrberuf
geht.

Beispiel: ,,Wir haben ja vorhin gesagt, der Ausgangspunkt ist immer die Analyse von
was sind gute Lernsituationen, was sind Lernsituationen, was kann man daraus machen.
Welche Alltagsphdnomene eignen sich. Sollten die das an der Uni schon gemacht haben
oder machen die das dann*

Ausbildung im Referendariat: Wird codiert, wenn es um Aussagen zur Aus-
bildung von LuL Biotechnik/Korperpflege im Referendariat, im Ausbildungs-
ort ZfsL und im Ausbildungsort Schule geht

Beispiel: ,,Dazu kommt immer noch auf was fiir Schulen sind. Wie stark die da einge-
bunden sind, wieviel man da mit ihnen spricht iiber Ideen zu Unterricht, {iber Bilder von
Unterricht. Oder was die da auch zusehen bekommen*

Lehrerfortbildungen: Wird codiert, wenn es um Aussagen zu Fortbildungen
fiir LuL in der Biotechnik/Ko&rperpflege geht, dazu zdhlen auch Aussagen zur
Fortbildung des nachtraglichen Erwerbs der Facultas Biotechnik/Korperpflege
(Fortbildungen wegen Lehrermangels in den 80er Jahren)

Beispiel (Erwerb der Facultas BT): ,,Wenn ich jetzt sage, wie war unsere Ausbildung
fiir den Bereich der Biotechnik? Also, meines Erachtens nach war es optimal. Das war
eine gute Mischung aus der Theorie, die ja morgens stattfand. Und wie gesagt, diese
Meisterin, die das nachmittags gemacht hat mit uns. Die war ausgezeichnet, wirklich.
Wir haben da wirklich auch arbeiten miissen. Und diese Sonderveranstaltungen, ist egal
wo das war. Bei Alcina oder bei Jollenbeck. Da waren wir ein ganzes Wochenende. Da
haben wir nur praktisch gearbeitet. Also Theorie haben wir da gar nicht gemacht.*
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Strukturelle Gegebenheiten: Wird codiert, wenn es um Aussagen zu struktu-
rellen Vorgaben geht, die die Ausbildung von LuL beeinflusst (Beispielsweise
Vertretungsunterricht im Referendariat, der Belastung fiir Referendare erhdht)

Beispiel: ,,Beziehungsweise, ich gehe gar nicht in den Konflikt. So eine Mischung. Ich
versuche die Referendare schon darauf zu driangen. Machen sie, machen sie. Aber ver-
suche dann auch zu gucken, wo bremst das System sie aus. Und das dann nicht als ne-
gativ zu bewerten fiir sie. Und wir haben zum Bespiel, wenn ich da an K. denke, die ge-
hen da 3./4. geht der Referendar rein, 5./6. geht der Kollege rein und wenn die dann
nicht bis da und da angekommen ist, dann hat die ein Problem. So und dann hat das
Maédel eine Doppelstunde zur Verfligung und dann muss die den Inhalt durchhauen. Fiir
den Kollegen, der dann 5./6. kommt und sich darauf eingestellt hat, dass die an dem und
dem Punkt ist, weil das hat man in der didaktischen Jahresplanung so miteinander ver-
einbart. Da ist die, da hat die keine Freiheiten.*
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Code 7 Fachdidaktische Forschung -

Beinhaltet/Beschreibung:
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Aussagen zu fachdidaktischer Forschung

Beispiel: ,,F5I1: Das ist vielleicht auch hier zu ihrer Frage, nutzen Sie fachdidaktische
Inhalte aus anderen Féachern? Ja ja ja. Weil wir lehrfacheriibergreifend auch unterrich-
ten. Da wo es moglich ist. Wo Andockstellen sind. Und natiirlich. Also es ist im optima-
len Fall sogar so, dass jemand dann Deutsch und Biotechnik hat.*
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E Berechnung Intercoderreliabilitit, Cohens-Kappa

Interview 1

1. Dokument

1 a=344 b=35 379
2. Dokument
0c=39 0 39

383 35 418

P(observed) =Po=a/(a+b+c)=0.82

P(chance) = Pc = 1 / number of codes =1/5=0.20
Kappa=(Po-Pc)/(1-Pc)=0.78

In case of missing values or in case of comparing one code:
P(chance) = Pc = number of codes / (number of codes+1)* = 0.14
Kappa=(Po-Pc)/(1-Pc)=0.79

Interview 2

1. Dokument

1 a=102 b=4 106

2. Dokument

P(observed) =Po=a/(a+b+c)=0.87

P(chance) = Pc =1 / number of codes=1/4=0.25
Kappa=(Po-Pc)/(1-Pc)=0.83

In case of missing values or in case of comparing one code:
P(chance) = Pc = number of codes / (number of codes+1)* = 0.16
Kappa =(Po -Pc)/(1-Pc)=0.85
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Interview 3

1. Dokument

1 a=226 b=13 239
2. Dokument
0c=21 O 21

247 13 260

P(observed) =Po=a/(a+b+c)=0.87

P(chance) = Pc =1 / number of codes=1/5=0.20
Kappa=(Po-Pc)/(1-Pc)=0.84

In case of missing values or in case of comparing one code:
P(chance) = Pc = number of codes / (number of codes+1)* = 0.14
Kappa =(Po -Pc)/(1-Pc)=0.85

Interview 4

1. Dokument

1 a=354 b=22 376
2. Dokument
0c=24 0 24

378 22 400

P(observed)=Po=a/(a+b+c)=0.89

P(chance) = Pc = 1 / number of codes =1/5=0.20
Kappa=(Po-Pc)/(1-Pc)=0.86

In case of missing values or in case of comparing one code:
P(chance) = Pc = number of codes / (number of codes+1)* = 0.14
Kappa = (Po-Pc)/(1-Pc)=0.87

198



E Berechnung Intercoderreliabilitdt, Cohens-Kappa

Interview 5

1. Dokument

1 a=296 b=23 319
2. Dokument
0c=33 0 33

329 23 352

P(observed)=Po=a/(a+b+c)=10.84

P(chance) = Pc =1 / number of codes=1/5=0.20
Kappa=(Po-Pc)/(1-Pc)=0.80

In case of missing values or in case of comparing one code:
P(chance) = Pc = number of codes / (number of codes+1)* = 0.14
Kappa =(Po - Pc)/ (1 - Pc)=0.82

Interview 6

1. Dokument

1 a=110 b=16 126
2. Dokument
0c=10 O 10

120 16 136

P(observed)=Po=a/(a+b+c¢)=0.81

P(chance) = Pc = 1 / number of codes =1/5=0.20
Kappa=(Po-Pc)/(1-Pc)=0.76

In case of missing values or in case of comparing one code:
P(chance) = Pc = number of codes / (number of codes+1)* = 0.14
Kappa=(Po-Pc)/(1-Pc)=0.78
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Interview 7

1. Dokument

1a=68 b=2 70
2. Dokument

69 2 71

P(observed) =Po=a/(a+b+c)=0.96

P(chance) = Pc =1 / number of codes=1/5=0.20
Kappa=(Po-Pc)/(1-Pc)=0.95

In case of missing values or in case of comparing one code:
P(chance) = Pc = number of codes / (number of codes+1)* = 0.14
Kappa =(Po -Pc)/ (1-Pc)=0.95

Interview 8

1. Dokument

1 a=206 b=21 227
2. Dokument
0c=15 O 15

221 21 242

P(observed) =Po=a/(a+b+c¢)=0.85

P(chance) = Pc = 1 / number of codes =1/5=0.20
Kappa=(Po-Pc)/(1-Pc)=0.81

In case of missing values or in case of comparing one code:
P(chance) = Pc = number of codes / (number of codes+1)* = 0.14
Kappa=(Po-Pc)/(1-Pc)=0.83
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F Online-Umfrage zur kommunikativen Validierung

Aspekte einer Fachdidaktik Korperpflege

Herzlich Willkommen auf der Homepage zur Studie "Aspekte einer Fachdidaktik Korperpflege”. Wir wurden
uns freuen, wenn Sie sich etwa 20 Minuten zum Ausflillen der Fragen Zeit nehmen. |hre Daten werden
anonymisiert und nur fir wissenschaftliche Zwecke verwendet. Eine ausfihrliche Aufklarung finden Sie auf
der nachsten Seite.

Wenn Sie die Umfrage vollstandig ausfillen, nehmen Sie an einer Verlosung von insgesamt 10
Buchgutscheinen im Wert von je 25€ teil.

Bitte teilen Sie diesen Link mit weiteren Lehrkraften / Referendar*innen / Lehrkréften im Ruhestand mit dem
Fach Biotechnik/Korperpflege, die in Friseurklassen unterrichten oder unterrichtet haben.

Vielen Dank fir lhre Unterstitzung!
Herzliche Grile

Susanne Gerlach
Prof. Dr. Stefan Rumann

In dieser Umfrage sind 32 Fragen enthalten.

Datenschutzerklarung

Bitte lesen und bestatigen Sie zum Fotfahren die Einwilligung zur Datenschutzerklarung. .

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

[:] Hiermit erklare ich mich mit den Bedingungen zum Datenschutz und zur Verarbeitung meiner
Daten laut der angefigten Erklarung einverstanden. Bitte klicken Sie hier

(lupload/surveys/193339/files/Datenschutzerk%C3%A4rung%20nach%20der%20DSGV0%20f%C3°
, um die Informationen zur Verarbeitung der Daten und einzusehen.

Biografische Informationen

Die kommenden Fragen beziehen sich auf Ihren Werdegang. Sie dienen einer dezidierten Auswertung. Alle
Informationen werden vertraulich behandelt und nur anonymisiert verwendet.

Vielen Dank

Bitte geben Sie Ihr Alter an. *
Bitte geben Sie |hre Antwort hier ein:
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Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an. *
Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

weiblich mannlich divers

Geschlecht O O O

Wie viele Jahre sind Sie im Schuldienst tatig? .
Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein:

keine Angabe

Haben Sie eine berufliche Ausbildung abgeschlossen? *
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

(O Ausbildung zum/zur Friseur*in

O Ausbildung zum/zur Friseur*in und Meister*in
O Ausbildung zum/zur Kosmetiker®in

(O Keine Ausbildung

O Andere Ausbildung

Welche Ausbildung haben Sie absolviert? *
Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:

Antwort war 'Andere Ausbildung' bei Frage '5 [Bio4]' (Haben Sie eine berufliche Ausbildung

abgeschlossen?)
Bitte geben Sie |lhre Antwort hier ein:

202




F Online-Umfrage zur kommunikativen Validierung

Welches Studium haben Sie absolviert? *
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

(O Lehramt Biotechnik, Kérperpflege oder Kosmetologie
O Anderes Lehramtsstudium

(O Anderes Studium

O Kein Studium

Welches Studium haben Sie absolviert? *

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfiillt sind:
Antwort war 'Anderes Lehramtsstudium' oder 'Anderes Studium' bei Frage '7 [Bio6]' (Welches
Studium haben Sie absolviert?)

Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein:

Wie sind Sie zum Lehramt in Friseurklassen gekommen? *

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfullt sind:
Antwort war 'Kein Studium’ bei Frage '7 [Bio6]' (Welches Studium haben Sie absolviert?)

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

Welchen Berufsstatus haben Sie im Moment inne? *
Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

[] Referendar*in

[ ] Lenrertin

[_] Fachleiter*in

[[] Lehrer*in im Ruhestand
[:J Sonstiges
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Wie wiirden Sie Ihren Berufsstatus bezeichnen? *

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:
Antwort war bei Frage "10 [Bio9]' (Welchen Berufsstatus haben Sie im Moment inne?)

Bitte geben Sie |hre Antwort hier ein:

In welchem Bundesland haben Sie studiert? *

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erflllt sind:
Antwort war ‘Lehramt Biotechnik, Kérperpflege oder Kosmetologie' bei Frage '7 [Bio6]' (Welches
Studium haben Sie absolviert?)

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

(O Niedersachsen
(O Nordrhein-Westfalen
(O Anderes Bundesland

In welchem Bundesland unterrichten Sie zur Zeit? *
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

(O Baden-Wirttemberg
O Bayem

O Berlin

(O Brandenburg

o Bremen

O Hamburg

o Hessen

o Mecklenburg-Vorpommem
(O Niedersachsen

(O Nordrhein-Westfalen
(O Rheinland-Pfalz

(O saarand

O Sachsen

o Sachsen-Anhalt

(O schieswig-Holstein
(O Thiringen

O keine Angabe
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Zusammensetzung der Schulerschaft

Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Eigenschaften von Friseurklassen. Bitte geben Sie an,
inwiefern Sie den Aussagen zustimmen.

Friseurklassen...

*
Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

Stimme eher  Stimme eher  Stimme nicht

Stimme zu zu nicht zu zu
... zeichnen sich durch
eine ausgepragte O o O O
Leistungsheterogenitat
aus.

... sind "hibbeliger” als O O O O

andere Klassen.

....zeichnen sich durch O O O O

eine aktive Mitarbeit im
Unterricht aus.
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Die folgenden Aussagen beziehen sich auf das Lernverhalten von Schiler*innen in Friseurklassen.
Bitte geben Sie an, inwiefern Sie den Aussagen zustimmen. .

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

Stimme eher  Stimme eher  Stimme nicht
Stimme zu zu nicht zu zu

Als Lehrkraft darf man O O O O

von keinem
mathematisch-
naturwissenschaftlichen
Vorwissen der
Schiiler*innen aus der
Regelschule ausgehen.

Viele Fehlvorstellungen O O O O

der Schiiler*innen
basieren auf fehlenden
sprachlichen Fahigkeiten.

Schwichere O O O O

Schiiler*innen benodtigen
ein hohes MaB an
Wertschatzung und
Motivation seitens der
Lehrkraft, um die
Ausbildung zu schaffen.

Die Arbeit im Salon ist fiir O ® O O

die Schiiler*innen
korperlich erschopfend.

Die Arbeit im Salon O o O O

beeintrachtigt das
Lernverhalten in der
Schule.
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Die unten stehenden Aussagen beziehen sich auf die Kompetenzen der Friseurschiler*innen. Bitte
geben Sie an, inwiefern Sie den Aussagen zustimmen.

Friseurschiler®innen...

-
Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

Stimme eher  Stimme eher  Stimme nicht
Stimme zu zu nicht zu zZu

... bendtigen sprach- O O O O

sensibel gestalteten
Unterricht.

... fiillt zu Beginn der ® O O O

Ausbildung die
Unterscheidung von
Selbst- und
Fremdeinschitzung
schwer.

...sollten zum Ende der O O O O

Ausbildung fahig sein
eine gelungene
Beziehungsarbeit zur
Kundin / zum Kunden
aufzubauen.

... kann man O O O O

mathematisch-
naturwissenschaftliche
Inhalte nur schwer
vermitteln.

... sperren sich gegen O O O O

mathematisch-
naturwissenschaftliche
Inhalte, da diese
angstbesetzt sind.
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Fachwissen und Vermittlungsstrategien im
Friseurunterricht

Es folgen einige Aussagen zum Fachwissen in Friseurklassen. Bitte geben Sie an, inwiefern Sie den

getroffenen Aussagen zustimmen.

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

Naturwissenschaftliche
Inhalte werden von

Friseurschiiler*innen

vorwiegend auf

Phidnomenebene
verstanden.

Das Verstandnis von
naturwissenschaftlichen
Inhalten auf
Phanomenebene ist
ausreichend, um ein/eine
guter/gute Friseur*in zu
werden.

Naturwissenschaftliche
Inhalte nehmen einen zu
groBen Teil der
schulischen
Friseurausbildung in
Anspruch.

stimme zu

O

stimme eher stimme eher  stimme nicht
zu nicht zu zu

O O O
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In den folgenden Aussagen geht es um den Einsatz von Modellen im Unterricht. Bitte geben Sie an,
inwiefern Sie den Aussagen zustimmen.

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fur jeden Punkt aus:

Stimme eher  Stimme eher  Stimme nicht

Stimme zu zu nicht zu zu
Modelle helfen
Friseurschiiler*innen o O o O
Wissen zu vernetzen und

zu verankern.

Ohne Modelle kann O O O O

Wissen in Friseurklassen
nicht nachhaltig vermittelt
werden.

Insbesondere fiir die O O o O

Vermittlung von
naturwissenschaftlichen
Inhalten in Friseurklassen
bieten sich
gegenstandliche Modelle
an (z.B.: zum Aufbau des
Haares).

Modelle stellen eine gute O O O O

Méoglichkeit der
didaktische Reduktion
dar, um die sprachlichen
Defizite bei
Friseurschiiler*innen zu
kompensieren.
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Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Vermittlung von Wissen in Friseurklassen. Bitte geben
Sie an, inwiefern Sie den Aussagen zustimmen. "

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fur jeden Punkt aus:

Stimme eher  Stimme eher  Stimme nicht

Stimme zu zu nicht zu zu
Fehlvorstellungen von
Schiiler*innen treten oft in O O O O
Lernfeld 7 beim Feinbau
des Haares auf (Bsp.:

Kapilaritat von Haaren).

Fehlvorstellungen von o O O O

Schiiler*innen treten oft in
Lernfeld 8 und 9 bei der
Unterscheidung von
Tonung, Intensivténung
und Farbung auf.

Friseurschiiler*innen

benétigen Methoden, die O o O O
sie korperlich aktivieren

(Bsp.: Stationenlernen).

Die folgenden Aussagen beziehen sich auf nachhaltiges Lernen in Friseurklassen. Geben Sie an,
inwiefern Sie den Aussagen zustimmen. .

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Stimme eher  Stimme eher  Stimme nicht
Stimme zu zu nicht zu zu

Merksétze sind nicht gut O O O O

geeignet, um Fachwissen
nachhaltig zu lernen.

Nachhaltiges Lernen wird O ® O O

vor allem durch
Lehrerzentrierte
Unterrichtsmethoden
erreicht.

Nachhaltiges Lernen ist

fiir Friseurschiiler*innen O O O O
nur moglich, wenn sie die

Lehrkraft respektieren.
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Entwicklung von Lernprozessen und Diagnostik

Welche Maltnahmen konnen Lehrkrafte einleiten, damit das negative Bild Gber
naturwissenschaftliche und mathematische Themen abgelegt wird?

Lehrkrafte sollten...

*
Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

Stimme eher  Stimme eher  Stimme nicht
Stimme zu zu nicht zu zZu

..positive Erlebnisse mit O O O O

den Inhalten initiieren,
zum Beispiel iber

Experimente und
Versuche.

...zuerst den O O o O

Berufskontext zum
Fachinhalt herstellen und
dann schwierige
Fachworter und
Begrifflichkeiten (z.B.
Reduktion, Oxidation)
einfihren.

..an bekannte Inhalte ®) O O O

ankniipfen und im Sinne
eines Spiralcurriculums
vorgehen.

...alltagliche Kontexte O O O O

heranziehen, um die
Fachinhalte zu vermitteln.
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Die folgenden Aussagen beziehen sich auf die Lerndiagnostik von Friseurschiler*innen
Friseurklassen. Bitte geben Sie an, inwiefern Sie den Aussagen zustimmen.

Um eine gelungene Lemndiagnostik in Friseurklassen durchzufihren, bendtigt die Lehrkraft...

*
Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fur jeden Punkt aus:

Stimme eher  Stimme eher  Stimme nicht

Stimme zu zu nicht zu zZu
... vertieftes Fachwissen
zu den Inhalten der O O O O
einzelnen Lernfelder.
... Wissen lber
Fehlvorstellungen der O O O O

Schiiler*innen.

... berufspraktische O O O O

Erfahrungen im
Friseurhandwerk.
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Curriculum und Lernfeldkonzept

Die folgenden Aussagen beziehen sich auf die Umsetzung des Lernfeldkonzepts in Friseurklassen.

*
Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

Stimme eher  Stimme eher  Stimme nicht
Stimme zu zu nicht zu zZu

Insgesamt ist das o o O o

Lernfeldkonzept fiir die
Friseurausbildung
hilfreich.

Das Lernfeldkonzept O O O O

bietet Anbindung an den
Salonalltag.

Bitte geben Sie an, inwiefern Sie den Aussagen zum Lernfeldkonzept und Curriculum zustimmen. e

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

Stimme eher  Stimme eher  Stimme nicht
Stimme zu zu nicht zu zu

Die duBere Struktur des ®) @) O O

Lernfeldkonzepts verwirrt
Schiiler*innen, da sie an
die Facherstruktur der
Regelschule gewdhnt
sind.

Da Fachinhalte im O O O O

Rahmen des
Lernfeldkonzepts haufig
zu kurz kommen, muss
hier liber die didaktische
Jahresplanung
nachgesteuert werden.
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Welche Schwerpunkte sind in der didaktischen Jahresplanung lhrer Schule gesetzt? o

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:
Antwort war 'Stimme zu' oder ‘Stimme eher zu' bei Frage '24 [CUR2]' (Bitte geben Sie an, inwiefern
Sie den Aussagen zum Lernfeldkonzept und Curriculum zustimmen.)

Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein:

Damit trotz der groRen Leistungsheterogenitat in Friseurklassen alle Schiler*innen die
Gesellenpriifung bestehen,

solliten Lehrkrafte...

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

Stimme eher Stimme eher  Stimme nicht

Stimme zu zu nicht zu zu
...kleinschrittig in der
Vermittlung von Wissen O o O O
vorgehen.
...den Unterricht stark
lenken. O O O O
... viele Ubungs- und
Wiederholungsphasen O o O O
einbauen.
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Bitte geben Sie an, inwiefern Sie den Aussagen zur Handlungsorientierung in Friseurklassen
zustimmen.

Die volistandige Handlung muss...

*
Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

Stimme eher  Stimme eher  Stimme nicht
Stimme zu zu nicht zu zu

... bewusst durchlaufen @ O O O

werden, damit eine
Einbindung des
Salonalltags in den
Unterricht gelingt.

... naturwissenschaftliche O @) O O

Denk- und Arbeitsweisen
integrieren.

Bite geben Sie an, inwiefern Sie den unten stehenden Aussagen zustimmen.

Szenarien missen...

-
Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:

Stimme eher  Stimme eher  Stimme nicht
Stimme zu zu nicht zu zu

... fiir Schiiler*innen O O O O

Bedeutung in ihrem
konkreten Arbeitsalltag
haben.

.. fiir Schiiler*innen O O O O

vernetzt angeboten
werden.
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Sonstiges

Bitte geben Sie an, inwiefern Sie den Aussagen zur Lemngruppe Friseurschiler®in zustimmen.

Friseurschiler*innen...

*
Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fur jeden Punkt aus:

Stimme eher  Stimme eher  Stimme nicht
Stimme zu zZu nicht zu zu

... muss die Méglichkeit O O O O

gegeben werden, um
ihrem Bediirfnis nach
Kommunikation
nachzugehen (Bsp.:
Murmelphase).

..bendtigen eine starke O O O O

Strukturierung durch die
Lehrkraft, um lhre
Arbeitsmaterialien
vollstindig zu haben.
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Vielen Dank fiir Ihre bisherige Mitarbeit. Es folgen noch drei offene Fragen zu lhrer Ausbildung und
Arbeit in Friseurklassen.

Was haben Sie in lhrer Ausbildung zur Lehrkraft als besonders wertvoll fir die Arbeit in
Friseurklassen empfunden?

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

Nennen Sie drei Aspekte, die lhnen in Ihrer Ausbildung gefehit haben!
Bitte geben Sie |hre Antwort hier ein:

Was erachten Sie als die drei zentralen fachdidaktischen Herausforderungen im Unterrichten von
Friseurklassen. *

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:
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Vielen Dank fir Ihre Teilnahme.

Ziel der Studie ist die Formulierung fachspezifischer Standards fir die Lehrerausbildung im Bereich
Korperpflege. Danke, dass Sie bei der Entwicklung mitgewirkt haben.

Bitte teilen Sie diesen Link mit weiteren Lehrkréften / Referendar*innen / Lehrkréften im Ruhestand mit dem
Fach Biotechnik/Korperpflege, die in Friseurklassen unterrichten oder unterrichtet haben.

Uber einen Gewinn in der Auslosung werden Sie per E-Mail benachrichtigt.
Herzliche Grulte

Susanne Gerlach
Prof. Dr. Stefan Rumann
14.07.2019 - 23:06

Ubermittlung Ihres ausgefiillten Fragebogens:
Vielen Dank fiir die Beantwortung des Fragebogens.
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G Datenschutzerkliarung

Datenschutzerklirung nach der DSGVO

Name und Anschrift des Verantwortlichen

Der Verantwortliche im Sinne der Datenschutz-Grundverordnung und anderer
nationaler Datenschutzgesetze der Mitgliedsstaaten sowie sonstiger datenschutz-
rechtlicher Bestimmungen ist die:

Chemiedidaktik Essen

Schiitzenbahn 70

45127 Essen

Deutschland

Tel.: 0201 183 7282

Webseite: https://www.uni-due.de/chemiedidaktik

Die Chemiedidaktik vertreten durch:

Prof. Dr. Stefan Rumann
Schiitzenbahn 70

45127 Essen

E-Mail: stefan.rumann@uni-due.de

Susanne Gerlach
Schiitzenbahn 70
45127 Essen

E-Mail: susanne.gerlach@uni-due.de

Name und Anschrift des Datenschutzbeauftragten

Der Datenschutzbeauftragte des Verantwortlichen ist:

Dr. Kai-Uwe Loser

Tel.: 0234 32 28720

E-Mail: kai-uwe.loser@uni-due.de

Website: https://www.uni-due.de/verwaltung/datenschutz/
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Allgemeines zur Datenverarbeitung

Umfang der Verarbeitung personenbezogener Daten

Wir erfragen zu wissenschaftlichen Zwecken personenbezogene Daten von unse-
ren Nutzern u.a. die Emailadresse und Name des Teilnehmenden.

Automatisiert erhoben werden zudem Bearbeitungsfortschritt und Absendezeit
und -datum der Erhebung.

Wir verarbeiten personenbezogene Daten unserer Nutzer grundsétzlich nur, so-
weit dies zur Bereitstellung einer funktionsfahigen Website sowie unserer Inhalte
und Leistungen erforderlich ist. Die Verarbeitung personenbezogener Daten unse-
rer Nutzer erfolgt nur nach Einwilligung des Nutzers. Eine Ausnahme gilt in sol-
chen Fillen, in denen eine vorherige Einholung einer Einwilligung aus tatsachli-
chen Griinden nicht moglich ist und die Verarbeitung der Daten durch gesetzliche
Vorschriften gestattet ist.

Rechtsgrundlage fiir die Verarbeitung personenbezogener Daten

Soweit wir fiir Verarbeitungsvorginge personenbezogener Daten eine Einwilli-
gung der betroffenen Person einholen, dient Art. 6 Abs. 1 lit. a EU-Datenschutz-
grundverordnung (DSGVO) als Rechtsgrundlage.

Bei der Verarbeitung von personenbezogenen Daten, die zur Erfiillung eines
Vertrages, dessen Vertragspartei die betroffene Person ist, erforderlich ist, dient
Art. 6 Abs. 1 lit. b DSGVO als Rechtsgrundlage. Dies gilt auch fiir Verarbei-
tungsvorgénge, die zur Durchfithrung vorvertraglicher Mafinahmen erforderlich
sind.

Soweit eine Verarbeitung personenbezogener Daten zur Erfiillung einer recht-
lichen Verpflichtung erforderlich ist, der unser Unternehmen unterliegt, dient
Art. 6 Abs. 1 1it. ¢ DSGVO als Rechtsgrundlage.

Fiir den Fall, dass lebenswichtige Interessen der betroffenen Person oder einer
anderen natiirlichen Person eine Verarbeitung personenbezogener Daten erforder-
lich machen, dient Art. 6 Abs. 1 lit. d DSGVO als Rechtsgrundlage.

Ist die Verarbeitung zur Wahrung eines berechtigten Interesses unseres Unter-
nehmens oder eines Dritten erforderlich und iiberwiegen die Interessen, Grund-
rechte und Grundfreiheiten des Betroffenen das erstgenannte Interesse nicht, so
dient Art. 6 Abs. 1 lit. f DSGVO als Rechtsgrundlage fiir die Verarbeitung.

220



G Datenschutzerklarung

Datenloschung und Speicherdauer

Ihre personenbezogenen Daten werden zu keinem Zeitpunkt an Dritte weiterge-
geben. Die erhobenen Daten werden in pseudonymisierter Form auf Servern der
Universitdtsallianz Ruhr gespeichert. Zugang zu diesen Servern haben nur die am
Projekt beteiligten Forschenden. Thre Daten werden ausschlieBlich in pseudony-
misierter und aggregierter Form fiir wissenschaftliche Berichte, Publikationen und
Vortrdge genutzt und nicht an Dritte weitergegeben. Nach Projektende wird jegli-
cher Personenbezug der Daten unwiderruflich geloscht und die anonymen Daten
werden entsprechend der guten wissenschaftlichen Praxis aufbewahrt.

Bereitstellung der Website und Erstellung von Logfiles

Beschreibung und Umfang der Datenverarbeitung

Bei jedem Aufruf unserer Internetseite erfasst unser System automatisiert Daten
und Informationen vom Computersystem des aufrufenden Rechners.
Folgende Daten werden hierbei erhoben:

— Informationen iiber den Browsertyp und die verwendete Version
— Das Betriebssystem des Nutzers

— Den Internet-Service-Provider des Nutzers

— Die IP-Adresse des Nutzers

— Datum und Uhrzeit des Zugriffs

Die Daten werden ebenfalls in den Logfiles unseres Systems gespeichert. Eine
Speicherung dieser Daten zusammen mit anderen personenbezogenen Daten des
Nutzers findet nicht statt.

Rechtsgrundlage fiir die Datenverarbeitung
Rechtsgrundlage fiir die voriibergehende Speicherung der Daten und der Logfiles
ist Art. 6 Abs. 1 lit. f DSGVO.

Zweck der Datenverarbeitung

Die vortibergehende Speicherung der IP-Adresse durch das System ist notwendig,
um eine Auslieferung der Website an den Rechner des Nutzers zu ermdglichen.
Hierfiir muss die IP-Adresse des Nutzers fiir die Dauer der Sitzung gespeichert
bleiben.
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Die Speicherung in Logfiles erfolgt, um die Funktionsfahigkeit der Website
sicherzustellen. Zudem dienen uns die Daten zur Optimierung der Website und
zur Sicherstellung der Sicherheit unserer informationstechnischen Systeme. Eine
Auswertung der Daten zu Marketingzwecken findet nicht statt.

In diesen Zwecken liegt auch unser berechtigtes Interesse an der Datenver-
arbeitung nach Art. 6 Abs. 1 lit. f DSGVO.

Dauer der Speicherung

Die Daten werden geldscht, sobald sie fiir die Erreichung des Zweckes ihrer Er-
hebung nicht mehr erforderlich sind. Im Falle der Erfassung der Daten zur Bereit-
stellung der Website ist dies der Fall, wenn die jeweilige Sitzung beendet ist.

Im Falle der Speicherung der Daten in Logfiles ist dies nach spitestens 28 Ta-
gen der Fall. Eine dariiberhinausgehende Speicherung ist moglich. In diesem Fall
werden die IP-Adressen der Nutzer geloscht oder verfremdet, sodass eine Zuord-
nung des aufrufenden Clients nicht mehr moglich ist.

Widerspruchs- und Beseitigungsmoglichkeit

Die Erfassung der Daten zur Bereitstellung der Website und die Speicherung der
Daten in Logfiles ist fiir den Betrieb der Internetseite zwingend erforderlich. Es
besteht folglich seitens des Nutzers keine Widerspruchsmoglichkeit.

Verwendung von Cookies

a) Beschreibung und Umfang der Datenverarbeitung

Unsere Webseite verwendet Cookies. Bei Cookies handelt es sich um Textdatei-
en, die im Internetbrowser bzw. vom Internetbrowser auf dem Computersystem
des Nutzers gespeichert werden. Ruft ein Nutzer eine Website auf, so kann ein
Cookie auf dem Betriebssystem des Nutzers gespeichert werden. Dieser Cookie
enthélt eine charakteristische Zeichenfolge, die eine eindeutige Identifizierung des
Browsers beim erneuten Aufrufen der Website ermdglicht.

Wir setzen Cookies ein, um unsere Website nutzerfreundlicher zu gestalten.
Einige Elemente unserer Internetseite erfordern es, dass der aufrufende Browser
auch nach einem Seitenwechsel identifiziert werden kann.

In den Cookies werden dabei folgende Daten gespeichert und tibermittelt:

— Bearbeitungssitzung (Session Cookie)
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b) Rechtsgrundlage fiir die Datenverarbeitung

Die Rechtsgrundlage fiir die Verarbeitung personenbezogener Daten unter Ver-
wendung von Cookies ist Art. 6 Abs. 1 lit. f DSGVO.

c) Zweck der Datenverarbeitung

Der Zweck der Verwendung technisch notwendiger Cookies ist, die Nutzung von
Websites fiir die Nutzer zu vereinfachen. Einige Funktionen unserer Internetseite
konnen ohne den Einsatz von Cookies nicht angeboten werden. Fiir diese ist es
erforderlich, dass der Browser auch nach einem Seitenwechsel wiedererkannt
wird. Fiir folgende Anwendungen benétigen wir Cookies:

— Merken des Bearbeitungsfortschritts

Die durch technisch notwendige Cookies erhobenen Nutzerdaten werden nicht zur
Erstellung von Nutzerprofilen verwendet.

In diesen Zwecken liegt auch unser berechtigtes Interesse in der Verarbeitung
der personenbezogenen Daten nach Art. 6 Abs. 1 lit. f DSGVO.

e) Dauer der Speicherung, Widerspruchs- und Beseitigungsmoglichkeit

Cookies werden auf dem Rechner des Nutzers gespeichert und von diesem an un-
sere Seite libermittelt. Daher haben Sie als Nutzer auch die volle Kontrolle {iber
die Verwendung von Cookies. Durch eine Anderung der Einstellungen in Threm
Internetbrowser kénnen Sie die Ubertragung von Cookies deaktivieren oder ein-
schrinken. Bereits gespeicherte Cookies konnen jederzeit geloscht werden. Dies
kann auch automatisiert erfolgen. Werden Cookies fiir unsere Website deaktiviert,
konnen moglicherweise nicht mehr alle Funktionen der Website vollumfanglich
genutzt werden.

Registrierung

Beschreibung und Umfang der Datenverarbeitung

Auf unserer Internetseite bieten wir Nutzern die Moglichkeit, sich unter optiona-
ler Angabe personenbezogener Daten zu registrieren, um den aktuellen Bearbei-
tungsstand zu speichern. Die Daten werden dabei in eine Eingabemaske eingege-
ben und an uns iibermittelt und gespeichert. Eine Weitergabe der Daten an Dritte
findet nicht statt. Folgende Daten werden im Rahmen des Registrierungsprozesses
erhoben:
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— Frei wéhlbarer Name (kein Realname erforderlich)
— Frei wihlbares Passwort
— E-Mail-Adresse

Im Zeitpunkt der Registrierung werden zudem folgende Daten gespeichert:

— Die IP-Adresse des Nutzers
— Datum und Uhrzeit der Registrierung

Im Rahmen des Registrierungsprozesses wird eine Einwilligung des Nutzers zur
Verarbeitung dieser Daten eingeholt.

Rechtsgrundlage fiir die Datenverarbeitung

Rechtsgrundlage fiir die Verarbeitung der Daten ist bei Vorliegen einer Einwilli-
gung des Nutzers Art. 6 Abs. 1 lit. a DSGVO.

Zweck der Datenverarbeitung

Die Einladungen zu der Befragung wurden aufgrund im Vorfeld freiwillig bereit
gestellter E-Mailadressen versendet. Daher sind Name und E-Mailadresse be-
kannt.

Eine zusitzliche Registrierung des Nutzers auf der Webseite ist nur in dem
Falle notwendig, wenn ein Nutzer die Umfrage unterbrechen und zu einem spite-
ren Zeitpunkt weiter ausfiillen mochte. Ist dies nicht der Fall, muss der Nutzer
sich nicht erneut registrieren. Die Angabe der E-Mail-Adresse als personliches
Datum ist hierbei nicht zwingend erforderlich, sondern ist eine freiwillige An-
gabe, um das Zusenden der fiir diese Registrierung verwendeten Daten zu ermog-
lichen.

Dauer der Speicherung

Die Daten werden geldscht, sobald sie fiir die Erreichung des Zweckes ihrer Er-
hebung nicht mehr erforderlich sind.

Dies ist flir die im Vorhinein zur Zusendung der Einladungslinks verwendeten
Daten bei Abschluss des Projekts der Fall, in dessen Rahmen diese Online-
erhebung durchgefiihrt wird.

Fiir die wéihrend des Registrierungsvorgangs auf der Webseite erhobenen Da-
ten ist das der Fall, wenn die Umfrage fortgesetzt und abgeschlossen wurde, spa-
testens aber mit Ende des fiir diese Umfrage angegebenen Bearbeitungszeitraums.
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Widerspruchs- und Beseitigungsmaoglichkeit

Als Nutzer haben sie jederzeit die Mdglichkeit, die Registrierung aufzulosen. Die
iiber Sie gespeicherten Daten konnen Sie jederzeit abandern lassen.
Hierfiir senden Sie bitte eine E-Mail an susanne.gerlach@uni-due.de.

Rechte der betroffenen Person

Werden personenbezogene Daten von Thnen verarbeitet, sind Sie Betroffener 1. S.
d. DSGVO und es stehen Thnen folgende Rechte gegeniiber dem Verantwortli-
chen zu:

Auskunfisrecht

Sie konnen von dem Verantwortlichen eine Bestitigung dariiber verlangen, ob
personenbezogene Daten, die Sie betreffen, von uns verarbeitet werden.

Liegt eine solche Verarbeitung vor, konnen Sie von dem Verantwortlichen
iiber folgende Informationen Auskunft verlangen:

1. die Zwecke, zu denen die personenbezogenen Daten verarbeitet werden,;

2. die Kategorien von personenbezogenen Daten, welche verarbeitet werden;

3. die Empfanger bzw. die Kategorien von Empfiangern, gegeniiber denen die Sie
betreffenden personenbezogenen Daten offengelegt wurden oder noch offen-
gelegt werden;

4. die geplante Dauer der Speicherung der Sie betreffenden personenbezogenen
Daten oder, falls konkrete Angaben hierzu nicht moglich sind, Kriterien fiir
die Festlegung der Speicherdauer;

5. das Bestehen eines Rechts auf Berichtigung oder Loschung der Sie betreffen-
den personenbezogenen Daten, eines Rechts auf Einschriankung der Verarbei-
tung durch den Verantwortlichen oder eines Widerspruchsrechts gegen diese
Verarbeitung;

6. das Bestehen eines Beschwerderechts bei einer Aufsichtsbehorde;

7. alle verfligbaren Informationen iiber die Herkunft der Daten, wenn die perso-
nenbezogenen Daten nicht bei der betroffenen Person erhoben werden;

8. das Bestehen einer automatisierten Entscheidungsfindung einschlieBlich Profi-
ling geméll Art. 22 Abs. 1 und 4 DSGVO und — zumindest in diesen Fillen —
aussagekriftige Informationen {iber die involvierte Logik sowie die Tragweite
und die angestrebten Auswirkungen einer derartigen Verarbeitung fiir die be-
troffene Person.
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Ihnen steht das Recht zu, Auskunft dariiber zu verlangen, ob die Sie betreffenden
personenbezogenen Daten in ein Drittland oder an eine internationale Organisa-
tion libermittelt werden. In diesem Zusammenhang kénnen Sie verlangen, liber
die geeigneten Garantien gem. Art. 46 DSGVO im Zusammenhang mit der
Ubermittlung unterrichtet zu werden.

Dieses Auskunftsrecht kann insoweit beschriankt werden, als es voraussicht-
lich die Verwirklichung der Forschungs- oder Statistikzwecke unmoglich macht
oder ernsthaft beeintrachtigt und die Beschrinkung fiir die Erfiillung der For-
schungs- oder Statistikzwecke notwendig ist.

Recht auf Berichtigung

Sie haben ein Recht auf Berichtigung und/oder Vervollstindigung gegeniiber dem
Verantwortlichen, sofern die verarbeiteten personenbezogenen Daten, die Sie be-
treffen, unrichtig oder unvollstindig sind. Der Verantwortliche hat die Berichti-
gung unverziiglich vorzunehmen.

Ihr Recht auf Berichtigung kann insoweit beschrinkt werden, als es voraus-
sichtlich die Verwirklichung der Forschungs- oder Statistikzwecke unmoglich
macht oder ernsthaft beeintrachtigt und die Beschrinkung fiir die Erfiillung der
Forschungs- oder Statistikzwecke notwendig ist.

Recht auf Einschrinkung der Verarbeitung

Unter den folgenden Voraussetzungen konnen Sie die Einschrinkung der Verar-
beitung der Sie betreffenden personenbezogenen Daten verlangen:

1. wenn Sie die Richtigkeit der Sie betreffenden personenbezogenen fiir eine
Dauer bestreiten, die es dem Verantwortlichen ermdglicht, die Richtigkeit der
personenbezogenen Daten zu liberpriifen;

2. die Verarbeitung unrechtméfig ist und Sie die Loschung der personenbezoge-
nen Daten ablehnen und stattdessen die Einschrinkung der Nutzung der per-
sonenbezogenen Daten verlangen,;

3. der Verantwortliche die personenbezogenen Daten flir die Zwecke der Verar-
beitung nicht ldnger benoétigt, Sie diese jedoch zur Geltendmachung, Aus-
iibung oder Verteidigung von Rechtsanspriichen benétigen, oder

4. wenn Sie Widerspruch gegen die Verarbeitung gemil Art. 21 Abs. 1 DSGVO
eingelegt haben und noch nicht feststeht, ob die berechtigten Griinde des Ver-
antwortlichen gegeniiber Ihren Griinden liberwiegen.
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Wurde die Verarbeitung der Sie betreffenden personenbezogenen Daten einge-
schrinkt, diirfen diese Daten — von ihrer Speicherung abgesehen — nur mit Threr
Einwilligung oder zur Geltendmachung, Ausiibung oder Verteidigung von
Rechtsanspriichen oder zum Schutz der Rechte einer anderen natiirlichen oder ju-
ristischen Person oder aus Griinden eines wichtigen offentlichen Interesses der
Union oder eines Mitgliedstaats verarbeitet werden.

Wurde die Einschrankung der Verarbeitung nach den o.g. Voraussetzungen
eingeschrankt, werden Sie von dem Verantwortlichen unterrichtet bevor die Ein-
schrinkung aufgehoben wird.

Ihr Recht auf Einschrankung der Verarbeitung kann insoweit beschrankt wer-
den, als es voraussichtlich die Verwirklichung der Forschungs- oder Statistikzwe-
cke unmoglich macht oder ernsthaft beeintridchtigt und die Beschrinkung fiir die
Erfiillung der Forschungs- oder Statistikzwecke notwendig ist.

Recht auf Loschung

Loschungspflicht

Sie konnen von dem Verantwortlichen verlangen, dass die Sie betreffenden per-
sonenbezogenen Daten unverziiglich geloscht werden, und der Verantwortliche ist
verpflichtet, diese Daten unverziiglich zu 16schen, sofern einer der folgenden
Griinde zutriftt:

1. Die Sie betreffenden personenbezogenen Daten sind fiir die Zwecke, fiir die
sie erhoben oder auf sonstige Weise verarbeitet wurden, nicht mehr notwen-
dig.

2. Sie widerrufen Thre Einwilligung, auf die sich die Verarbeitung gem. Art. 6
Abs. 1 lit. a oder Art. 9 Abs. 2 lit. a DSGVO stiitzte, und es fehlt an einer an-
derweitigen Rechtsgrundlage fiir die Verarbeitung.

3. Sie legen gem. Art. 21 Abs. 1 DSGVO Widerspruch gegen die Verarbeitung
ein und es liegen keine vorrangigen berechtigten Griinde fiir die Verarbeitung
vor, oder Sie legen gem. Art. 21 Abs. 2 DSGVO Widerspruch gegen die Ver-
arbeitung ein.

4. Die Sie betreffenden personenbezogenen Daten wurden unrechtméiBig ver-
arbeitet.

5. Die Loschung der Sie betreffenden personenbezogenen Daten ist zur Erfiillung
einer rechtlichen Verpflichtung nach dem Unionsrecht oder dem Recht der
Mitgliedstaaten erforderlich, dem der Verantwortliche unterliegt.
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6. Die Sie betreffenden personenbezogenen Daten wurden in Bezug auf ange-
botene Dienste der Informationsgesellschaft geméll Art. 8 Abs. 1 DSGVO er-
hoben.

Das Loschen der personenbezogenen Daten ist aus organisatorischen Griinden nur
so lange moglich, wie die Daten noch nicht pseudonymisiert sind. Ab diesem
Zeitpunkt konnen nur noch folgende personenbezogenen Daten geldscht werden,
sofern dies verlangt wird:

— Name, Vorname, E-Mail-Adresse
Diese Daten werden nach Ablauf der Projektlaufzeit auch automatisch geloscht.
— Information an Dritte

Hat der Verantwortliche die Sie betreffenden personenbezogenen Daten 6ffentlich
gemacht und ist er gem. Art. 17 Abs. 1 DSGVO zu deren Loschung verpflichtet,
so trifft er unter Beriicksichtigung der verfiigbaren Technologie und der Imple-
mentierungskosten angemessene MafBinahmen, auch technischer Art, um fiir die
Datenverarbeitung Verantwortliche, die die personenbezogenen Daten verarbei-
ten, dariiber zu informieren, dass Sie als betroffene Person von ihnen die Lo-
schung aller Links zu diesen personenbezogenen Daten oder von Kopien oder
Replikationen dieser personenbezogenen Daten verlangt haben.

Ausnahmen
Das Recht auf Loschung besteht nicht, soweit die Verarbeitung erforderlich ist

1. zur Ausiibung des Rechts auf freie Meinungsduf3erung und Information;

2. zur Erfiillung einer rechtlichen Verpflichtung, die die Verarbeitung nach dem
Recht der Union oder der Mitgliedstaaten, dem der Verantwortliche unterliegt,
erfordert, oder zur Wahrnehmung einer Aufgabe, die im 6ffentlichen Interesse
liegt oder in Ausiibung 6ffentlicher Gewalt erfolgt, die dem Verantwortlichen
iibertragen wurde;

3. aus Griinden des offentlichen Interesses im Bereich der 6ffentlichen Gesund-
heit gemal Art. 9 Abs. 2 lit. h und 1 sowie Art. 9 Abs. 3 DSGVO;

4. fir im oOffentlichen Interesse liegende Archivzwecke, wissenschaftliche oder
historische Forschungszwecke oder fiir statistische Zwecke gem. Art. 89
Abs. 1 DSGVO, soweit das unter Abschnitt a) genannte Recht voraussichtlich
die Verwirklichung der Ziele dieser Verarbeitung unmdglich macht oder
ernsthaft beeintrichtigt, oder

5. zur Geltendmachung, Ausiibung oder Verteidigung von Rechtsanspriichen.
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Recht auf Unterrichtung

Haben Sie das Recht auf Berichtigung, Loschung oder Einschrankung der Verar-
beitung gegeniiber dem Verantwortlichen geltend gemacht, ist dieser verpflichtet,
allen Empfiangern, denen die Sie betreffenden personenbezogenen Daten offen-
gelegt wurden, diese Berichtigung oder Loschung der Daten oder Einschrinkung
der Verarbeitung mitzuteilen, es sei denn, dies erweist sich als unmoglich oder ist
mit einem unverhdltnisméBigen Aufwand verbunden.

Ihnen steht gegeniiber dem Verantwortlichen das Recht zu, {iber diese Em-
pfanger unterrichtet zu werden.

Recht auf Dateniibertragbarkeit

Sie haben das Recht, die Sie betreffenden personenbezogenen Daten, die Sie dem
Verantwortlichen bereitgestellt haben, in einem strukturierten, gingigen und ma-
schinenlesbaren Format zu erhalten. Aulerdem haben Sie das Recht diese Daten
einem anderen Verantwortlichen ohne Behinderung durch den Verantwortlichen,
dem die personenbezogenen Daten bereitgestellt wurden, zu tibermitteln, sofern

1. die Verarbeitung auf einer Einwilligung gem. Art. 6 Abs. 1 lit. a DSGVO oder
Art. 9 Abs. 2 lit. a DSGVO oder auf einem Vertrag gem. Art. 6 Abs. 1 lit. b
DSGVO beruht und

2. die Verarbeitung mithilfe automatisierter Verfahren erfolgt.

In Austlibung dieses Rechts haben Sie ferner das Recht, zu erwirken, dass die Sie
betreffenden personenbezogenen Daten direkt von einem Verantwortlichen einem
anderen Verantwortlichen ibermittelt werden, soweit dies technisch machbar ist.
Freiheiten und Rechte anderer Personen diirfen hierdurch nicht beeintrichtigt
werden.

Das Recht auf Dateniibertragbarkeit gilt nicht fiir eine Verarbeitung personen-
bezogener Daten, die fiir die Wahrnehmung einer Aufgabe erforderlich ist, die im
offentlichen Interesse liegt oder in Ausiibung 6ffentlicher Gewalt erfolgt, die dem
Verantwortlichen iibertragen wurde.

Widerspruchsrecht

Sie haben das Recht, aus Griinden, die sich aus ihrer besonderen Situation erge-
ben, jederzeit gegen die Verarbeitung der Sie betreffenden personenbezogenen
Daten, die aufgrund von Art. 6 Abs. 1 lit. e oder f DSGVO erfolgt, Widerspruch
einzulegen; dies gilt auch fiir ein auf diese Bestimmungen gestiitztes Profiling.
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Der Verantwortliche verarbeitet die Sie betreffenden personenbezogenen Da-
ten nicht mehr, es sei denn, er kann zwingende schutzwiirdige Griinde fiir die
Verarbeitung nachweisen, die Thre Interessen, Rechte und Freiheiten iiberwiegen,
oder die Verarbeitung dient der Geltendmachung, Ausiibung oder Verteidigung
von Rechtsanspriichen.

Werden die Sie betreffenden personenbezogenen Daten verarbeitet, um Di-
rektwerbung zu betreiben, haben Sie das Recht, jederzeit Widerspruch gegen die
Verarbeitung der Sie betreffenden personenbezogenen Daten zum Zwecke derar-
tiger Werbung einzulegen; dies gilt auch fiir das Profiling, soweit es mit solcher
Direktwerbung in Verbindung steht.

Widersprechen Sie der Verarbeitung fir Zwecke der Direktwerbung, so wer-
den die Sie betreffenden personenbezogenen Daten nicht mehr fiir diese Zwecke
verarbeitet.

Sie haben die Mdoglichkeit, im Zusammenhang mit der Nutzung von Diensten
der Informationsgesellschaft — ungeachtet der Richtlinie 2002/58/EG — Thr Wider-
spruchsrecht mittels automatisierter Verfahren auszuiiben, bei denen technische
Spezifikationen verwendet werden.

Sie haben auch das Recht, aus Griinden, die sich aus Ihrer besonderen Situati-
on ergeben, bei der Verarbeitung Sie betreffender personenbezogener Daten, die
zu wissenschaftlichen oder historischen Forschungszwecken oder zu statistischen
Zwecken gem. Art. 89 Abs. 1 DSGVO erfolgt, dieser zu widersprechen.

Ihr Widerspruchsrecht kann insoweit beschrinkt werden, als es voraussicht-
lich die Verwirklichung der Forschungs- oder Statistikzwecke unmoglich macht
oder ernsthaft beeintrachtigt und die Beschrinkung fiir die Erfiillung der For-
schungs- oder Statistikzwecke notwendig ist.

Recht auf Widerruf der datenschutzrechtlichen Einwilligungserkldrung

Sie haben das Recht, Ihre datenschutzrechtliche Einwilligungserklarung jederzeit
zu widerrufen. Durch den Widerruf der Einwilligung wird die RechtméBigkeit der
aufgrund der Einwilligung bis zum Widerruf erfolgten Verarbeitung nicht beriihrt.

Recht auf Beschwerde bei einer Aufsichtsbehorde

Unbeschadet eines anderweitigen verwaltungsrechtlichen oder gerichtlichen
Rechtsbehelfs steht Ihnen das Recht auf Beschwerde bei einer Aufsichtsbehorde,
insbesondere in dem Mitgliedstaat ihres Aufenthaltsorts, ihres Arbeitsplatzes oder
des Orts des mutmallichen Verstof3es, zu, wenn Sie der Ansicht sind, dass die
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Verarbeitung der Sie betreffenden personenbezogenen Daten gegen die DSGVO
verstoft.

Die Aufsichtsbehorde, bei der die Beschwerde eingereicht wurde, unterrichtet
den Beschwerdefiihrer iiber den Stand und die Ergebnisse der Beschwerde ein-
schlieflich der Moglichkeit eines gerichtlichen Rechtsbehelfs nach Art. 78 DSG-
VO.
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Standards fiir den allgemeinbildenden Unterricht in den Sekun-
darstufen sind institutionell implementiert und ihre Wirkungen
gut erforscht. Fiir den berufsbildenden naturwissenschaftlichen
Unterricht, etwa im Bereich Korperpflege, gilt das bislang nicht.
In der vorliegenden Arbeit werden forschungsbasierte Standards
fiir das Fach Kérperpflege im Berufsbild Friseur:in formuliert.

Dazu wurden N =29 Lehrkrafte aus dem Bereich Korperpflege
in acht leitfadengestiitzten Fokusgruppen-Interviews zu fachdi-
daktischen Aspekten des Unterrichtens in Friseur:innenklassen
befragt. Die Interviews wurden mit der inhaltlich-strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet und
die Ergebnisse anschlief3end in einer Fragebogenerhebung mit
weiteren Korperpflege-Lehrkraften (N =34) validiert. Aus der Ana-
lyse der Interviews und den Ergebnissen der Fragebogenerhebung
wurden Standards abgeleitet.

Durch dieses Vorgehen konnten 40 Standards in sieben fachdi-
daktischen Facetten definiert werden. Drei Facetten bilden dabei
das Kernelement des Unterrichtens in Friseur:innenklassen: Das
Wissen iiber die Zusammensetzung der Schiiler:innenschaft, das
Wissen iiber die spezifischen Vermittlungsstrategien und das
Wissen iiber die Lernziele des Faches. Aufierdem zeigt sich eine
authentische Ausrichtung an konkreten Handlungen im Berufsbild
als essentiell fiir eine Fachdidaktik Kérperpflege. Die Formulie-
rung von Standards tragt zur fachdidaktischen Fundierung eines
kompetenzorientierten Unterrichts in Friseur:innenklassen bei.
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