FERDINAND PORSCHE

FERN G}

Die Bedeutung von Feedback

in der betrieblichen Lehrlingsausbildung

Studiengang ,Betriebswirtschaft & Wirtschaftspsychologie®

an der Ferdinand Porsche FernFH

Birgit Wienerberger BA

1310683077

Begutachter/in: Magistra(FH), Magistra Astrid Russ

Wien, Mai 2015



Eidesstattliche Erklarung

Ich erklare hiermit, dass ich die vorliegende Arbeit selbststandig und ohne Benutzung
anderer als der angegebenen Quellen und Hilfsmittel angefertigt habe. Alle Stellen, die
wartlich oder sinngemaf tbernommen wurden, habe ich als solche kenntlich gemacht.
Die Arbeit wurde in gleicher oder &hnlicher Form noch keiner anderen Prifungsbehor-
de vorgelegt oder vertffentlicht. Die vorliegende Fassung entspricht der eingereichten

elektronischen Version.

A 7[? :J K\:/&_ ar ﬁ
17. Mai 2015 Unterschrift



Abkurzungsverzeichnis

BAG: Berufsausbildungsgesetz
bzw.: beziehungsweise

WKO: Wirtschaftskammer Osterreich
z.B.: zum Beispiel

et al.: und andere



Zusammenfassung

Die betriebliche Lehrausbildung in Osterreich wird nicht nur von der demografischen
Verédnderung beeinflusst, sondern auch durch den Trend zur weiterfihrenden Schulbil-
dung nach Abschluss der Pflichtschule. Der daraus entstehende Wettbewerb fiir Un-
ternehmen, junge Menschen fir eine Lehrausbildung zu begeistern, fihrt zu einer not-
wendigen Betrachtung von fordernden Rahmenbedingungen, fur eine effektive Lehr-
lingsausbildung.

Die vorliegende Forschungsarbeit untersucht anhand von leitfadengestitzten Inter-
views mit Lehrlingen das Thema Feedback in der betrieblichen Lehrausbildung. Aus
der Analyse geht hervor, dal} eine gezielte Auseinandersetzung in der Praxis mit
Feedback wichtig ist, um eine Arbeitsatmosphére zu schaffen, die das Lernverhalten
und die Arbeitsleistung von Lehrlingen foérdert. Feedback hat einen wesentlichen Ein-
fluss auf Selbstvertrauen, Motivation und die personliche Entwicklung von Lehrlingen,
sowie auf die Zusammenarbeit von Lehrlingen unter einander und mit den Vorgesetz-
ten. Daher sollte Feedback in der betrieblichen Lehrausbildung systematisch verankert

werden.

Schlusselbegriffe: Betriebliche Lehrausbildung, Feedback, Lernen, Motivation, Be-

zugsnormen, Herausforderung.

Abstract

Apprenticeship in Austria is impacted both by demographic change and the trend to
further education after compulsory school. Ever more often organizations are compet-
ing to attract young talent and therefore need to examine the framework for an effective

apprenticeship training.

Based on guided interviews with apprentices this paper investigates feedback in opera-
tional training. The analysis suggests that well-directed engagement with feedback is
important to create an atmosphere where both learning ability and job performance are
triggered. Feedback is of substantial importance to self-esteem, motivation and individ-
ual development of apprentices and the collaboration between them and their manag-

ers. Therefore feedback should be systematically embedded in apprenticeship training.

Key words: Apprenticeship, Feedback, Learning, Motivation, Benchmark, Challenge.
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1 Einleitung

Fur den Wirtschaftsstandort Osterreich sind ausgebildete Lehrlinge als Kapital fir
eine wettbewerbsfahige Zukunft, Wachstum und Wohlstand anzusehen (vgl. Industri-
ellenvereinigung, 2013). Diese hohe Bedeutung der Lehrlinge ruckt auch den Stel-
lenwert eines funktionierenden Feedbacksystems in den Mittelpunkt einer Organisati-
on (vgl. Jons & Bungard, 2014, S. 1), da hiermit Lern- und Entwicklungsprozesse ge-
fordert werden kdnnen, sofern Feedback korrekt angewendet wird (vgl. Ditton & Mul-
ler, 2014, S. 8). Eine positive Beeinflussung des Verhaltens einer Person (vgl. Lou,
Dedic & Rosenfield, 2003, S. 1) und die persdnliche Weiterentwicklung durch Feed-
back tragen wesentlich zu einem erfolgreichen Bestehen eines Unternehmens bei
(vgl. Jons & Bungard, 2014, S. 1).

Allerdings hat die demographische Veranderung neben anderen wirtschaftlichen As-
pekten einen wesentlichen Einfluss auf die Lehrausbildung in Osterreich. Aus der
Lehrlingsstatistik der WKO geht demnach hervor, dass die Anzahl an 15-jahrigen
Personen in Osterreich von 2007 bis 2014 kontinuierlich von 100.396 auf 86.404 ge-
sunken ist. Parallel dazu ist auch der Anteil an 15-jahringen Lehranfangern von rund
41 % auf 38,8 % gesunken (vgl. Wirtschaftskammer Osterreich, Lehrlingsstatistik,
2014). Daruber hinaus fordert der Trend zur Wahl der Schule den Wettbewerb um
junge Talente bei den ausbildenden Unternehmen. Umso mehr sind diese Unterneh-
men gefordert, ihren Fokus auf die Gestaltung entsprechender Rahmenbedingungen
zu legen, um fur einen gut ausgebildeten Fachkraftenachwuchs zu sorgen (vgl. Wirt-
schaftskammer Osterreich, 2015). Dabei kommt Feedback als Qualitatsfaktor der
betrieblichen Lehrausbildung eine hohe Bedeutung zu (vgl. Beicht & Krewerth, 2009,
S.9f1.).

Besonders fir junge Mitarbeiterinnen und Berufseinsteigerinnen tragt Feedback zur
Unsicherheitsreduzierung bei und ist unterstitzend, um sich in einer neuen Rolle zu-
rechtzufinden (vgl. Anseel, Beatty, Shen, Lievens & Sackett, 2013, S. 4). Zusatzlich
kann Feedback motivieren, eine Herausforderung zu bewaltigen (vgl. Krause, 2007,
S. 48) und die Leistung der Person in groBem Ausmald beeinflussen (vgl. Hattie,
2014, S. 24. ). Auch wird durch Feedback die Zusammenarbeit im Unternehmen
verbessert, da eine Vertrauensbildung und Konfliktbewéaltigung gefordert wird. Eben-
so kann Feedback aber auch demotivieren, wenn es als Instrument nicht angemes-
sen eingesetzt wird (vgl. Hossiep, Bittner & Berndt, 2008, S. 30 f.), da jegliche Form
von Information, inklusive einer fehlenden Information, vom Feedbackempfanger als

nicht neutral wahrgenommen wird (vgl. Anseel et al., 2013, S. 6). Dartber hinaus sind



es aber auch die personlichen Voraussetzungen und Einstellungen von Personen, die

Feedback wirksam werden lassen (vgl. Krause, 2007, S. 47).

Da fur lernende Personen Feedback generell effektiver als ein Wissenserwerb ohne
Ruckmeldung auf die Lernleistung ist (vgl. Krause, 2007, S. 48), ist es notwendig, die
Erfolgskriterien fur die Lernenden transparent und verstandlich zu vermitteln (vgl. Hat-
tie, 2014, S. 1). Daruber hinaus ist es auch fir Lehrpersonen notwendig, ihrer eige-

nen Wirkung auf Lernende bewusst zu werden (vgl. Hattie, 2014, S. 36).

1.1 Problemstellung

Die betriebliche Lehrausbildung tragt eine hohe Relevanz fur den Wirtschaftsstandort
Osterreich. Jedoch steht sie einem wachsenden Imageproblem gegenuber, welches
die Bildungsdebatte Uber die Qualitat der betrieblichen Lehrausbildung angekurbelt
hat. Im Fokus steht hierbei im Rahmen der Lehre im Unternehmen unter anderem
eine zeitgeméafe Vermittlung und Anwendbarkeit der Lerninhalte des jeweiligen Be-

rufsbhildes flr den Lehrling.

Die bisherigen bildungspolitischen Qualitatsmafihahmen in der dualen Lehrausbil-
dung setzen bei den ausbildenden Betrieben an, denen grundsatzlich eine hohe Be-
deutung zukommt, da Lehrlinge zwei Drittel ihrer Lehrzeit im Betrieb und ein Drittel in

der Schule verbringen.

Nur teilweise bestehen neben den einzelnen gesetzlich verfassten Lehrberufsbildern
neu formulierte Ausbildungsleitfaden in verstandlicherer Sprache. Diese richten sich
konkret an Lehrlingsausbilderinnen und geben den Betrieben fiir ihre Lehrausbildung
eine vertiefende Orientierungshilfe dariiber, was vermittelt werden soll und beinhalten

auch praktische Anregungen fiir deren Umsetzung.

Der Bedeutung von Feedback in der betrieblichen Lehrausbildung kommt in Bezug
auf die bestehenden Qualitatsmalinahmen eine eher untergeordnete Rolle zu und die
Wirkung von Feedback in Bezug auf Lernen und Leistung wird diesbeziglich nicht
ausreichend thematisiert. Vielmehr konzentrieren sich die Erlauterungen zu Feedback
auf den interpersonellen Austausch zwischen Lehrlingsausbilderinnen und Lehrlin-
gen, ohne diesbeziglich wesentliche Einflussfaktoren und Wirkmechanismen in die
Ausfuihrungen einzubeziehen (vgl. Bundesministerium fur Wissenschaft, Forschung
und Wirtschaft, 2015).



Die konkrete Ausgestaltung und Vermittlung der beruflichen Lehrausbildung liegt in-
nerhalb des eigenen Ermessungsspielraums und in der Verantwortung der Unter-
nehmen, hierbei im Besonderen auch nach dem § 6 BAG, bei den Lehrlingsausbilde-

rinnen.

Diese Aspekte lassen aufRer Acht, dass die Rahmenbedingungen von Feedback in
der Praxis viel weitreichender sind und der Art der Gestaltung von Feedback, sowie
den persdnlichen Eigenschaften und dem betrieblichen Umfeld der Lehrlinge als Ein-

flussfaktor im Lernen eine hohe Bedeutung zukommt.

Auch die grundlegende Theorie, Lehrlingsausbilderinnen als zentralen Steuerfaktor
des Lernens fur Lehrlinge zu sehen, ist zu hinterfragen. Denn wie beispielsweise aus
dem Studienbericht der Arbeitsklimabefragung von Lehrlingen in Salzburg hervor-
geht, haben nur knapp 31 % der Lehrlinge Kenntnis Uber existierende Ausbildungs-
plane in ihrem Unternehmen. Rund der Hélfte der befragten Lehrlinge wird das ent-
sprechende Berufsbild auch nicht tber den/die gesetzlichen Lehrlingsausbilderin
vermittelt, sondern Uber Kolleginnen oder andere Lehrlinge im Unternehmen (vgl.
Grossenberger, 2012, S. 46). Nicht nur, dass Lehrlinge in der Ausfihrung ihrer Arbei-
ten oft sich selbst Uberlassen werden, finden auch Besprechungen tber Arbeitser-
gebnisse und positive Rickmeldungen zu selten statt (vgl. Beicht & Krewerth, 2009,
S. 11 1.). In diesem Zusammenhang stellt sich nun die Frage, wie Lehrlinge unter un-
terschiedlichen bestehenden Voraussetzungen in den Unternehmen lernen und wie
sie selbst ihr Lernverhalten mitsteuern. Hierzu fehlt es an wissenschatftlichen Informa-
tionen, inwiefern Feedback das Lernverhalten von Lehrlingen férdert und woran sich
Lehrlinge in der betrieblichen Ausbildung generell orientieren, um Ziele zu erreichen.
Vielmehr ist es daher notwendig, Feedback in seiner Bedeutung nicht auf einen Aus-
tausch zwischen Lehrlingsausbilderin und Lehrling zu beschranken, sondern Feed-
back aus Sicht von Lehrlingen im Hinblick auf eine effiziente Lehrausbildung, néher

zu erlautern.



1.2 Zielsetzung

Die Masterthesis soll demnach betrachten, welche Rahmenbedingungen von Feed-
back das Lernen von Lehrlingen fordert und inwieweit dabei positives und negatives
Feedback in Zusammenhang mit der Arbeitsleistung steht. Die Forschung soll dar-
Uber hinaus erlautern, welche Bedeutung der Bezugsnormorientierung zukommt.
Hierbei wird aufbauend auf der Theorie, eine empirische Erhebung in Form von teil-
strukturierten Interviews mit Lehrlingen durchgefiihrt, wobei deren individuelle Erfah-
rungen, Einstellungen und Erwartungen erfasst werden, um ein theoretisches und
praktisches Gesamthild zu erhalten, dessen Ergebnisse als Basis weiterer Untersu-

chungen dienen kénnen.

1.3 Forschungsfrage

Demnach stellt sich die Frage, welche Rahmenbedingungen von Feedback in der
betrieblichen Lehrlingsausbildung das Lernen beeinflussen. Dazu sollen folgende
Fragestellungen in der vorliegenden Masterthesis betrachtet werden:

1) Welche Rahmenbedingungen von Feedback fordern oder behindern das
Lernverhalten aus Sicht von Lehrlingen?

2) Inwieweit gibt es dabei einen Zusammenhang von negativem oder positivem

Feedback zur Arbeitsleistung und dem Lernverhalten der Lehrlinge?

3) Welche Rolle spielen verhaltensorientierte Bezugsnormen?

1.4 Aufbau der Arbeit

Das Kapitel zwei bildet relevante Inhalte zum Status der beruflichen Lehrlingsausbil-
dung in Osterreich ab, wobei der Schwerpunkt auf der betrieblichen Ausbildung liegt
und grundlegende Begriffe und Definitionen zur weiteren Orientierung n&her erlautert

werden.

Im Kapitel drei wird zundchst auf die Bedeutung von Feedback in Organisationen
eingegangen und anschlieBend auf theoretische Grundlagen Bezug genommen. Das
Begriffsverstandnis zu Feedback und Lernen wird vertieft und die Funktion von Feed-

back anhand des Feedbackmodells von Hattie veranschaulicht.
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Auf die Bedeutung der Eigenschaften des Feedbackempféangers als Rahmenbedin-
gung wird im Kapitel vier detaillierter eingegangen, um ein Wissen zu grundlegenden
motivationalen Aspekten und darauf aufbauend ein tiefergehendes Versténdnis zu
Bezugsnormen auf Sach-, Individual-, und sozialer Ebene zu erlangen. Zusatzlich
werden die vorausgesetzten personlichen Eigenschaften der Lehrlinge, aus den fur

die Masterarbeit relevanten Lehrberufen, nach Fachbereichen angefiihrt.

Im Kapitel finf werden die Rahmenbedingungen von Feedback in Bezug zu Lernen

und Arbeitsleistung dargestellit.

Das Kapitel sechs schlieRt den Theorieteil mit einem Fazit zu Feedback im Kontext

der Arbeitsleistung und liefert dadurch erste Ergebnisse.

Im Kapitel sieben wird auf die empirische Untersuchung im Detail eingegangen und in
den Unterkapiteln auf die Hypothesen, die Methodologie, die Erhebungs- und Aus-
wertungsmethode, das Untersuchungsfeld und die Qualitatssicherung Bezug ge-

nommen.

Das Kapitel acht erlautert die Ergebnisse der empirischen Untersuchung.

Im Kapitel neun werden die Hypothesen sowie die Forschungsfragen auf Basis der
Ergebnisse beantwortet und erlautert. Zusatzlich werden kritische und positive Aspek-
te in der Forschungsarbeit dargestellt und ein Ausblick fir weitere mdgliche For-
schungen zum Thema Feedback und Lernen in der betrieblichen Lehrlingsausbildung

gegeben.



2 Grundlagen zur beruflichen Lehrausbildung in Os-

terreich

Insgesamt wurden zum Stichtag 31.12.2014 in absoluten Zahlen 105.861 Lehrlinge
ausgebildet, wobei durchschnittlich 3,3 Lehrlinge ihre Lehre in einem Betrieb absol-
vieren. Die meisten Lehrlinge wurden in der Wirtschaftsparte Gewerbe und Handwerk
ausgebildet, gefolgt von Handel, Industrie, Tourismus und Banken/Versicherungen
(vgl. Wirtschaftskammer Osterreich, Lehrlingsstatistik, 2014). Zur Auswahl stehen in
Osterreich derzeit 215 gesetzlich anerkannte Lehrberufe (vgl. Bundesministerium fir
Wirtschaft, Familie und Jugend, 2014), wovon die am h&ufigsten gewahlten Lehrberu-
fe bei den Madchen Einzelhandelskauffrau mit groBem Vorsprung vor Birokauffrau,
Friseurin und Pertickenmacherin, Restaurantfachfrau und Kochin sind. Bei den Bur-
schen werden in abstufender Reihenfolge am haufigsten die Lehrberufe Metalltechni-
ker, Elektrotechniker, Kraftfahrzeugtechniker, Einzelhandelskaufmann und Installati-
ons- und Gebaudetechniker ergriffen. Generell gesehen sind es Knaben, die haufiger
einen Lehrberuf wahlen als Madchen (vgl. Wirtschaftskammer Osterreich, Lehrlings-
statistik, 2014).

Die gesetzliche Grundlage der Lehrausbildung in Osterreich bildet seit 1969 das Be-
rufsausbildungsgesetz (BAG), in welchem der Lehrling folgendermaf3en definiert wird:
.eine Person, die auf Basis eines Lehrvertrages zwischen Lehrling und Lehrberechtig-
ten das Recht besitzt, zur Erlernung eines in der Lehrberufsliste angefihrten Lehrbe-
rufes, bei diesem Lehrberechtigten ausgebildet und im Rahmen dieser Ausbildung
auch verwendet zu werden“ (§ 1 BAG). In Osterreich gibt es erganzend zur Lehre das
Angebot der Berufsmatura, welches den Lehrlingen die Méglichkeit bietet, auf dem
tertiaren Bildungsweg eine Reifeprifung zu erlangen, die in weiterer Folge zu einem
Hochschulstudium zulésst. Die Reifeprifung setzt sich aus den vier Teilprifungen
Deutsch, Mathematik, lebende Fremdsprache und einer Fachbereichsprifung zu-
sammen. Dazu werden entsprechende Vorbereitungskurse an verschiedenen Bil-
dungsinstituten angeboten, die im Rahmen des Programms von Lehre und Matura
wahrend der Arbeitszeit besucht werden, oder der notwendige Zeitaufwand der Ar-
beitszeit angerechnet wird. Um den Betrieben einen Anreiz zu geben, diesen freiwilli-
gen Bildungsaufbau tber die Lehre hinaus zu unterstiitzen, wird die Bruttolehrlings-
entschadigung im Ausmald der Kurszeiten ersetzt. Fir den Lehrling verlangert sich
die Lehrzeit um das Ausmald des zusatzlichen Schulbesuchs um ungefahr ein Jahr.
Daruber hinaus kann die Reifepriifung auch unabhangig von der betrieblichen Ausbil-

dung erfolgen (vgl. Bundesministerium fur Wirtschaft, Familie und Jugend, 2014).



2.1 Die betriebliche Lehrausbildung

Wie eingangs erwahnt, ist die Lehrausbildung im 6sterreichischen Berufsausbil-
dungsgesetz geregelt und charakterisiert sich im Allgemeinen in ihrem dualen Aufbau
in Form von einer Kombination aus Berufsschule und ausbildendem Unternehmen.
Der Grundgedanke liegt in der Teilung der jeweiligen Kompetenzen. So soll die Be-
rufsschule theoretisches Wissen abdecken und das Unternehmen die berufliche
Handlungsbeféhigung durch Umsetzung praktischer Inhalte vermitteln indem der
Lehrling zwei Drittel der Ausbildungszeit im Unternehmen verbringt (vgl. Becker,
2013, 276 f.; Paape Kiereta und Maus, 2013, S. 234). Die Basis des Lehrverhaltnis-
ses zwischen Lehrberechtigten und Lehrling wird durch den Lehrvertrag begriindet,
wobei die Lehre meistens drei Jahre dauert, aber je nach gewahltem Lehrberuf auch
zwischen zwei und vier Jahren liegen kann (vgl. Bundesministerium fir Wirtschatft,
Familie und Jugend, 2014). AnschlieRend endet das Lehrverhéltnis mit dem im Lehr-
vertrag festgeschriebenen Ende, bzw. mit der erfolgreich abgelegten Lehrabschluss-
priifung (8 14 (1); § 14 (2) BAG).

Jedem Lehrberuf wird auf gesetzlicher Basis ein in ganz Osterreich giiltiges Berufs-
bild zugeordnet. Die Berufsbilder formulieren nur grob, was in welchem Lehrjahr an
Fahigkeiten erworben werden soll und benétigen demnach die Verantwortung des
Lehrbetriebs, einen konkreten Ausbildungsplan festzulegen und diesen auch zu ver-
mitteln (vgl. Bundesministerium fir Wirtschaft, Familie und Jugend, 2014). Generell
ist die Ausbildung von Lehrlingen nur zuldssig, wenn der Betrieb oder die Werkstatte
S0 eingerichtet ist, dass die praktische Erlernung der fiir den Lehrberuf notwendigen
Fertigkeiten und Kenntnisse mdglich ist. Falls der volle Umfang nicht moglich ist, gibt
es nach 8 2 a BAG die Moglichkeit einen Ausbildungsverbund mit einem geeigneten
Betrieb bzw. einer geeigneten Einrichtung zu schaffen. Es wird angenommen, dass
die betriebliche Ausbildung an Maschinen, Geraten und Einrichtungen, die dem mo-
dernsten Stand der Technik entsprechen, erfolgt (vgl. Bundesministerium fur Wirt-
schaft, Familie und Jugend, 2014).



2.2 Der Begriff Ausbildung am Arbeitsplatz

Generell zahlt die Ausbildung am Arbeitsplatz zu den altesten Ausbildungsmethoden
und wird folgend erklart: ,Der [die] Lernende begegnet hier den realen Gegebenhei-
ten beruflicher Tatigkeit, die ihn [sie] zu einer zielgerichteten Anwendung erworbener
Kenntnisse und Fertigkeiten herausfordert. Direkte Anschauung und Erfahrung tben
einen starken Lernanreiz auf den Lernenden aus. In der Unterweisung knupft der [die]
Ausbilderin an die Begegnungen mit der praktischen Berufsarbeit an. Durch Vorma-
chen, Erklaren, Wiederholen und Ubenlassen werden vorwiegend berufliche Fertig-
keiten vermittelt (...)“. Durch die Mitarbeit erfolgt eine Vertiefung der Lerninhalte. Dar-
Uber hinaus dienen dem Lernenden weitere Gesprache mit dem Ausbilder dazu, den
Lernvorgang nochmals aufzugreifen, zu ergdnzen und zu vertiefen. Der Ausbilder
wertet die gewonnenen Erfahrungen aus und entwickelt in Folge ein klares Verstand-
nis fir Handlungen und grundlegende Zusammenhange (vgl. Wirtschaftslexikon,
2015). Wird Ausbildung am Arbeitsplatz unter diesem Versténdnis betrachtet, kann in
diesem Zusammenhang synonym auch der Begriff ,Learning by doing“ verwendet

werden (vgl. Bundesministerium flr Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft, 2015).

Auf Basis dieser Definition verwendet die Autorin den Begriff Lernende/r auch syno-
nym fir den Begriff Lehrling. Dartber hinaus ermdglicht die Definition, dass der Be-
griff Ausbilderin auch mit dem Begriff Lehrperson gleichgesetzt werden kann, wenn
durch die literarischen Inhalte ein Bezug zur betrieblichen Ausbildung hergestellt wer-

den kann.

Die verwendeten Literaturquellen erfordern diese erganzende Klarstellung, da sich
die wissenschaftlichen Grundlagen und Theorien oftmals auf die Begriffe Lernende/r

und Lehrperson stiitzen.

2.3 Begriffsverstandnis Lehrberechtigte und Ausbilderinnen

Wenn Lehrberechtigte nicht Uber die bendtigten Fachkenntnisse verfligen, oder eine
juristische Person sind, ist die Aufgabe der Lehrlingsausbildung an Ausbilderinnen zu
Ubertragen. Diese bendtigen fur die Austibung der Ausbilderinnen-Funktion neben
allgemeinen Grundvoraussetzungen entweder zusétzlich zur Meisterlnnen-, oder Be-
fahigungsprifung eine Ausbilderinnenprifung oder sie absolvieren einen Ausbilde-
rinnenkurs im Rahmen von 40 Stunden an einer anerkannten Institution. Alle Ausbil-
derlnnen mussen uber Kenntnisse in Padagogik, Psychologie, Methodik und Recht

verfligen (8 6 (1); 8 29g Abs 2 BAG) und tragen die Verantwortung fir die ordnungs-



gemale Ausbildung durch Planung der Inhalte und des Zeitablaufs einerseits und
durch fachliche Unterweisung sowie durch Uberwachung der Ausbildung andererseits
(vgl. Bundesministerium fur Wirtschaft, Familie und Jugend, 2014).

2.4 Ausbildungspflicht des/der Lehrberechtigten

Um dem Lehrling zu ermdglichen sich in die Berufswelt einzufligen, sieht der § 9 des
BAG entsprechende Pflichten des Lehrberechtigten vor, die sich im Besonderen auf
die Ausbildungspflicht beziehen, den Lehrling tatsachlich im Betrieb zu verwenden,
sowie ihn/sie fur Tatigkeiten heranzuziehen und auszubilden. Zuséatzlich missen die
Tatigkeiten dem Wesen der Ausbildung entsprechen und dirfen die Kréfte des Lehr-
lings nicht Ubersteigen. Dartber hinaus gilt ein Verbot zum Einsatz von berufsfrem-
den Tatigkeiten, ein VerstolR wird gesetzlich strafsanktioniert. Folgend hat der Lehrbe-
rechtigte den Lehrling zu einer ordnungsgemalRen Erfullung seiner Aufgaben und zu

einem verantwortungsbewussten Verhalten anzuleiten.

Im Zuge der rechtlichen Grundlage zur Ausbildung trifft den Lehrling nach § 10 BAG
die Pflicht sich zu bemihen die fur die Erlernung des Lehrberufes notwendigen Fer-
tigkeiten und Kenntnisse zu erwerben und die ihm lbertragenen Aufgaben ordnungs-

geman zu erfillen.



3 Grundlagen zu Feedback und Lernen in Organisati-

onen

Zunachst muss auf das Wesen von Organisationen eingegangen werden, um zu ver-

stehen, wie Feedback und Lernen im beruflichen Alltag eingebettet sein kann.

Organisationen kdnnen als offene Systeme definiert werden, da sie beispielsweise
durch die Beschaftigung von Mitarbeiterinnen unterschiedliche gesellschaftliche und
kulturelle Werte in sich aufnehmen und diesen Input in Form eines Prozesses verar-
beiten und das Ergebnis als Output an die Umwelt wieder abgeben. Organisationen
charakterisieren sich Uber ihre formale Struktur mit legitimierten Regeln, welche die
Aktivitaten der Organisationsmitglieder regulieren und kontrollieren. In jeder Organi-
sation wirken sich die vorhandenen Sozialstrukturen der Mitglieder auf das tatsachlich
beobachtbare Verhalten untereinander aus, indem die Zusammenarbeit durch ein
hierarchisches Fuhrungssystem mit entsprechenden Befugnissen gesteuert wird. Die
Verarbeitung von Informationen tber die Abweichung von Soll-Werten steht dabei im
Mittelpunkt jeder Organisation, da das Unternehmen Uber ein Kodierungsprinzip zur
Selektion und Verarbeitung einer Vielzahl an Signalen verfigen muss, um die Orga-
nisationsziele zu erreichen (vgl. Bungard, 2005, S. 12). Der Hierarchie im Unterneh-

men kommt in der Verarbeitung von Informationen eine hohe Bedeutung zu.

3.1 Bedeutung der Organisationsstruktur

Mit Betrachtung einer vorhandenen Hierarchie im Unternehmen, erfolgt Feedback im
Arbeitsalltag in den Organisationen meistens hierarchisch abwartsgerichtet und the-
menspezifisch. Die Mitarbeiterinnen erhalten von ihren Vorgesetzten oftmals zu sel-
ten Rickmeldungen zu ihrer Arbeit bzw. nur dann, wenn Fehler aufgetreten sind, was
bedeutet, dass Feedback im Arbeitsalltag zumeist negativ ist. Die Grinde flr den
seltenen Einsatz von Feedback von Vorgesetzten kdnnen beispielsweise in einer feh-
lenden notwendigen Sichtweise, in der Angst vor negativen Reaktionen oder in der
Angst, positives Feedback kdnnte zu einem spéateren Zeitpunkt im Rahmen formaler
Beurteilungen als Argumentationsgrundlage verwendet werden, liegen. Dieser per-
sonliche Umgang mit Feedback beruht auf gelernten gesellschaftlichen Verhaltens-
normen aus der elterlichen Erziehung, in der schon vermittelt wurde, Beziehungen
nicht durch bewertendes Feedback zu gefahrden. Nicht nur Mitarbeiterinnen, sondern

auch Fuhrungskrafte wissen daher oft nicht mit erhaltenem oder zu gebendem inter-
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personellem Feedback umzugehen. Daher funktioniert abwartsgerichtetes Feedback
meistens aus dem Rollenversténdnis als Fuhrungskraft heraus und resultiert dem-
nach in meist negativem arbeitsbezogenen Feedback. Dagegen ist Feedback im
Rahmen von Zielvereinbarungskonzepten auf Leistungsbasis im Prozess von oben
nach unten sehr effektiv (vgl. Bungard, 2005, S. 15 ff.).

In der hierarchischen Sichtweise von unten nach oben ist Feedback eher nicht veran-
kert und meist unerwiinscht, da es mogliche Kritik-Potenziale ertffnet, die asymmetri-
schen Machtstrukturen widersprechen. Meist beschrénkt sich die Mdglichkeit auf ein
internes Vorschlagswesen zur Risikominimierung bzw. sind Erfolgsmeldungen will-
kommene Informationen im Gegensatz zu Hinweisen auf Missstdnde, welche noch
dazu oft in abgeschwéchter Form Uber mehrere Hierarchieebenen ankommen. Das
Feedbackprinzip wird dadurch in Frage gestellt, da unter diesem problematischen
Aspekt relevante Verbesserungspotenziale nicht genutzt werden kdénnen. Besonders
die Sicht der Mitarbeiterinnen ist wichtig, um innerbetriebliche Prozesse zu optimieren
(vgl. Bungard, 2005, S. 16 f).

Demnach ist Feedback ein wichtiges Element zwischenmenschlicher Kommunikation
in Organisationen und ein zentraler Bestandteil des sozialen Lernens. Infolgedessen
erscheint es Uberaus notwendig, diese Form der Kommunikation zu beherrschen und
zu Uben, um Lernprozesse bei anderen aktivieren und fordern zu kénnen (vgl. Herz,
Herzer & Schwarzer, 2004, S. 92). Zum besseren Verstandnis dieser Thematik wer-
den nachfolgend die theoretischen Grundlagen erlautert.

3.2 Theoretische Grundlagen

Im Allgemeinen zéhlt Feedback zu den wirksamsten Einflussfaktoren erfolgreichen
Lernens mit sehr variablen Effekten auf die Leistung. Wird Feedback in diesem Zu-
sammenhang als ein Element der Verkleinerung einer Liicke verstanden und zwar
zwischen dem Punkt, an dem der/die Lernende gerade ist und dem Punkt wo er/sie
sein soll, profitiert der/die Lernende von Feedback aufgrund von Fehlern. Um diesen
positiven Zweck von Feedback zu verstehen, sieht Hattie (2014) die Notwendigkeit,
einen Fehler zu definieren als ,(...) der Unterschied zwischen dem, was wir wissen
und tun kénnen, und dem, was wir zu wissen und zu tun beabsichtigen®. Er folgert,
dass diese Erkenntnis alle im Rahmen des Lernens beteiligte Personen um erfolg-

reich handeln zu konnen betrifft und unterstreicht die wesentliche Annahme, dass die
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Effektivitat von Feedback begrenzt ist, da dieses erst an zweiter Stelle nach dem Leh-
ren folgt (vgl. Hattie, 2014, S. 131).

In den folgenden Kapiteln wird daher néher auf die beiden Begriffe Feedback und
Lernen eingegangen, um anschlieBend deren Funktion im Kontext von Lernen spezi-
fischer zu betrachten und anhand des Feedbackmodells von Hattie (2014) naher zu

erklaren.

3.2.1 Der Begriff Feedback

Zunachst erscheint es wesentlich, den Begriff Feedback in seinem Verstandnis vom
Mitarbeiterinnengesprach abzugrenzen, da sich letzteres FUhrungsinstrument im Ge-

gensatz zu Feedback an formalen Zielen ausrichtet und auf Feedback aufbaut.

Das Instrument des Mitarbeiterinnengesprachs hat formellen Charakter und dient der
Fuhrungskraft und dem/der Mitarbeiterin auf einer gleichberechtigen Basis zur ge-
meinsamen Reflexion von Arbeitsergebnissen und erreichten Zielen sowie der Fest-
legung spezifischer MaRhahmen, um die Unternehmensziele zu erreichen. Die aktive
Beteiligung des Mitarbeiters oder der Mitarbeiterin wird ausdricklich gewiinscht, um
beispielsweise Anliegen, Erwartungen, Missverstandnisse oder personliche Entwick-
lungsmadglichkeiten abzuklaren. Dazu wird in der Regel ein Gesprachsleitftaden zur
Vorbereitung und Strukturierung eingesetzt. Spezifische Aufgabenstellungen werden
anhand dessen gewichtet und durch klare Messkriterien als realistische und zu errei-
chende Ziele mit bestimmtem Zeitpunkt definiert. Der Grad der Zielerreichung bedarf
allerdings eines durchgehenden Dialogs in Form von Feedback-Gesprachen, im Sin-
ne des zu bestimmenden Weges zur Zielerreichung (vgl. Kirchler & Walenta, 2011, S.
382).

Der Begriff Feedback stammt urspringlich aus der Psychologie und wird in seiner
Zusammensetzung aus ,feed” (futtern) und ,back” (zurtick) zumeist als Riickmeldung
verstanden und auf Ebene der individuellen Interaktion, im Gegensatz zu anderen
Begriffen der Psychologie, korrekt eingesetzt (vgl. Bungard, 2005, S. 8). Feedback
kann beispielsweise schriftlich, hérbar, durch Schweigen oder Uber Korpersprache
vermittelt und wahrgenommen werden und bt Mitteilungscharakter tber personliche
Einstellungen, Absichten oder Gefiihle aus, wobei Feedback in der Literatur je nach
wissenschaftlicher Zugangsweise unterschiedlich differenziert wird. So kann bei-
spielsweise aus sozial- und kommunikationswissenschaftlicher Sicht ,implizites® und

.explizites* Feedback unterschieden werden. Ersteres umfasst unbewusste verbale,
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nonverbale oder paraverbale Signale, die unbeabsichtigt Gbermittelt werden. Im Ge-
gensatz dazu bezieht sich explizites Feedback auf beabsichtigte Rickmeldungen
zum wahrgenommenen Verhalten. Feedback ist daher von komplexen Kommunikati-
ons- und Handlungsmustern seiner involvierten Mitglieder umschlossen, die sich auf
situationsspezifische oder situationsiibergreifende Vorerfahrungen der Personen be-
ziehen konnen (vgl. Ditton & Miller, 2014, S. 7, S. 16).

In Organisationen findet Feedback beispielsweise téglich in Form von Information,
Kritik oder Anerkennung statt (vgl. Bungard, 2005, S. 8), wobei Feedback typischer-
weise zeitnah zum wahrgenommenen Verhalten einer Person gegeben wird und sich
der Umfang des Feedbacks meist auf einen Sachverhalt wie beispielsweise eine kon-
krete Arbeitsausfihrung oder konkrete Arbeitsergebnisse bezieht (vgl. Schuler &
Klingner, 2005, S. 89).

Feedback in Organisationen beinhaltet eine interaktionistische Sichtweise, aber auch
die Betrachtung als existenzsicherndes Regulativ innerhalb von Systemen. Dieses
Begriffsverstandnis stammt aus der kybernetischen Lehre zu Regelungsprozessen,
welche Feedbackschleifen als geschlossenen Regelkreis bestimmter Informationen
betrachtet und in ihrem Prozess eine Ver&nderung des Systemzustandes durch
Ruckkopplungseffekte herbeifiihren soll (vgl. Bungard, 2005, S. 10). Diese Sichtweise
grindet auf dem Vergleich eines Ist-Zustandes mit einem Soll-Zustand und bezieht
sich auf eine bestehende Diskrepanz bzw. darauf, inwieweit ein Ziel erreicht wurde. In
Bezug auf Lernen deklariert der Ist-Zustand die erbrachte Leistung und der Soll-
Zustand das zu erreichende Lernziel (vgl. Krause, 2007, S.46). Feedback kann in
diesem Zusammenhang als eine geplante mindliche Mitteilung an eine Person Uber
die Wahrnehmung der Verhaltensweisen und Verhaltensauswirkungen dieser Person
aufgefasst werden (vgl. Ditton & Miuller, 2014, S. 12). Es stellt ein Element eines
selbstregulierenden Systems des Lernens und Lehrens dar, wenn der/die Senderin
Uber die Information eine gewisse Erwartungshaltung der Leistungsanpassung an
den/die Empfangerin vermittelt (vgl. Lou, Dedic & Rosenfield, 2003, S. 1). Allerdings
bleibt es dem/der Empfangerin Uberlassen, die Informationen in einem zukinftigen
Handeln umzusetzen (vgl. Ditton & Miiller, 2014, S. 12).

Nach Krause (2007) handelt es sich aus kommunikationspsychologischer Perspektive
bei Feedback um eine Botschaft, die von einem Sender als Feedbackquelle an einen
oder mehrere Rezipienten als Feedbackempfanger vermittelt wird. Als Feedbackquel-

len kann das Aufgabenumfeld dienen, wenn der Erfolg oder eine Abweichung aus
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dem Ergebnis der Aufgabe selbst ersichtlich ist. Auch die Person selbst kann als
Feedbackquelle in Abhangigkeit ihres Selbstvertrauens und den Erfahrungswerten in
einem spezifischen Aufgabenbereich dienen. Darliber hinaus kann Feedback aus

folgenden externen Quellen bezogen werden:

e Vorgesetzte und Lehrende

e Gleichgestellte (Peers)

e Untergebene

o Personen aul3erhalb der Organisation (vgl. Krause, 2007 S. 46), wobei diese

Arbeit den Aspekt externer Organisationsmitglieder nicht ndher erlautert.

Auf diesen Aspekten aufbauend, ist sowohl beim Vorgesetzten als auch beim Ler-
nenden ein Bewusstsein Uber die eigenen Verhaltensweisen notwendig, um leis-
tungsrelevante Faktoren zu identifizieren und zu férdern, sowie um mit Feedback
konstruktiv umzugehen. In diesem Zusammenhang kann Feedback einen formativen
Beurteilungscharakter erlangen, wenn die Ziele und zielfihrenden Verhaltenskriterien
bekannt sind (vgl. Schuler & Klingner, 2005, S. 88 f.).

3.2.2 Der Begriff Lernen

Im Allgemeinen bezieht sich der Aspekt Lernen auf das individuelle Vorgehen mit
Wissen und Verstehen (vgl. Hattie, 2014, S. 1) und kann als angepasste Verhaltens-
anderung an eine Umwelt aufgefasst werden, resultierend aus Informationsaufnah-
me, Informationsverarbeitung und Informationsspeicherung, die durch Gewdhnung,
bedingte Konditionierung wie erlernte Reaktionen oder Aktionen, Fertigkeiten, Be-
griffsbildungen, Beobachtungen oder auch durch Nachahmungen hervorgerufen wird
(vgl. Stangel-Meseke, 2005, S. 77 ff.).

Die menschlichen kognitiven Entwicklungen in Folge von Interaktionen kénnen durch
kognitionspsychologische Ansétze ndher erklart werden. In diesen Theorien wird der
Begriff Lernen mit dem Begriff Wissenserwerb gleichgestellt und es wird von einem
zweistufigen Prozess im Gedachtnis ausgegangen. Im ersten Schritt erfolgt die Spei-
cherung, das Abrufen oder das Aktivieren von Informationen, das einen inhaltlichen
und strukturellen Verdnderungsprozess im Gedéachtnis mit sich bringt, der allerdings
nicht unmittelbar im Verhalten sichtbar wird. Erst im zweiten Schritt erfolgt die AuRe-
rung der Verdnderung in Folge einer Situationsinterpretation, die anschlieRend das
Verhalten oder Handeln beeinflusst (vgl. Stangel-Meseke, 2005, S. 77 ff.).
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Hattie (2014) beschreibt den Vorgang im Gedachtnis folgend: ,Zuerst nutzen wir un-
ser bestehendes Wissen, um neuen Informationen einen Sinn zu geben und um sie
zu erlernen. Wenn Menschen neues Wissen erwerben, bauen sie auf ihrem vorhan-
denen Wissen und Versténdnis auf und verbinden das neue Wissen mit diesem* (vgl.
Hattie, 2014, S. 115).

Wissen umfasst Dimensionen wie Inhalt, Bewusstheit, Form des Wissensspeichers,
Reprasentation, Umfang, Tiefe, Anwendbarkeit und Wissenschaftlichkeit. Die inhaltli-
che Dimension umfasst deklaratives und prozedurales Wissen. Ersteres umfasst bei-
spielsweise Fakten, wobei dieses Wissen auch als explizit bezeichnet wird und be-
wusst aus assoziativen Netzwerken des Gedachtnisses abgerufen werden kann, um
beispielsweise ein Thema grundsatzlich zu verstehen. Prozedurales Wissen, beinhal-
tet die Anwendung entsprechender Handlungen und Fertigkeiten. Dieses Wissen wird
in der Regel implizit, also automatisch und unbewusst in Form von Wenn-dann-
Regeln aktiviert. Je besser das Wissen vernetzt ist und umso mehr davon vorhanden
ist, desto schneller und effektiver kann gelernt werden. In jedem Fall ist die Anwend-
barkeit des abrufbaren Wissens notwendig, um Idsungsorientiert handeln zu kénnen.
Dartber hinaus ist ein Transfer von Wissen auf ein neues Aufgabengebiet umso
schwieriger, je unterschiedlicher die Aufgabenkontexte sind (vgl. Krause, 2007, S. 17
ff.). In der betrieblichen Ausbildung findet Lernen auf folgenden Wegen statt:

o Tatigkeiten erklaren, vorzeigen, nachmachen und tiben lassen

o Dem Lehrling Arbeiten/Aufgaben tbergeben, die er selbststandig durchfuhrt

e Den Lehrling in betriebliche Auftrage einbinden

o Jobrotation: regelméRiger Wechsel der Aufgabenbereiche und/oder Abteilun-
gen

e Andere Ausbildungsmethoden einsetzen z. B.: Lehrlingsprojekte, E-Learning

(vgl. Bundesministerium fir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft, 2015).

Gerade in der betrieblichen Ausbildung kann das kooperative Lernen in Form einer
Interaktion von Gruppenmitgliedern von Bedeutung sein, wenn beispielsweise mehre-
re Lehrlinge ein gemeinsames Ziel haben. Grundsétzlich kann kooperatives Lernen
formelle, informelle und zeitliche Aspekte umfassen. Die Bedeutung des formellen
Aspektes liegt in einer geplanten Aktivitat. Der Aspekt der informellen Form grindet
auf einer spontanen Ebene des Gruppenlernens. Ebenso kann kooperatives Lernen
in Lerngruppen Uber einen langeren Zeitraum geplant, einen Lernenden fachlich und

sozioemotional unterstitzen. Allerdings sind neben der fachlichen Kooperation auch
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kommunikative und soziale Fahigkeiten fir kooperatives Lernen notwendig (vgl. Kiper
& Mischke, 2008, S. 120). Nach Hattie (2014) ist kooperatives Lernen am wirksams-
ten, wenn ein ausreichendes Wissen erworben wurde um sich an einem Meinungs-
austausch oder Lernen mit Peers zu beteiligen. Eine sehr effektive Form von koope-
rativem Lernen ist Peer Tutoring, wonach jlingere von alteren Gruppenmitgliedern
gecoacht und Ubergeordnet von geschulten Personen begleitet werden. Dartiber hin-

aus erlangt der Tutor in seiner Rolle Wissen als Lehrperson (vgl. Hattie, 2014, S. 89).

Richtet sich der Blick auf die Qualitat eines veranderten Verhaltens, so kann diese
erst bewertet werden, wenn entsprechende Kriterien oder Normen vorliegen. Das
bedeutet, dass die Sichtweise von Lernen als Erlebens- oder Verhaltensveranderung
eine Situation oder Interaktion mit der Umwelt bedingt. Daher kann der Begriff Verhal-
ten auf ,Lernverhalten® erweitert werden, wenn eine bestimmte Situation eine Reiz-
bedingung darstellt, auf die eine Person innerhalb eines bestimmten Lernrahmen re-
agiert und auf Sachverhalte, die individuelles Lernen umfassen, Bezug nimmt (vgl.
Stangel-Meseke, 2005, S. 77 ff.).

3.2.3 Funktionen von Feedback

Feedback funktioniert auf kognitiver, metakognitiver und motivationaler Ebene, wobei
die kognitive Ebene eine Offenlegung von Fehlern, Fehlinterpretationen und Wissens-
licken beinhaltet. Die metakognitiven Aspekte beziehen sich auf die Moglichkeit
durch Feedback eine erbrachte Leistung im Vergleich zu einem definierten Soll-
Zustand in Form einer Selbstbeurteilung zu validieren. Kontinuierliches Feedback
fordert diese Moglichkeit der bewussten Auseinandersetzung mit den Lerninhalten
und beugt Fehlinterpretationen vor, da der Lernende die definierten Erfolgskriterien
verinnerlicht und zunehmend selbststéandig anwenden kann. Die motivationale Funk-
tion von Feedback liegt darin, die Uberzeugung einer Person zu férdern, dass sich
die Investition in eine Aufgabe lohnt und um aufzuzeigen, welcher Aufwand dartber
hinaus notwendig ist, um eine bestimmte Leistung zu erreichen. Zuséatzlich entsteht
bei der Person durch erhaltenes Feedback auf die erbrachte Leistung der Eindruck,
dass die Anstrengungen von Interesse sind, was die Bedeutung der eigenen Hand-
lung und die Bindung starkt. Dartiber hinaus unterstitzt informierendes Feedback die
eigene Selbstwirksamkeit, indem es darauf hinweist, dass Wissen vorhanden ist (vgl.
Krause, 2007, S. 48).
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Im kybernetisch-maschinellen Ansatz der Feedbackschleife wird davon ausgegan-
gen, dass Feedback vorrangig der Fehlerkorrektur dient und dazu folgende Voraus-

setzungen gegeben sein missen:

o Gegenseitige Abhangigkeit zwischen den Individuen des zu kontrollierenden
Systems

o Madglichkeit der Festlegung eines Soll-Wertes

e Die Messbarkeit des Ist-Wertes

e Missverstandnisse und Fehler als auslésender Grund

e Rasche Reaktion zur Vermeidung von grof3eren Abweichungen (vgl. Bungard,
2005, S. 10).

Zusammenfassend lassen sich folgende Zwecke anfiihren, die Feedback verfolgt:

e Unterstutzender Hinweis zur erfolgreichen Aufgabenbewaltigung

¢ Richtungsweiser fiir relevante Arbeitsprozesse

e Information zur Fehlerkorrektur

¢ Motivation, um mehr Leistung in eine Aufgabe zu investieren (vgl. Hattie,
2014, S. 131).

3.2.3.1 Darstellung anhand des Feedbackmodells nach Hattie

Hattie (2014) ist der Ansicht, dass Feedback in Bezug auf Lernen auf vier Ebenen
funktioniert. Theoriegeleitete Annahmen im Sinne einer formativen Evaluierung des
Lernens fuhren seiner Ansicht nach nicht zu dem Wissen was Lernende tatséchlich
tun. Er ist der Meinung, dass es in der Praxis notwendig ist, sich als Lehrperson da-
rauf zu konzentrieren was Lernende tun, sagen, schreiben oder herstellen, um daraus
abzuleiten wie sie fuhlen, denken und um herauszufinden Uber welches Wissen und

Verstandnis sie verfugen.

In ansteigender Reihenfolge differenziert Hattie im Feedbackprozess vier verschiede-
ne Ebenen, deren Funktionen drei Fragen in Bezug auf Lernen ableiten. Die erste
Frage ,Wohin gehe ich?“ umfasst aus Sicht des Lernenden die Notwendigkeit Uber
klares Wissen und Vertrautheit mit Lernintentionen, Zielen, Erfolgskriterien, Heraus-
forderungen und Selbstverpflichtung zu verfiigen. Ein Verstandnis hierzu fuhrt bei
Lernenden zu einer besseren Selbstregulierung und fordert die Wahrscheinlichkeit,

dass Lernende Feedback suchen, um sich zu verbessern.

17



Die zweite Frage ,Wie komme ich dorthin?“ bezieht sich unter dem Begriff Lernfeed-
back auf den Fortschritt zwischen IST und SOLL und greift beispielsweise in Form
von raschem formativen Feedback auf einen erwarteten Standard oder auf vorherige
Leistungserfolge zuriick. Das Anbieten von Feedback kann laut Hattie hierzu eine
Strategie sein, um Lernende zu ermutigen und die Eigenverantwortung beim Lernen

zu férdern.

Auf die dritte Frage ,Wohin geht es als Nachstes?“ erlautert Hattie, Feedback als eine
Unterstitzung fur Lernende zu betrachten. Die Lernenden sollen dadurch zu weiteren
Herausforderungen motiviert werden. Des Weiteren soll die Selbstregulierung der
Lernenden verstarkt werden, damit Lernende eigene Ldsungen zu der gestellten Fra-

ge finden.

Die vierte Ebene des Selbst bezieht sich auf Lob im Feedback, welches abgegrenzt
zu betrachten ist und nicht mit Feedback auf den ersten drei Ebenen verwechselt
werden darf. Hattie argumentiert diese Sichtweise damit, dass Lob den Feedback-
Effekt verschleiert, weil Lob wenige aufgabenbezogene Inhalte transportiert und sel-
ten in Engagement, in Zielbindung fir die Lernziele, in Selbstvertrauen oder besseres
Aufgabenverstandnis Gbergeht (vgl. Hattie, 2014, S. 132 ff.):

Abbildung 1: Feedbackmodell nach Hattie

Ebenen Hauptfragen Drei Feedback-Fragen
- D — | e B il ! B
1 Aufgabe Wie gut wurde die Aufgabe 1 | Wohin gehe ich? Was
| erledigt; richtig oder falsch? ‘ sind meine Ziele?
Weiche Strategien sind Wie komme ich voran?

2 Prozess erforderlich, um die Aufgabe zu Welcher Fortschritt wurde in
bearbeiten; gibt es andere Richtung Ziel gemacht?
nutzbare Strategien?

Welches Wissen und
Verstandnis ist zwingend nétig, Wohin geht es als
um zu verstehen, was du Nachstes? Welche

3 Selbst- gerade machst? nachsten Aktivitaten

regulation Selbstiiberpriifung, mussen ergriffen werden,
Steuerung des um einen grolReren
Vorgehens und der Fortschritt zu machen?
Aufgaben

‘ | Bewertung der eigenen
4 Das Selbst ‘ Person und Gefiihle
| bezlglich des Lernens
\

Quelle: Die Feedback-Ebenen und -Fragen, Hattie 2014, S. 132
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Auch nach Oberman (2013), entfaltet sich die Wirksamkeit von Feedback eher auf
der Sachebene, durch einen inhaltlichem Bezug auf konkrete Entwicklungsschritte, in
Form einer Verbesserung oder Weiterentwicklung (vgl. Oberman, 2013, S. 249). Al-
lerdings ist ein klares Verstandnis dariber notwendig, was gelernt werden soll und
welche Kiriterien fur die Zielerreichung notwendig sind (vgl. Hattie, 2014, S. 148). In
diesem Zusammenhang lasst sich Feedback auch unterteilen in Ergebnis- und Pro-
zessfeedback, wobei sich Ergebnisfeedback auf Leistungsergebnisse bezieht und
formativen Charakter hat. Im Gegensatz dazu liefert Prozessfeedback beschreibende
Inhalte wie eine Aufgabe ausgeflihrt werden soll und die Leistung dazu optimiert wer-
den kann. Daher wird bei Prozessfeedback auch oft von Lernfeedback gesprochen
(vgl. Bungard, 2005, S. 27).

Demnach hat das Lernfeedback eine effektivere Wirkung, da es im Gegensatz zum
Ergebnisfeedback konstruktiver und spezifischer Auskunft gibt. Das bedeutet, dass
sich Feedback moglichst auf Fakten, Ziele und konkrete Beispiele beziehen sollte. Je
spezifischer das Feedback nachpriufbar und vergleichbar ist (vgl. Bungard, 2005, S.
27), desto hoher ist seine Wirkung auf eine positive Weiterentwicklung und Leis-
tungssteigerung (vgl. Oberman, 2013, S. 249). Daruber hinaus wirkt Feedback star-
ker, je herausfordernder die Ziele sind, denn sobald ein gewisses Ausmal3 an Wissen
vorhanden ist, sinkt auch der Wert von Feedback in dessen Relation (vgl. Hattie,
2014, S. 58).

Fortfihrend sind fir die Wirkung von Feedback weitere verschiedene Rahmenbedin-
gungen zu beachten, wie beispielsweise die Art der Feedbackgestaltung der Feed-
backquelle, sowie auch voraussetzende Eigenschaften des Feedbackempfangers
(vgl. Krause, 2007, S. 47), auf welche in den folgenden Kapiteln ndher eingegangen

wird.
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4 Die Bedeutung individueller Eigenschaften

Im Allgemeinen werden aus psychologischer Perspektive alle Aktivitaten als Handeln
bezeichnet, die auf einer Zielvorstellung basieren (vgl. Nerdinger, S. 7 ff.).

Die Zielausrichtung von Unternehmen liegt generell darin, Produkte oder Dienstleis-
tungen zur Verfigung zu stellen. Hierzu ist es fur die Betriebe notwendig, dass ihre
Mitglieder zielorientiert und erfolgreich handeln, um die Unternehmensziele zu errei-
chen (vgl. Kirchler & Walenta, 2011, S. 319). Aus diesem Grund ist fur Betriebe das
individuelle Leistungsverhalten der Mitarbeiterinnen von hoher Bedeutung (vgl. Ner-
dinger, 2013, S. 7 ff.). Dieses stellt eine Funktion aus persénlichen Fahigkeiten, Moti-
vation, Aufgabenstellung und férdernden situativen Mdglichkeiten dar (vgl. Kirchler &
Walenta, 2011, S. 319). Das Leistungsverhalten bezieht sich einerseits auf die Rich-
tung, Intensitat und Ausdauer des Handelns und andererseits auch auf die Ergebnis-
se des Handelns (vgl. Nerdinger, 2013, S. 7 ff) und wird nicht nur von fremdgesetzten
Zielen, sondern auch von persoénlichen Zielen beeinflusst (vgl. Nerdinger, 2013, S.
71). Im Besonderen werden hierbei die individuelle Lernbereitschaft und der Lerner-
folg vom Selbstbild positiv oder negativ beeinflusst (vgl. Stangel-Meseke, 2005, S.
84). Ein hohes Leistungsverhalten einer Person charakterisiert sich durch eine positi-
ve und arbeitsbezogene Einstellung zu einer Arbeit, die mit Hingabe und hoher Tat-
kraft bewaltigt wird (vgl. Nerdinger, 2013, S. 12).

Daher ist es aus Sicht von Unternehmen im Kontext ihrer Unternehmensziele ebenso
wichtig zu hinterfragen, wie sich lernende Personen selbst wahrnehmen und was
ihnen am Wichtigsten ist (vgl. Hattie, 2014, S. 44).

4.1 Grundlegende motivationale Aspekte des Handelns

Das grundlegende Begriffsverstandnis von Motivation hebt die Bedeutung der Selbst-
steuerung von zielgerichtetem Verhalten hervor (vgl. Stangel-Maseke, S. 87), was
nachfolgend detaillierter dargestellt wird.

Im Allgemeinen wirken Ziele auf Personen richtungsweisend, anstrengungsregulie-
rend und daraus resultierend auch motivierend (vgl. Kirchler & Walenta, 2011, S.
366). Dennoch kdnnen sich Leistungen von Mitarbeiterlnnen, die unter vergleichba-
ren Rahmenbedingungen arbeiten, unterscheiden, weil der Weg zur Zielerreichung

von der einen Person als leichter und von einer anderen Person als schwieriger in
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seiner Umsetzbarkeit empfunden werden kann. Sofern ein personliches Wachstum in
der Aufgabenbewaltigung gesehen wird, werden schwierige Ziele als Herausforde-
rung eingestuft. Im Gegensatz dazu wird ein Ziel, dessen Erreichung fir eine Person

zu scheitern droht, als Bedrohung wahrgenommen (vgl. Nerdinger, 2013, S. 67 f.).

Aus diesem Aspekt heraus kann nach Kirchler & Walenta (2011) Motivation nicht als
Personlichkeitseigenschaft einer Person zugerechnet werden, sondern Motivation
entsteht zeitlich begrenzt in einer Wechselwirkung von situationsspezifischen Zielen,
Erfolgskriterien, Anreizen und den personlichen Eigenschaften der jeweiligen Person
(vgl. Kirchler & Walenta, 2011, S. 319). Daraus resultiert, dass Menschen einerseits
innerhalb ihres persdnlichen und andererseits ihres situativen Rahmens ihre Hand-
lungen setzen. Der persdnliche Rahmen umfasst dabei Selbstziele, die aufgrund ihrer
Vielfaltigkeit beispielsweise durch Begriffe wie Leistung, Macht oder sozialer An-
schluss kategorisiert werden und damit die Motive des Handelns bilden. Der situative
Rahmen ist der zentrale Faktor der Motivation und bezieht sich auf deren Qualitat, im
Sinne eines Anreizes. Letzterer kann als positives oder als bedrohliches Signal
wahrgenommen werden und dazu fuhren, eine bestimmte Handlung auszufiihren
oder zu unterlassen. Beispielsweise kann ein Bonus als ein positiver Anreiz und die
Androhung zur Entlassung bei rechtswidrigem Verhalten als bedrohlicher Anreiz ge-
sehen werden. Daraus folgt, dass der Prozess der Motivation dadurch entsteht, wenn
ein Anreiz auf eine Person wirkt und deren Motive angeregt werden (vgl. Nerdinger,
2013, S. 81.).

Als Beweggriinde des Handelns sind Motive nicht direkt beobachtbar, das bedeutet,
dass Erklarungen menschlichen Handelns zwangslaufig hypothetische Konstrukte
sind, wie die nachfolgende Erlauterung beispielhaft darstellt. Wenn beispielsweise
ein/eine MitarbeiterIn eine qualitativ oder quantitativ hherwertige Leistung als andere
Kolleginnen bringt, welche unter denselben Bedingungen arbeiten, wird der Vorge-
setzte tendenziell dieses Verhalten als Eigenschaft der Person zurechnen und als
Leistungsmotiv einstufen. Allerdings ist es durchaus moglich, dass sich die angespro-
chene Person durch ihre Anstrengungen beim Vorgesetzen im Vergleich zu ihren
Kolleginnen positiv hervorheben méchte oder dies als Sprungbrett in eine bessere
Position sieht, von deren baldiger Ausschreibung sie gehdrte hat. Darlber hinaus
sind Motive in der friihen Kindheit gelernte emotionsgefarbte Handlungspraferenzen,
die oft unbewusst ablaufen und daher als implizite Motive bezeichnet werden. Da-
gegen werden Werte, Ziele oder Selbstbilder, die sich eine Person selber zuschreibt,

als explizite Motive bezeichnet (vgl. Nerdinger, 2013, S. 8).
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Zur Frage warum eine Person sehr viel Engagement in eine Zielerreichung investiert,
kann die Erklarung dahingehend ausgefiihrt werden, dass sie beispielsweise extrin-
sisch motiviert ist, weil die Person durch ihre Handlung Anerkennung, Geld oder
eine Beforderung erhalt. Im Unterschied dazu sind Personen intrinsisch motiviert,
wenn die Motivation einer Person aus der Ausfiihrung der Handlung selbst erfolgt.
Hierbei ist beispielsweise das Bedurfnis nach persdnlichem Wachstum gemeint,
wenn das erreichte Endziel auch das angestrebte Leistungsergebnis ist. Dies inkludi-
ert beispielsweise Menschen, die mit Hingabe eine Aufgabe bewaltigen oder selbst-
bestimmt ihre Arbeitsschritte ausftihren (vgl. Kirchler & Walenta, 2011, S. 321 f.).

Werden diese motivationalen Aspekte auf die Bedeutung von Lernen gerichtet, hangt
die Bereitschaft einer Person, eine konkrete Tatigkeit auszuftihren, mit der Erwartung
nach persénlichem Wachstum ab. Die erbrachte Leistung ist wiederum davon abhan-
gig, ob die ausgefiihrte Tatigkeit den angestrebten Lernzuwachs gefordert hat. Das
bedeutet, dass die gesetzten Ziele einerseits die Verbindung von Motivation und Leis-
tung herstellen und andererseits Ziele zugleich die Erwartungen des zu erreichenden
Lernergebnisses widerspiegeln. Folgend kann die Motivation zu lernen von anderen
Motivationen abgegrenzt werden, sofern das Ziel mit persénlichem Wachstum einher
geht (vgl. Stangel-Maseke, S. 86 f.).

Gesamt betrachtet lasst sich festhalten, dass der zur Zielerreichung notwendige Wille
zur Erbringung der notwendigen Leistung im Falle einer als herausfordernd wahrge-
nommenen Tatigkeit am wirksamsten ist. Das bedeutet schlussendlich, je starker der
verspirte Wille der Zielerreichung ist, desto besser ist auch die korrespondierende
Leistung (vgl. Hattie, 2014, S. 59). Nerdinger (2013) fasst die férdernden Merkmale in

Bezug auf Leistungsmotivation wie folgt zusammen:

1) Bessere Leistungsergebnisse werden durch schwierige, herausfordernde Zie-

le statt leichte oder mittlere zu erreichende Ziele erzielt.

2) Bessere Leistungsergebnisse werden durch klare, herausfordernde Ziele, statt
unklare Ziele erreicht (vgl. Nerdinger, 2013, S. 66).

Nachfolgend wird ndher auf wesentliche Aspekte der Bezugsnormen als Vergleichs-

maldstab individueller Leistung eingegangen.
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4.2 Orientierung des Verhaltens an Bezugsnormen

Grundsatzlich sind in Bezug auf Lernen Lernziele die Basis flur Feedback (vgl. Krau-
se, 2007, S. 50), aber damit Menschen individuelle Leistungen einschéatzen und beur-
teilen kénnen, orientieren sie sich an verschiedenen Bezugsnormen, die sozusagen
als Vergleichsmal3stab dienen. Nach Heckhausen kénnen zum Vergleich der Leis-
tung individuelle, soziale oder sachliche Bezugsnormen herangezogen werden. Eine
wesentliche Erkenntnis liegt darin, dass eine erbrachte Leistung in Abhé&ngigkeit von
der wahrgenommenen Bezugsnorm unterschiedlich beurteilt werden kann. Das be-
deutet, dass sich die erbrachte Leistung einer Person in Relation zur individueller
Bezugsnorm, sprich zur vorherigen Leistung zwar gesteigert hat, aber dennoch
schlechter als der wahrgenommene Durchschnitt einer sozialen Vergleichsgruppe
sein kann, oder trotz individueller Verbesserung auch eine sachliche Bezugsnorm
einfach nicht erftllt (vgl. Heckhausen, 1990, S. 11).

Es wurde durch mehrere Untersuchungen belegt, dass der individuellen und der
sachlichen Bezugsnorm aufgrund ihres motivationalen Charakters eine hohe Bedeu-
tung zukommt und diese der sozialen Bezugsnorm vorzuziehen sind, da Feedback
auf dieser Ebene Leistungsdruck erzeugen kann. Dennoch sollte die soziale Bezugs-
norm in der Betrachtung nicht vernachlassigt werden, da es dem menschlichen Be-
durfnis entspricht, sich mit anderen Personen zu vergleichen und auf diesem Weg
eine reale Einschatzung der personlichen Starken und Schwachen erméglicht wird.
Im Gegensatz dazu fordert Feedback auf individueller Ebene die personliche Entwick-
lung und vermittelt, dass durch Anstrengung Erfolge moéglich sind. Feedback auf
sachlicher Ebene bietet klare Anknipfungspunkte an, um zu wissen, welche weiteren
Anstrengungen zur Zielerreichung notwendig sind, sofern das Feedback in informie-

render Weise vermittelt wird(vgl. Krause, 2007, S. 51).

Nachfolgend werden die verhaltensorientierten Bezugsrahmen auf Sachebene, indi-

vidueller Ebene und sozialer Ebene naher erlautert.
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4.2.1 Ausrichtung des Verhaltens auf Sachebene

In Leistungssituationen kann sich das individuelle Verhalten von Personen typischer-
weise an Leistungs- oder an Lernzielen ausrichten, welche als automatisch wirkender
Mechanismus der Verhaltenssteuerung gesehen werden koénnen. Sie bieten den
Menschen einen Orientierungsrahmen, der besonders in herausfordernden Situatio-
nen dazu fihrt, dass Menschen Leistungssituationen interpretieren und auf Hinweis-

reize reagieren (vgl. Nerdinger, 2013, S. 65).

Eine Orientierung an Leistungszielen hebt die extrinsische Motivation in den Vor-
dergrund, da sich das eigene Verhalten an einer positiven Bewertung von anderen
relevanten Personen ausrichtet, um Anerkennung oder eine Pramie zu erreichen. In
Folge kann es unter diesen Bedingungen dazu kommen, dass Mitarbeiterinnen inner-
lich blockiert sind, neue Wege und Mdglichkeiten in der Erflllung ihrer Aufgaben aus-
zuprobieren, aus Angst den Anforderungen nicht nachzukommen und schlecht be-
wertet zu werden. Unter diesen Umstanden werden herausfordernde Situationen bei

Leistungszielen eher vermieden (vgl. Nerdinger, 2013, S. 66).

Im Gegensatz dazu fihrt ein am Lernziel orientiertes Handeln dazu, dass Menschen
ihre Fahigkeiten verbessern wollen und die Beherrschung einer bestimmten Téatigkeit
anstreben. In diesem Zusammenhang liegt ein intrinsisches Interesse vor, sich auf
herausfordernde Aufgaben einzulassen, neugierig auf neue Aufgaben zu sein und
nach Wegen zu suchen, um diese zu bewaltigen. Die Ausrichtung an Lernzielen fihrt
dazu, dass Fehler als weniger relevant wahrgenommen werden, dafir hat das per-
sonliche Wachstum und die Beherrschung sozialer Situationen einen hohen Stellen-
wert (vgl. Nerdinger, 2013, S. 66).

Dieser Ansicht der Differenzierung folgt auch Hattie (2014) und erganzt diese Per-

spektive um soziale Ziele als dritte Ausrichtungsmaoglichkeit, wie in Abbildung 2 er-

sichtlich ist;
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Abbildung 2: Selbstziele die Lernende verfolgen

Mastery Ziele (Beherrschung) Streben nach Kompetenzentwicklung;
Betrachtung, dass Fahigkeit durch Anstrengung

erreicht werden kann;

Leistungs-Ziele Streben nach Kompetenzoffenlegung;
Streben nach Ubertreffen der Peers;
Betrachtung, dass Fahigkeit fest vorhanden und

nicht veranderbar ist;

Soziale Ziele Streben nach Beziehung und Interaktion

Quelle: Eigene Darstellung nach Hattie (2014, S. 47)

Weiterfihrend kategorisiert Hattie (2014) die angeflhrten Selbstziele jeweils in An-
strebens- oder Vermeidungsziele, wie die nachfolgende Grafik darstellt:

Abbildung 3: Anstrebens- oder Vermeidungsziele

Anstrebens-Ziele Mastery Ziel: Streben nach Lernen der Fahigkeiten
Leistungs-Ziel: Streben nach Ubertreffen anderer

Sozialziel: Streben nach Zusammenarbeit

Vermeidungs-Ziele Mastery Ziel: Fehler werden ignoriert
Leistungs-Ziel: Vermeidung schlechter als andere zu sein

Sozialziel: Vermeiden von Lernen

Quelle: Eigene Darstellung nach Hattie (2014, S. 48)

Grundsatzlich stammt dieser Ansatz aus der padagogisch-psychologischen For-
schung und wird seit geraumer Zeit auch erfolgreich in der Praxis verwendet. Dabei
geht in der Regel hervor, dass Lernziele leistungsfordernd sind, besonders bei der
Bewaltigung herausfordernder Aufgaben (vgl. Nerdinger, 2013, S. 66). Dartber hin-
aus ist der Lerngewinn hoher fur Anstrebensziele als fir Vermeidungsziele (vgl. Hat-
tie, 2014, S. 48).

4.2.2 Ausrichtung des Verhaltens auf individueller Ebene

Die Relevanz der Betrachtung der individuellen Bezugsnorm liegt darin, dass Bandu-
ra (1997, 2001, 2012) in seiner Theorie des Prozesses der Zielbindung durch empiri-
sche Untersuchungen mehrfach belegt hat, dass zugewiesene Ziele die personlichen
Ziele beeinflussen und diese sich wiederum auf das Leistungsverhalten auswirken

(vgl. Nerdinger, 2013, S. 71). Als psychologischem Einflussfaktor kommt im Zusam-
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menhang mit Leistungsverhalten besonders der eigenen Erwartung an die Leistungs-
fahigkeit groRe Bedeutung zu. Denn um sich Herausforderungen stellen zu kdnnen
und ein Ziel zu erreichen, ist es generell entscheidend, Uber hohes Selbstvertrauen
zu verfugen. In diesem Zusammenhang wird Selbstvertrauen auch unter dem Begriff
der ,Selbstwirksamkeit” verstanden (vgl. Hattie, 2014, S. 60), welches die Beziehung
zwischen personlichen Zielen und dem Leistungsverhalten moderiert (vgl. Kirchler &

Walenta, 2011, S. 370), wie in nachfolgenden Definitionen ndher erlautert wird:

Das allgemeine Verstandnis von Selbstwirksamkeit umfasst ein aufgabenspezifisches
Selbstvertrauen, mit einem Glauben an die eigene Fahigkeit, jene Handlungen zu
kontrollieren, die fir das eigene Leben Relevanz haben (vgl. Kirchler & Walenta,
2011, S. 370).

L~Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ist das Vertrauen oder die Glaubensstarke, das
bzw. die wir in uns haben, dass wir unser Lernen Wirklichkeit werden lassen koénnen*“
(vgl. Hattie, 2014, S. 45).

Das Konzept der Selbstwirksamkeit umfasst generell die personliche Einschétzung
aller psychologischen Determinanten, die in Bezug zu einer effektiven Leistungshand-
lung stehen, wie beispielsweise der Eigenschaften Kreativitdt oder Anpassungsfahig-
keit. Durch Selbstwirksamkeit wird nicht nur die Wahl in Entscheidungssituationen
beeinflusst, sondern auch das Ausmall an Engagement und Durchhaltevermdgen.
Die Auspragung der Selbstwirksamkeit beeinflusst die Anfalligkeit fir Depressionen
als Folge des Scheiterns in Leistungsaufgaben (vgl. Nerdinger, 2013, S. 71).

Die subjektive Erwartung als Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit fur zukunf-
tige Aufgaben resultiert aus mehreren Quellen. Denn Menschen kdnnen einerseits
Uber Selbstvertrauen aus eigenen vergangenen Erfolgen verfligen, andererseits kann
Selbstvertrauen auch durch angemessene zugewiesene Tatigkeiten, durch soziale
Einflisse von Peers oder durch fir sie relevante Bezugspersonen entstehen (vgl.
Hattie, 2014, S. 60).

Selbstwirksamkeit lasst sich Uber zwei grundséatzliche Fragen messen. Die erste Fra-
ge lautet, ob die befragte Person glaubt, verschiedene Schwierigkeitsgrade einer
Aufgabe erfillen zu kénnen und die zweite mochte herausfinden, wie sicher sie sich
ihrer Annahme ist (vgl. Nerdinger, 2013, S. 71). In diesem Zusammenhang sieht Hat-
tie (2014) eine hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung bei Personen, die schwere Auf-
gaben als Herausforderung betrachten, anstatt diese zu vermeiden und welche die
Sichtweise verfolgen, Fehler als Gelegenheit des Lernens, der Anstrengung und der

Verbesserung wahrzunehmen. Im Gegensatz dazu stuft er eine geringe Selbstwirk-
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samkeitsiiberzeugung bei Personen ein, die schwierige Aufgaben vermeiden, weil sie
diese als Bedrohung wahrnehmen und Uber eine geringe Selbstverpflichtung in der
Zielbindung verfugen. Diese Personen nutzen Fehler als Ausrede und schieben diese
als personliche Defizite und Hindernisse fir eine ausbleibende Handlungsmacht vor.
In Folge kdnnen Personen mit geringer Selbstwirksamkeitsiiberzeugung nur relativ

langsam ihr Selbstvertrauen zurtickgewinnen (vgl. Hattie, 2014, S. 45).

Um Selbstwirksamkeit zu férdern, bendtigen die betroffenen Personen eine umfas-
sende Vorbereitung auf eine Aufgabe, um Kompetenzen zu entwickeln und daraus
Erfolgserlebnisse zu ziehen. Ebenso kdnnen erfahrene und Uberzeugende Personen
zur Seite gestellt werden, die als Vorbild dienen und mit denen sich die betroffenen

Personen identifizieren kénnen (vgl. Nerdinger, 2013, S. 71).

In Bezug zur Forderung der Leistungsmotivation ist es demnach notwendig, eine
Herausforderung fir den Lernenden so zu gestalten, dass diese angemessen und in
Beziehung zur vorgehenden Leistung gesetzt wird, denn bestimmte Aufgaben kdnnen
in sich gesehen zwar anspruchsvoll sein, aber solange vom Lernenden kein Enga-
gement in die Aufgabe investiert wird, ist sie auch nicht herausfordernd (vgl. Hattie,
2014, S. 58).

4.2.3 Ausrichtung des Verhaltens auf sozialer Ebene

Fur die Realisierung von Zielen muss eine hohe Menge an Arbeitsschritten gesetzt
werden. Das eigene Selbstbild beeinflusst dabei, welchen Aspekten des Handelns die
groRRte Aufmerksamkeit zukommt, wobei die Selbstbeobachtung eine wichtige Funkti-
on der Selbstdiagnose und der Selbstmotivation erfillt. Durch die Reflexion eigener
Gedanken und Reaktionen von Kolleglnnen kénnen Faktoren der Umwelt identifiziert
werden und es kann Kontrolle tUber das eigene Verhalten gewonnen werden. Dem-
nach bilden Selbstbeobachtungen die Basis der Regulation des eigenen Verhaltens,
was dazu fihrt, dass eine Selbstbewertung an personlich entwickelten Standards
erfolgt, die durch soziale Normen gepréagt sein kénnen und aktiv aus den folgenden

drei Informationsquellen herauswachsen kénnen (vgl. Nerdinger, 2013, S. 82 ff.):
1) Beobachtung von Reaktionen auf ein Verhalten;
2) Beobachtung des Verhaltens anderer in vergleichbaren Situationen, bei-

spielsweise wenn neuen Mitarbeitern ein erfahrener Mitarbeiter als Pate zur

Seite gestellt wird;
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3) aus Trainings oder Aus- und Weiterbildungen.

Zusatzlich kann Selbstbewertung auch im Vergleich zwischen beobachteten und
selbstgesetzten Zielen erfolgen (vgl. Nerdinger, 2013, S. 82 ff.).

Durch Beobachten des Verhaltens anderer findet ein sozialer Vergleich statt, um
Hinweise zu identifizieren, die die eigenen Vorstellungen des Selbst erklaren oder
verbessern kénnen. Fir vergleichende Personen ist es allerdings notwendig zu wis-
sen, dass es mehrere Vergleichsquellen gibt, um negative Einflisse wie den ,Fisch-
teich-Effekt zu reduzieren, denn gerade Personen mit geringem Selbstwertgefihl
vergleichen sich tendenziell mit Personen die weniger erfolgreich sind, um sich selber
oder andere zu beeindrucken. Peers, die sich zwar in Szene setzen, aber schlechte
Leistung bringen, werden abgelehnt, wie die nachfolgende Grafik 3 in Anlehnung an
Hattie (2014) veranschaulicht:

Abbildung 4: Effekte von Peers

Sozialer Vergleich Beobachtung des Verhaltens anderer um das Selbst zu er-

klaren oder zu verbessern

Fischteich-Effekt Die Wahrnehmung eigener Erfolge sinkt, wenn ein Vergleich

mit sehr hohen Leistungstragern erfolgt.

Offentliches Briisten | Der Vergleich mit schlechteren Leistungserbringern fiihrt zu
einem selbstbewussterem Auftreten um andere oder sich
selbst zu beeindrucken, aber zu einer Ablehnung, wenn kei-

ne Erfolge bei dieser Person zu verzeichnen sind.

Quelle: Eigene Darstellung nach Hattie (2014, S. 51)

Peers stellen einen wesentlichen Faktor als Quelle der Selbstverpflichtung dar, wenn
es Peers gibt, die Anweisungen als herausfordernd empfinden oder in gleicher Weise
herausgefordert werden. Daher ist es notwendig lernende Personen zu unterstitzen,
ein positives Bild unter ihren Peers aufzubauen. Dazu ist ein offener Umgang mit
Fehlern notwendig, allerdings konnen Peers einen hohen sozialen Druck aufbauen,

was dazu fuhrt, dass Fehler nicht offengelegt werden (vgl. Hattie, 2014, S. 28).

Gesamt betrachtet sollten alle drei Bezugsnormen in Bezug auf Feedback herange-
zogen werden, da sie jeweils Vorteile, aber auch blinde Flecken liefern (vgl. Krause,
2007, S. 52).
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4.3 Personliche Voraussetzungen der Lehrlinge in ihrem
Lehrberuf

Nachfolgend sollen in diesem Kapitel die voraussetzenden personlichen Eigenschaf-
ten der Lehrlinge erganzend dargestellt werden. Es werden die Fachbereiche her-
ausgearbeitet, welche fir diese Arbeit relevanten Lehrberufe umfassen (vgl. Bun-

desministerium fur Wirtschaft, Familie und Jugend, 2014).

Innerhalb des Fachbereiches Buro, Verwaltung und Organisation werden unter
anderem die Lehrberufe Bankkaufmann/-frau, Blrokaufmann/-frau sowie Industrie-
kaufmann/-frau angefiihrt. In diesem Berufsfeld werden Servicecharakter und eine
Vielzahl von organisatorischen Téatigkeiten, sowie das Erfordernis von Organisations-
talent und guter Ausdrucksweise in Wort und Schrift betont. Als besondere Eigen-
schaften werden die Fahigkeit zur Zusammenarbeit, Freundlichkeit und Verantwor-

tungsbewusstsein angefihrt.

In den Fachbereich Elektrotechnik, Elektronik und IT fallen die relevanten Lehrbe-
rufe wie Mechatronikerin und Elektro-Energietechnikerin. Die persénlichen Voraus-
setzungen umfassen logisches Denken, technisches Verstandnis, die Fahigkeit Kon-
struktionsplane zu lesen, zu zeichnen und praktisch anzuwenden. Eine grof3e Bedeu-
tung fur die Ausfihrung dieses Berufes liegt in handwerklichem Geschick, einem
kraftvollem Korper und hoher Fingerfertigkeit. Auch Teamféhigkeit und kommunikati-
ve Fahigkeiten sind in diesen Berufen wichtig. Darlber hinaus bedarf es aufgrund

weiterer technologischer Entwicklungen des Willens zur laufenden Weiterbildung.

Im Fachbereich Handel wird unter anderem der Lehrberuf Einzelhandelskaufmann/-
frau angefihrt. Dieser Beruf verlangt Freude im Umgang mit Menschen, offenes
freundliches Auftreten, den Erwerb von Produktkenntnissen, Interesse an Trends der
jeweiligen Branche, Uberzeugungsstarke, mathematisches Verstandnis, korperliche

Belastbarkeit, Stressresistenz und zeitliche Flexibilitat.

In den Fachbereich Tourismus und Gastronomie fallen die Lehrberufe Koch/Kéchin
und Restaurantfachmann/-frau. Angefthrt wird die Freude am Umgang mit Men-
schen, Teamfahigkeit, kommunikative Fahigkeiten, Belastbarkeit und zeitliche Flexibi-

litéat als notwendige personliche Eigenschaften.

Der Lehrberuf Metalltechnik/Stahlbautechnik wird unter vielen anderen Lehrberufen
im Fachbereich Metalltechnik und Maschinenbau aufgezahlt. Dieser Beruf erfordert
technisches Verstandnis, handwerkliches Geschick, Genauigkeit, Sorgfalt, Konzent-

ration, abstraktes Denken, die Fahigkeit schwierige Probleme zu l6sen, Teamfahig-
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keit, Kommunikationsfahigkeit und die Akzeptanz schwieriger Arbeitsbedingungen

aufgrund Schichtarbeit.

Die Erlauterungen zu den persoénlichen Voraussetzungen fur den jeweiligen Lehrberuf
lassen in Bezug zu den zuvor angefiihrten verhaltensorientierten Bezugsnormen vol-
lig aul3er Acht, dass Menschen Uber unterschiedliche Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen verfiigen. In keiner einzigen Ausfihrung zu den gewiinschten personlichen
Eigenschaften findet sich der Begriff Selbstvertrauen als persénliche Eigenschaft

wieder.

Es wird bei den Lehrberufen angefiihrt, dass in allen Fachbereichen kommunikative
Fahigkeiten, sei es innerhalb des Teams oder in Bezug auf mdglichen Kundenkon-
takt, erforderlich sind. Interessanterweise wird einzig im Fachbereich Elektrotechnik,
Elektronik und IT die personliche Bereitschaft zu lernen bzw. sich weiterzuentwickeln
vorausgesetzt. In allen Lehrberufen werden demnach entsprechende Verhaltenswei-
sen und auch Vorwissen von den Lehrlingen abverlangt, Selbstvertrauen wird hierbei

nicht explizit aufgegriffen, aber moglicherweise implizit von den Lehrlingen erwartet.

Im nachfolgenden Kapitel, soll die Bedeutung von Feedback daher in seinem Kontext

zur Zielerreichung naher erlautert werden.
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5 Die Bedeutung des Kontext von Feedbacks

Ruckmeldungen ohne Ziele zeigen keine Wirkung auf die Leistung von Personen (vgl.
Nerdinger, 2013, S. 71). Je klarer ein Ziel in seinem Ausmall und Zeitformat formu-
liert ist, desto klarer ist auch die Vorgabe, was dazu fihrt, dass sich eine Person eher
fur eine Zielerreichung engagiert, als wenn sie nur aufgefordert wird ihr Bestes zu
geben (vgl. Kirchler & Walenta, 2011, S. 368). Es ist relevant zu wissen, dass Ziele
zu einem Selektionsmechanismus fuhren, durch welchen nur die fur die Zielerrei-
chung relevanten Informationen aufgenommen und die subjektiv eingestuften unwich-

tigen Informationen ausgeblendet werden (vgl. Nerdinger, 2013, S. 74).

Daher sind fir eine positive Wirkung einer Verhaltensanderung durch Feedback, ne-
ben den personlichen Eigenschaften des Feedbackempféangers auch der Feedback-
geber, der Inhalt des Feedbacks und der organisatorische Rahmen in die Betrach-
tung einzubeziehen (vgl. Oberman, 2013, S. 244). Nachfolgend wird naher auf diese

Rahmenbedingungen eingegangen.

5.1 Nutzen der Feedbackquelle

Damit auf Feedback reagiert wird, muss das Feedback nutzliche Hinweise zur Ver-
besserungen, die zu einer formalen und qualitativen Weiterentwicklung fihren, ent-
halten (vgl. Oberman, 2013, S. 249).

Das bedeutet auch, damit Personen aktiv Feedback bei einer Person einholen, wird
der Wissenstand und die Glaubwirdigkeit dieser Bezugsquelle zuvor bewertet, in
Bezug darauf, ob der Nutzen der Information der Leistungsverbesserung dient. Je
mehr Nutzen der Quelle zugerechnet wird, desto wertvoller wird das Feedback fir
den Einholenden und umso mehr wird Feedback aktiv gesucht. Dartiber hinaus ist es
in diesem Zusammenhang essentiell, dass die Bezugsquelle den Intellekt stimuliert
und ein tiefergehendes Lernen fordert, um den Feedback-Einholenden zu eigenen

Losungswegen zu bewegen und zu unterstitzen (vgl. Anseel et. al., 2013, S. 8).

Nach Hattie (2014) ist es ebenso wesentlich, sich als Lehrperson von Vorbehalten
und Gedanken zu lésen, Lernende nicht andern zu kénnen und sich als Change-
Agent fir Lernende zu begreifen, sowie mit eigenen Uberzeugungen und Engage-
ment flr positive Effekte zu sorgen, die einen Unterschied in der Lernleistung bewir-
ken (vgl. Hattie, 2014, S. 24. f.). Allerdings héngt hierbei viel von der Beziehung zwi-
schen Feedbackgeber und Feedbacknehmer ab, denn je besser die Beziehung ist,

umso einfihlsamer und konstruktiver wird auf den Feedbacknehmer eingegangen.
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Feedback einholen wird eher vermieden, wenn negative Erfahrungen mit der Feed-

backquelle gemacht wurden (vgl. Anseel et. al., 2013, S. 8).

5.2 Klare Rickmeldung

Feedback kann einerseits als einfache Rickmeldung eingestuft werden, die den Ler-
nenden lediglich dartber informiert, ob sein Losungsweg richtig oder falsch war, oder
auch die korrekte Antwort dazu vermitteln. Uber dieser Stufe sind elaborierte Riick-
meldeformen anzusehen. Diese beinhalten weitere Erklarungen, die fir das Ver-
standnis der Aufgabe wesentlich sind. In der Regel haben einfache Ruckmeldungen
keinen Effekt auf die Lernleistung, wenn aber mit dem Feedback eine Fehlerkorrektur
verbunden ist, steigt die Wirksamkeit von Feedback auf den Lernerfolg (vgl. Lip-
owsky, 2015, S. 83).

Die Form der Mitteilung des Feedbacks hat unterschiedliche Effekte, wobei Schrift-
lichkeit zu einer geringeren Verfalschung fuhrt. Schriftliches Feedback erfordert eine
mdglichst prazise und sachliche Formulierung. Im Gegensatz dazu wird mindliches
Feedback tendenziell eher akzeptiert und bietet die Gelegenheit fir einen gemeinsa-
men Dialog (vgl. Oberman, 2013, S. 249). Darlber hinaus entfaltet Feedback seine
Effizienz, wenn es nicht Uber Dritte vermittelt wird, sondern direkt gegeben wird (vgl.
Bungard, 2005, S. 27). Des Weiteren ist es fur die Akzeptanz von Feedback notwen-
dig, dass es verstandlich formuliert wird, was durch den Einsatz veranschaulichender
Beispiele gefordert werden kann. Zusatzlich kann Fragen stellen helfen, um zu erfas-

sen, ob das Feedback verstanden wurde (vgl. Oberman, 2013, S. 249).

Auch Hattie (2014) bezeichnet Lernintentionen und Erfolgskriterien als zwei wesentli-
che Faktoren im Kontext von zielgerichtetem Lernen. Er ist der Meinung, dass man
einerseits Klarheit Uber die Lehrinhalte benétigt und andererseits auch dartber
Kenntnis erlangen soll, ob das Wissen vermittelt wurde. Aus dieser Aussage resul-
tiert, dass die Wege zum Ziel transparent sein missen, um das erforderliche Leis-
tungsniveau und das damit verbundene Ausmafd an notwendigem Engagement fur
zielfhrendes und erfolgreiches Handeln zu verdeutlichen. Darlber hinaus kdnnen
transparente Lernintentionen nicht nur die Zielerreichung fordern, sondern auch das
Vertrauensverhaltnis, wenn tber Feedback die Arbeitsschritte begleitet werden (vgl.
Hattie, 2014, S. 52 f.).
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5.3 Positive und negative Rickmeldungen

Besonders positives Feedback bringt vorteilhafte Effekte, weil es glaubwirdiger
wahrgenommen wird, das Verhalten starker beeinflusst, leistungsférdernd ist und die
Vertrauensbasis starkt (vgl. Bungard, 2005, S. 27). Auf der anderen Seite kann posi-
tives Feedback aber auch dazu fiihren, dass Mitarbeiterinnen keinen Bedarf mehr in
weiterfihrendem Feedback sehen, sobald der gewtinschte Level erreicht ist (vgl. An-
seel et. al., 2013, S. 6).

Oftmals beinhaltet Feedback negative Informationen tber ein unerwiinschtes Verhal-
ten, bzw. impliziert eine notwendige Leistungsverbesserung, was fur den Feedback-
empféanger schmerzhaft sein kann. In Folge verstarkt negatives Feedback eine nied-
rige Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, woraus resultiert, dass diese Personen aus
Angst vor Gesichtsverlust weniger oft Feedback einholen, als Personen mit hohem
Selbstvertrauen (vgl. Anseel et. al., 2013, S. 6). Allerdings hat negatives Feedback
auch eine positive Funktion, da nur so Fehler aufgezeigt und unterschiedliche Sicht-

weisen offen gelegt werden kénnen (vgl. Bungard, 2005, S. 27).

Haben Bekraftigungen wie beispielsweise Lob, Kritik oder Belohnungen keinen Bezug

zur Lernleistung, werden sie nicht zu Feedback gezahlt (vgl. Lipowksy, 2015, S. 82).

Hattie (2014) argumentiert, dass positives und negatives Feedback nicht mit bestati-
gendem und widerlegendem Feedback verwechselt werden darf. Er merkt im Kontext
von Lernen an, dass Lernende sowie auch Lehrende nach bestatigenden Belegen
suchen und daher eher Feedback anstreben, welches dem aktuellen Verstandnis
entspricht und ihre Erwartungen nicht widerlegt. Feedback, das falsche Annahmen
korrigiert und damit den bisherigen Uberzeugungen entgegensteht, wird eher igno-
riert. Allerdings kann widerlegendes Feedback, sofern es zugelassen wird, bei fehler-
haften Interpretationen eine grof3ere Verdnderung bewirken. Aus dieser Perspektive
betrachtet, kann Widerlegung positiv sein und Bestatigung negativ, was dazu fihrt,
dass diese Sichtweise laut Hattie nicht mit positivem oder negativem Feedback ver-
wechselt werden sollte (vgl. Hattie, 2014, S. 141).

5.4 Zeitpunkt der Rickmeldung

Ein regelmafiiger Einsatz von Feedback bietet den Vorteil, dass sich Feedbackgeber

und Feedbacknehmer an den Umgang mit Feedback gewthnen kénnen und somit zu
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einer Feedbackkultur im Unternehmen beitragen. Eine angemessene Haufigkeit des
Feedbacks ist wichtig, um rechtzeitig Verbesserungsmafnahmen zu bewirken (vgl.
Bungard, 2013, S. 28). Grundsatzlich sind sofortige elaborierte Rickmeldungen wirk-
samer als zeitlich verzogerte Riickmeldungen, allerdings kann letzteres bei Heraus-
forderungen wirksamer sein (vgl. Lipowsky, 2015, S. 83 f1.)

5.5 Lernklima

Da Feedback am wirksamsten bei Fehlern ist und bei unvollstandigem Wissen und
Verstandnis zu Erfolg filhren kann, ist es notwendig Fehler als Chance zu begreifen
und nicht als Zeichen des Versagens, als etwas Vermeidbares oder als Peinlichkeit.
Ein erfolgreiches Lernklima erfordert eine positive Gestaltung, so dass das Zugeben
von Fehlern ermdglicht wird und das personliche Risiko, aus einem moglichem Ge-
sichtsverlust heraus kein Feedback zu suchen, vermindert wird (vgl. Hattie, 2014, S.
141).

Dazu ist es wichtig daflr zu sorgen, dass Mitarbeiterinnen das Wort ergreifen kon-
nen, denn auch Fuhrungskrafte benoétigen Feedback, um sich weiterentwickeln zu
koénnen (vgl. Jons & Bungard, 2014, S. 1).

Ein weiterer durchaus relevanter Faktor in der Akzeptanz von Feedback ist die sozia-
le Unterstlitzung durch andere Kolleginnen oder Vorgesetzte (vgl. Oberman, 2013, S.
249). Denn Peers kénnen zu mehr Lerngelegenheiten flhren, indem sie flirsorglich
agieren oder Konfliktlosungen erleichtern. Darliber hinaus férdern Peers das Klima,
indem sie den Ort der Begegnung zu etwas machen, wo man gerne hingeht und in-

dem sie ein Gefiihl der Zusammengehdrigkeit vermitteln (vgl. Hattie, 2014, S. 88 f.).
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6 Feedback im Kontext der Arbeitsleistung

Im Prozess der Leistungserstellung werden Leistungsobjekte, zur Verfigung stehen-
de Mittel und menschliche Arbeit zusammengeschlossen und unter dem Aspekt des
Wirtschaftlichkeitsprinzips beurteilt. Dennoch ist auch die Sichtweise wichtig, dass der
Mensch in seiner Person von seiner Arbeitsleistung nicht getrennt werden kann und
daher auch soziale Ziele, welche sich in der Interaktion zwischen Mitarbeiterinnen
widerspiegeln, zu betrachten sind (vgl. Peters, Bruhl, Stelling, 2005, S. 157).

Die Bestimmungsfaktoren der Arbeitsleistung lassen sich in drei Kategorien einstufen:
1) Leistungsvermogen

2) Leistungsbereitschaft

3) Arbeitsgestaltung

Das Leistungsvermégen umfasst beispielsweise menschliche Begabung, kérperliche
Verfassung, Fertigkeiten, die Ausbildung und Berufserfahrung einer Person. Determi-
nanten der Leistungsbereitschaft konnen materielle und immaterielle Faktoren sein.
Der dritte Punkt der Arbeitsgestaltung bezieht sich auf Faktoren der Leistungserstel-
lung, sowie Arbeitsplatz und Arbeitszeitgestaltung. Bei den Bestimmungsfaktoren von
Leistungsvermogen und Leistungsbereitschaft ist das Einflussvermogen relativ be-
grenzt, hingegen kann uber die Bestimmungsfaktoren der Arbeitsgestaltung durch
entsprechende MalRhahmen ein groRRer Einfluss seitens des Unternehmens auf die
Arbeitsleistung genommen werden (vgl. Peters, Brihl & Stelling, 2005, S. 158).

In der Arbeitsgestaltung ist es fir eine wirksame Synchronisation von Lehren und
Lernen besonders relevant, Feedback auch vom Lernenden einzuholen, um ihn/sie
zu verstehen, Fehlerquellen zu entdecken und herauszufinden, wo Vorstellungen
auseinanderklaffen (vgl. Hattie, 2015, S. 206). Denn gerade fir junge Mitarbeiterin-
nen ist in einem neuen Job Feedback wertvoll, um Unsicherheiten zu reduzieren, um
sich in einer neuen Rolle zurechtzufinden, oder um sich weiterzuentwickeln (vgl. An-
seel et. al. 2013, S. 5).

Es ist notwendig zu beachten, dass Lehrpersonen Feedback in seiner Bedeutung
eher als Kritik oder Kommentar auffassen und Lernende in Feedback eine in die Zu-
kunft gerichtete Aussage sehen, um zu erfahren, wie es weitergeht (vgl. Hattie, 2014,
S. 148). Zwar ist es die Aufgabe der Lehrperson unter entsprechenden Vorausset-
zungen ein bestimmtes Verhalten anzuregen und Lernen zu fordern (vgl. Kluge &

Buckert, 2013, S. 75), aber es ist ebenso notwendig, einer lernenden Person auch zu
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vermitteln, dass Lernen auch selbstverantwortliche Komponenten beinhaltet (vgl. Hat-
tie, 2014, S. 1).

Nach Hattie (2014) spielt in der Arbeitsleistung auch die Selbsteinschatzung des ei-
genen Leistungsniveaus in der tatsachlich erbrachten Leistung eine grof3e Rolle. Es
gibt Personen, die beispielsweise aufgrund von ausbleibenden Erfolgen oder erlernter
Hilflosigkeit ihre Leistungsfahigkeit schwerer einschatzen kénnen. Gerade in diesen
Situationen ist es notwendig den Personen zu ermdglichen, sich an ihrer Leistungs-
vorhersage zu beteiligen, ihnen Lernintentionen und Erfolgskriterien klar zu machen
und angemessene Erwartungen in sie zu setzen. Denn durch kontinuierliches Feed-
back kann das Selbstvertrauen fir herausfordernde Tatigkeiten aufgebaut und be-
starkt werden, um an sich selber herausfordernde und angemessene Erwartungen zu
haben und dadurch eine Leistungsverbesserung herbeizufiihren (vgl. Hattie, 2014, S.
60 f.).

Schlussendlich l&sst sich festhalten, dass ein respektvolles, sachliches und der Ver-
besserung dienendes Feedback eine motivationale Wirkung hat und durch gestiege-
ne Anstrengung, verminderte Unsicherheit, Kompetenzzuwachs und gestiegenes
Selbstvertrauen der Lernenden zum Ausdruck kommen kann, da diese sich als Folge
der Rickmeldung der Wahrnehmung ihres Lernverhaltens wertgeschatzt fihlen (vgl.
Lipowsky, 2015, S. 84).
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7 Empirischer Teil

Es ist Ziel dieser Forschung die Bedeutung der Rahmenbedingungen von Feedback
in der betrieblichen Lehrlingsausbildung zu untersuchen. Dazu sollen die nachfolgen-
den, aus der Theorie abgeleiteten Hypothesen beantwortet werden.

7.1 Hypothesen

1) Ein klares Aufgabenverstandnis férdert das Bestreben von Lehrlingen zu einer

qualitatsvollen Aufgabenbewadltigung.

Oftmals wird Lernenden ohne nahere Prézisierung aufgetragen, eine Aufgabe ,or-
dentlich® fertigzustellen. Folglich ist die Ausfihrung mehr nach Aspekten der Punkt-
lichkeit und des Fleil3es ausgerichtet, anstatt hoheres Augenmerk auf die Qualitat des
Ergebnisses zu legen (vgl. Hattie, 2014, S. 133). Feedback unterstiitzt die Uberpri-
fung des eigenen Leistungsstandards (vgl. Kirchler & Walenta, 2011, S. 371), indem
es Verhaltensweisen aufzeigt, die fir ein erfolgreiches Handeln essentiell sind (vgl.
Nerdinger, 2013, S. 72), wobei die mdglichen Quellen des Vergleichs hierfiir vielfaltig
sind (vgl. Hattie, 2014, S. 51).

2) Die Motivation von Lehrlingen wird geférdert, wenn die Aufgabe als angemes-

sen wahrgenommen wird.

Menschen, die sich an Lernzielen ausrichten, stehen herausfordernden Aufgaben
positiver gegentber, da sie innerlich bestrebt sind, eine Verbesserung oder ein Er-
langen von Fahigkeiten und Fertigkeiten herbeizufiihren (vgl. Nerdinger, 2013, S. 66).
Um effektives Lernen und die Entfaltung von Engagement zu ermdéglichen, sollte der
Grad der Herausforderung angemessen im Vergleich zum vorherigen Lernen gestal-
tet sein (vgl. Hattie, 2014, S. 58). Grundsatzlich wird die Schwierigkeit ein Ziel zu er-
reichen als unterschiedlich, von leicht moglich bis gar nicht moglich, empfunden (vgl.
Nerdinger, 2013, S. 67 f.). In sich betrachtet kann ein Ziel anspruchsvoll sein, aber im
Gegensatz zu Lehrpersonen verstehen Lernende nicht das eigentliche Ziel als Her-
ausforderung, sondern die damit verbundenen Hirden, um das Ziel zu realisieren
(vgl. Hattie, 2014, S. 58).

3) Die Wahrnehmung von personlichem Wachstum fordert die Motivation von

Lehrlingen, eine Herausforderung zu bewéltigen.
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Die Umsetzung eines Ziels unterliegt der Willenssteuerung, wobei die Entschlossen-
heit der Leistungsinvestition im Fall einer herausfordernden Tatigkeit am starksten ist.
Da es Lehrlingen besonders wichtig ist nicht nur in einzelne Arbeitsschritte, sondern
auch in Ubergreifende Aufgaben eingebunden zu werden (vgl. Beicht & Krewerth,
2009, S. 10), ist anzunehmen, dass die Moglichkeit selbststandig zu arbeiten die Mo-
tivation zur Bewaltigung einer Herausforderung fordert. Ein schwieriges Ziel wird
dann als Herausforderung empfunden, wenn in der Zielumsetzung eine Chance fur

personliches Wachstum gesehen wird (vgl. Nerdinger, 2013, S. 68).

4) Lehrlingsausbilderinnen fordern das Selbstvertrauen von Lehrlingen um her-

ausfordernde Aufgaben zu bewaltigen.

Besonders fiir junge Mitarbeiterinnen ist Feedback zur Reduzierung von Unsicherhei-
ten wichtig ist, um Selbstvertrauen zu erlangen, oder um sich in einer neuen Rolle
zurechtfinden zu kénnen (vgl. Anseel et al., 2013, S. 4). Selbstvertrauen kann durch
angemessene Aufgaben, Peers, vergangenen Erfolg oder durch Personen erlangt
werden, die durch Feedback eine Zielerreichung ermdglichen. (vgl. Hattie, 2014, S.
59). Wenn eine erfahrene Person mit Vorbildwirkung zur Seite gestellt wird, die in
tberzeugender Art und Weise Vertrauen in die Fahigkeiten der Mitarbeiterinnen setzt,
kann das Sicherheitsgefihl und der Glaube, eine Aufgabe zu bewadltigen, geférdert
werden (vgl. Nerdinger, 2013, S. 71). Eine positive Uberzeugung der Lehrperson dar-
uber, dass jeder die Erfolgskriterien erreichen kann, fordert eine Steigerung der Lern-
leistung (vgl. Hattie 2014, S. 25, S. 31).Lehrlinge sehen vorzugsweise in dem/der
Lehrlingsausbilderin ein Vorbild (vgl. Kluge & Buckert, 2013, S. 99).

5) Ein klares Wissen zu Ausbildungsplanen bei Lehrlingen, férdert Besprechun-

gen zu Arbeitsergebnissen.

Fur die Entwicklung eines lernenden Menschen ist es notwendig, die Bedeutung der
Lernintentionen und Erfolgskriterien eindeutig zu vermitteln, damit die Person weif3,
wo sie sich gerade auf ihrer Lernkurve befindet, und welche entsprechenden An-
strengungen vorgenommen werden mussen, um die individuellen Ziele zu erreichen
(vgl. Hattie, 2014, S. 52 1., S. 133). In der betrieblichen Ausbildungspraxis ist es nicht
selbstverstandlich, dass jemand die Verantwortung fir die Ausbildung tatséchlich
tbernimmt. Meistens haben Lehrlinge zwar einen Ansprechpartner wenn sie Schwie-
rigkeiten bei der Ausfiihrung einer Arbeit haben, aber intensive Gesprache tber Ar-

beitsergebnisse bleiben tendenziell aus (vgl. Beicht & Krewerth, 2009, S. 13).
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6) Lehrlinge suchen Feedback bei ihnen vertrauenswirdigen Personen.

Je besser die Beziehung mit der Feedback gebenden Person ist und je glaubwurdiger
und konstruktiver diese auftritt, desto wertvoller ist das erhaltene Feedback fur
den/die Rezipientin. Feedback wird tendenziell bei Personen eingeholt, die ein stimu-
lierendes Lernen unterstiitzen und vertrauenswurdig sind (vgl. Anseel et al. 2013, S.
8), im Gegensatz dazu wird es eher vermieden Feedback einzuholen, wenn negative

Erfahrungen mit der Person gemacht wurden (vgl. Anseel et al., 2013, S. 7).

7) Lehrlinge nehmen Feedback eher an, wenn sie mit dem erhaltenen Feedback

ihre Lernarbeit korrigieren kénnen.

Nach Hattie (2014), gibt es zwischen Lehrpersonen und Lernenden unterschiedliche
Ansichten im Ursprung des Feedbacks. Lehrpersonen sehen den Sinn von Feedback
tendenziell in Kommentaren, Kritik und Verbesserungshinweisen. Im Gegensatz da-
zu, erwarten sich Lernende Uber Feedback in die Zukunft gerichtete Aussagen und
wollen wissen, wo es als nachstes hingeht. Diese unterschiedlichen Ansichten kon-
nen dazu fuhren, dass Lernende das erhaltene Feedback kaum verstehen und es
daher wenig zur Verbesserung der Lernarbeit einsetzen konnen (vgl. Hattie, 2014, S.,
139, S. 148). Dabei unterstitzt informatives Feedback das Wissen welche Verhal-
tensweisen fur ein erfolgreiches Handeln notwendig sind. Bewertende Riickmeldun-
gen, beispielsweise ob eine Person korrekt handelt, fihrt zu einer motivationalen Wir-
kung (vgl. Nerdinger, 2013, S. 72). Feedback verliert an Wert, wenn es schon Wissen
Uber die Aufgabe gibt (vgl. Hattie, 2014, S. 58), denn Lernende wollen in ihrer Ent-
wicklung verstanden werden und dartber sprechen, wie diese zu verbessern ist (vgl.
Hattie 2014, S. 37).

8) Lob ist dann besonders positiv, wenn es dem Lehrling von seinem/seiner

Lehrlingsausbilderin bei der Ergebnisbesprechung gegeben wird.

Lob enthalt meist selten aufgabenbezogene Informationen, die Engagement, Selbst-
verpflichtung, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung oder ein Aufgabenbewusstsein for-
dern, daher ist es notwendig, dass Lob und Feedback voneinander getrennt werden,
damit die Wirkung von Feedback auf die Lernleistung durch Lob nicht irritiert wird
(vgl. Hattie, 2014, S. 137).
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9) Mit der Einbindung von Peers in den Lernprozess sinkt die Angst von Lehrlin-

gen Fehler offenzulegen.

Botschaften, die vermitteln, dass Fehler Teil des Lernens und in Ordnung sind sowie
Hilfesuche kein Zeichen mangelnder Fahigkeit, sondern den Wunsch nach Lernen
darstellt, fordern das Lernklima und die Wahrnehmung von Lernerfolg (vgl. Hattie
2014, S. 28, S. 55). Ein besonders wirksamer Faktor von Leistungssteigerung ist
kooperatives Lernen mit Peers, wenn diese als Tutoren dabei helfen, Lernziele zu
setzen, zu kontrollieren, ob eine Handlung richtig ist, oder Feedback geben (vgl. Hat-
tie, 2014, S. 59). Eine geringe Akzeptanz unter den Peers kann zu Einsamkeit und
geringeren Lernleistungen fuhren. Daher ist es notwendig, neben Lehrperson und
Lernenden, auch fir eine Atmosphare des Vertrauens zwischen den Lernenden zu
sorgen (vgl. Hattie 2014, S. 28). Denn Peers, die in gleicher Weise gefordert werden,
kénnen beim Uben helfen und Selbstvertrauen geben, einen sozialen Vergleich bie-
ten, die Selbstverpflichtung steigern, Feedback geben oder auch zur Ldsung von
Konflikten beitragen (vgl. Hattie, 2014 b, S. 59, S. 88).

10) Ein positives Lernklima im Unternehmen férdert die Motivation von Lehrlingen.

Gute Arbeitsleistungen sind unter anderem abh&angig vom Unternehmensumfeld und
von den Mdglichkeiten der Gestaltung der Arbeitsumsetzung (vgl. Walenta, 2010, S.
7). Um Lehrlinge produktiv und selbststandig in reale Geschéaftsprozesse einzubin-
den, braucht es ein positives Lernklima im Unternehmen, das sich durch allgemeinen
Respekt und Fehlertoleranz gegeniber Lehrlingen charakterisiert (vgl. Beicht & Kre-
werth, 2009, S. 10). Ein kooperativer Arbeitsstil ist notwendig, der selbstgesteuertes,
und entdeckendes Lernen zulasst (vgl. Herz et al., 2004, S. 18), um fir Lehrlinge
Leistungsanreize zu schaffen, die zu persdnlichen Erfolgserlebnissen fihren und da-
mit die Identitat des Lehrlings starken. Ein autoritdres Klima behindert Lehrlinge in
ihrer Entwicklung und demotiviert, da sie weder eigene ldeen einbringen noch Aufga-

ben mitgestalten kénnen (vgl. Archan & Tutschek, 2002, S. 8).

7.2 Planung und Qualitatssicherung der Interviews

Die Komplexitdt des Untersuchungsgegenstandes erfordert einerseits die Integration
theoretischer Ansatze, um ein breites Vorwissen zu erlangen und andererseits einen
offenen Zugang in der Reflexion neuer Erkenntnisse und unterschiedlicher Sichtwei-

sen durch subjekt- und situationsspezifische Aussagen (vgl. Flick, 2010, S. 26).
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Der Forschungszugang dieser Arbeit wurde daher von der Autorin entlang dem Prin-
zip der Offenheit qualitativ-explorativ gestaltet, wonach im ersten Schritt aus der er-
fassten Theorie Forschungsfragen und Hypothesen abgeleitet wurden. Anschliel3end
wurden diese durch das qualitative Forschungsverfahren in Form von teilstrukturier-
ten Interviews beantwortet, wobei zu Beginn von der Interviewerin inhaltsbezogene
Themenbereiche und Fragestellungen in komprimierter Form eines Leitfadens defi-
niert wurden. Durch den Einsatz dieser Instrumentenform wurde die wissenschaftlich
geforderte Flexibilitdt bewahrt, sodass die Antworten der Befragten offener ausfallen
konnten. Damit war es mdglich, neuen interessanten Wegen im Forschungsprozess
Raum zu geben und die Mdglichkeit zu belassen, dem nachzugehen. So konnten
nachtraglich die Forschungsfragen evaluiert und spezifischer formuliert werden (vgl.
Zepke, 2010, S. 23, S. 35). Durch den Einsatz von Interviews konnten praktische Er-
kenntnisse erlangt werden, die das Sozialverhalten in Alltagssituationen retrospektiv
beschrieben (vgl. Kanning, 2009, S. 73).

Das Curriculum des Masterstudiums Betriebswirtschaft & Wirtschaftspsychologie an
der Ferdinand Porsche Fern FH sieht verpflichtende und freiwillige Teilnahmen in
Form von Lehrveranstaltungen, Seminaren und internen Austauschprogrammen als
Vorbereitung zur wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Masterarbeit vor.
Die Autorin hat dieses Angebot in Anspruch genommen um den Forschungsprozess
entlang der Gutekriterien Reproduzierbarkeit, Validitat und Intersubjektivitat gestalten
zu konnen. Entsprechend dieser Gutekriterien fand die Datenerhebung erstens unter
vergleichbaren Rahmenbedingungen und zweitens als freiwillige Teilnahme statt.
DarlUber hinaus stand die Betreuerin der Autorin fir Gesprache zur Masterarbeit zur
Verfiigung, um fortschreitende Arbeitsinhalte zusatzlich aus einer AuRenperspektive
hinterfragen zu kénnen. Eine kontinuierliche Selbstreflexion hat die Qualitatssiche-

rung durchgehend geférdert (vgl. Hienerth, Huber & Siissenbacher, 2009, S. 20).

Darlber hinaus hat die Autorin die interviewten Lehrlinge Uber ihre jeweiligen Lehrbe-
triebe rekrutiert und direkt vor Ort interviewt, um bei den Lehrlingen einen wichtigen
Rahmen fur die Interviews zu vermitteln. Da vor den Interviews keine Form von Be-
ziehung zwischen der Interviewerin und den Lehrlingen bestand, diente dieser Rah-
men auch als Ruckhalt fur die Lehrlinge. Allerdings konnte aufgrund der Einbindung
der Personalverantwortlichen auch nicht ganz ausgeschlossen werden, dass eine
mogliche Antwortverzerrung durch den Effekt der sozialen Erwiinschtheit vorgekom-

men ist. Durch die personliche Versicherung der Bewahrung der Anonymitat der Be-
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fragten, sowie durch den Einsatz einer entsprechenden Herangehensweise in der
Fragestellung, sollte diesem Aspekt positiv entgegengewirkt werden. Daher wurde
neben der Anonymitatsbewahrung darauf geachtet, in der Fragenformulierung wer-
tende Begriffe zu vermeiden um keine etwaigen Signale der sozialen Erwinschtheit
zu senden (vgl. Kirchhoff, Kuhnt, Lipp & Schlawin, 2001, S. 19 f.).

7.3 Erstellung des Leitfadens

Fur die Interviews wurde ein Leitfaden eingesetzt, der ergdnzende Fragen im Ge-
sprachsverlauf zuliel3, um die befragten Personen in ihrem Redefluss nicht zu behin-
dern. Der Fokus der Problemstellung des Forschungsschwerpunktes wurde dabei
nicht verloren. Die inhaltliche Entwicklung des Leitfadens basierte auf den recher-
chierten theoretischen Ansétzen des Forschungsgegenstandes sowie auf den defi-
nierten Forschungsfragen und Hypothesen. Im Detail wurden die einzelnen Fragen
anhand von Themenbldécken sachlogisch verfasst und schrittweise in ,Einleitung®,
~Kurzfragen®, ,Hauptfragen“ und ,Abschlussfrage” strukturiert (vgl. Hienerth, Huber &

Sussenbacher, 2009, S. 117). Der Leitfaden wird im Anhang dieser Arbeit angefiihrt.

7.4 Durchfihrung der Interviews

Das forschende Verfahren wurde teilstrukturiert in Form von Leitfaden-Interviews mit
Lehrlingen durchgefiihrt. Das Forschungsdesign basierte dabei auf den Kriterien ei-
ner Querschnittsstudie. In dieser einmaligen Befragung zu einem gleichen Zeitpunkt,
wurden zu Beginn festgelegte Parameter abgefragt (vgl. Bamberg & Vahle-Hinz,
2014, S. 1055).

Die Akquise der Lehrlinge erfolgte telefonisch tber die jeweiligen Personalverantwort-
lichen der Lehrbetriebe. Im Zuge dessen wurde von der Interviewerin auf den Stu-
dienzweig, das Thema, die Einschlusskriterien der Stichprobe, die voraussichtliche
Dauer des Interviews und die Vertraulichkeit hingewiesen. Nachdem sich die Perso-
nalverantwortlichen bereit erklart hatten die Interviewerin in ihrer Forschungsarbeit zu
unterstitzen, wurden die Interviewtermine mit Hilfe der Personalverantwortlichen ko-
ordiniert und fur den Zeitraum Februar bis Marz 2015 vereinbart. Zusatzlich wurden in
diesem Schritt auch die Merkmale des Unternehmens und die Merkmale des Lehr-
lings erfasst, die im Kapitel 7.6 naher dargestellt sind. Der Interviewleitfaden wurde
vorab nicht Gbermittelt um zu vermeiden, dass ,passende” Antworten zurechtgelegt

werden. Die Teilnahme der Lehrlinge beruhte auf einer freiwilligen Basis.
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Der erste Kontakt mit den einzelnen Lehrlingen fand beim Interviewtermin statt. Die
Interviews wurden direkt bei den Unternehmen in dessen Seminarraumen durchge-
fuhrt. Dies ermdglichte eine ruhige Gesprachsatmosphare. Die Interviewdauer lag
zwischen 28 und 41 Minuten. Nachdem die Interviewerin den/die Interviewpartnerin
begrif3t und sich vorgestellt hatte, erfolgte eine Abstimmung der Anredeform mit an-
schlieBender Erlauterung des Interviewrahmens, insbesondere mit dem Hinweis der
Anonymitat. Im Zuge dessen wurde vom Lehrling auch eine Einverstandniserklarung
fur die Verwendung der Interviewdaten unterschrieben. Diese Transparenz und Of-
fenheit der Autorin forderte das Gesprachsklima und folglich die Offenheit der befrag-
ten Personen. Eine Darstellung der Einverstandniserklarung findet sich im Anhang.
AbschlieRend begann die Autorin mit einem Hinweis auf den Start mit der Aufnahme
der Interviews. Die Datenerhebung umfasste Erfahrungen und Reflexionen zum

Thema Feedback und Lernverhalten in der betrieblichen Lehrlingsausbildung.

Das Kernziel in der Interviewphase war durch eine offene aber relativ strukturierte
Vorgehensweise, anhand des Interviewleitfadens ohne Festlegung konkreter Items
zur Beantwortung der Forschungsfragen zu gelangen. Gestartet wurde das Interview
mit standardisierten Kurzfragen, um zentrale Informationen zum Befragten zu erfas-
sen, die eine Unterbrechung des Gespréachsflusses aufgrund fehlender Grundinfor-
mationen im weiteren Interviewverlauf vermeiden sollten. Im nachsten Schritt wurden
die Hauptfragen gestellt, welche einfach im Verstandnis und offen gestaltet waren,
um einen groRtmoéglichen Spielraum in der Beantwortung zu ermdglichen. Ja/Nein
Fragen und Suggestivfragen, die gewiinschte Antworten antizipieren, wurden daher
vermieden. Antworten waren bedarfsorientiert paraphrasiert um das eigene Ver-
standnis gegenlber den Aussagen zu klaren und um im gesamten Ablauf eine refle-
xionsférderliche Fragehaltung einzunehmen (vgl. Zepke, 2010, S. 37). Der Interview-
leitfaden wurde vor der Durchflihrung gestaltet, in Bezug auf Themenbereiche einge-
grenzt und jeweils mit Erzahlanreizen und Fragestellungen belegt. Die Form der Ge-
staltung ohne Antwortvorgaben gewahrleistete Offenheit in der Interviewdurchfih-
rung, um die interviewten Personen in ihrem Redefluss nicht zu behindern und um
etwaige unerwartete relevante Aspekte aufzunehmen. Die Reihenfolge der Fragen
konnte im Gesprachsverlauf daher variiert und angepasst werden, um klarende Nach-
fragen in das Interview zu integrieren und neue Anhaltspunkte zu erfassen. Die Auto-
rin hatte die Mdéglichkeit immer wieder das zentrale Thema herzuleiten (vgl. Flick,
2010, S. 210).
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In der Endphase wurde eine abschliel3ende Frage zu Wiinschen bzw. Erwartungen in
Bezug auf die betriebliche Lehrausbildung gestellt. Im Anschluss bedankte sich die
Interviewerin bei der interviewten Person und tbergab dieser als kleine Aufmerksam-
keit eine Pralinenschachtel. Die gewonnenen Erkenntnisse dienten einerseits der
Beantwortung der Forschungsfragen und andererseits der Reflexion des erarbeiteten
Theorieteils.

7.5 Transkription und Auswertungsverfahren

Die gefuhrten Interviews mit den Lehrlingen wurden mit digitalem Tonband aufge-
zeichnet und protokolliert. Die Auswertung erfolgte nach den Transkriptionsregeln von
Kuckartz et al., mit besonderem Augenmerk auf die Mdglichkeit die wortliche Tran-
skription grammatikalisch anzupassen. Lautdul3erungen, welche die Aussagen nicht
unterstitzten, wurden nicht transkripiert (vgl. Kuckartz, Dresing, Radiker und Stefer,
2008, S. 27 f.).

Das durch die teilstrukturierten Interviews mit den Lehrlingen erhobene Datenmateri-
al, wurde Uber die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet, da diese am
geeignetsten erschien. Hierbei wurde das Datenmaterial der einzelnen Interviews
einer Kategorisierung unterzogen und in einer starkeren systematischen Vorgehens-
weise als beim Kodieren einem Ober- und Unterkategoriensystem zugeordnet (vgl.
Hussy et al., 2013, S. 255). Die Kategorien wurden sowohl deduktiv als auch induktiv
gebildet (vgl. Flick 2010, S. 213), da dieses Vorgehen eine geeignete Form zur Pri-
fung der Hypothesen darstellt und eine zumindest nahekommende Vergleichsmdg-
lichkeit aller Interviewinhalte bietet (vgl. Hussy, Schreier, Echterhoff, 2013, S. 256).
Zum Beispiel bildet der Bereich Aufgabenbewéltigung die Oberkategorie und die Un-
terkategorien hierzu sind die Bedeutung der Herausforderung, Reaktion und Griinde,
Vergleichsquelle, persoénliche Kriterien und Motivation und Herausforderung. Die
Auswertungsschritte sahen dabei vor, dass die Textanalyse jedes einzelnen Inter-
views nach zuvor definierter Themenkategorisierung, welche sich an den Leitfragen
orientierte, erfolgte und im weiteren Schritt wurden ganze Sinneinheiten und Abséatze
durch Explikation und Strukturierung zu einer Grundform zusammengefasst, bevor
deren wesentliche Inhalte anschliel3end lberschaubar reduziert und paraphrasiert
wurden. Das Ergebnis dieser Vorgehensweise schaffte einen Uberblick und wurde in
einem letzten Schritt nochmals kontrolliert, bevor die Forschungsfragen beantwortet
wurden (vgl. Mayring, 2002, S. 114 ff.).
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7.6 Stichprobe und Auswahl des Untersuchungsfelds

Es wurden 10 Lehrlinge in die Untersuchung eingeschlossen. Um mdglichst umfas-
sende Aussagen und vergleichbare Erkenntnisse treffen zu kénnen, wurde ein ent-
sprechender Erfahrungswert der Lehrlinge als Kriterium vorausgesetzt. Daher be-

stand eine Gemeinsamkeit der befragten Lehrlinge darin, im dritten Lehrjahr zu sein.

Die Rekrutierung erfolgte Uber in Wien angesiedelte Lehrbetriebe, welche am 15.
Dezember 2014 erstmalig das Wiener Qualitatssiegel ,Top Lehrbetrieb” von der Stadt
Wien verliehen bekamen. Die Autorin bezog diese Liste von der Wirtschaftskammer
Wien, um eine Ubersicht tber Lehrbetriebe zu erhalten, in der Annahme, dass diese
eine kooperative Haltung gegenuiiber der Autorin bei der Fihrung von Lehrlingsinter-

views zum Thema Feedback einnehmen wirden.

Ein bestimmtes Alter und Geschlecht der Lehrlinge wurde nicht festgesetzt, wobei der
Grol3teil der interviewten Lehrlinge 18 Jahre alt war, ein Lehrling hatte das Alter von
17 und zwei Lehrlinge waren 22 Jahre alt. Durch diesen offenen Alterszugang konn-
ten zusatzliche interessante Aspekte gewonnen werden. Die Stichprobe an Lehrlin-
gen war beziiglich der Geschlechter in Balance, reprasentiert durch finf weibliche
und funf mannliche Lehrlinge. Von den 10 interviewten Lehrlingen absolvierten vier
Lehrlinge eine Lehre mit Matura, wobei es sich bei diesen Personen ausschliel3lich
um weibliche Lehrlinge handelte. Darliber hinaus konnten mehrere Lehrlinge aus
demselben Unternehmen befragt werden, sofern eine Vielfaltigkeit in den unter-
schiedlichen Lehrberufen erhalten blieb. Daraus ergab sich, dass funf Branchen und

acht unterschiedliche Lehrberufe einbezogen werden konnten.

Die Branchen umfassten Hotellerie, Fahrzeugindustrie, Telekommunikation, Banken-
und Verkehrssektor. Davon waren zwei Lehrlinge im Lehrberuf Industriekaufmann/-
frau tatig, zwei Lehrlinge waren im Lehrberuf Bank- und Biurokaufmann/-frau tatig und
jeweils ein Lehrling war im Lehrberuf Koch/Kéchin, Restaurantfachmann/-frau, Me-
chatronikerln, Stahlbautechnikerin, Elektro- und Energietechnikerin und Einzelhan-

delskaufmann/-frau tatig.

Daruber hinaus war es fur den Forschungszugang der Autorin relevant, dass in den
Lehrbetrieben der interviewten Lehrlinge mindestens drei weitere Lehrlinge tatig wa-
ren. Basierend auf diesem Aspekt, gemeinsam mit der Bereitschaft der Unternehmen

sich als organisatorische Quelle unterstiitzend zur Verfigung zu stellen, handelte es
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sich bei neun von 10 Lehrbetrieben um GrofRunternehmen. Dabei war es keine zwin-
gende Voraussetzung, dass die Lehrlinge einer gemeinsamen Abteilung zugeteilt
waren, da davon ausgegangen werden konnte, dass Lehrlinge gerade in grof3eren
Betrieben je nach ihrem Lehrjahr und nach ihrem Lehrberuf in verschiedenen Abtei-
lungen tatig sind. Insgesamt konnte auf diesem Weg eine heterogene Auswahl an

Lehrlingen fir die Interviews rekrutiert werden.

In der nachfolgenden Tabelle 1 werden die Merkmale der Unternehmen strukturiert
dargestellt und in der Tabelle 2 werden die Merkmale zu den Lehrlingen aufgelistet,
um eine verstandliche Ubersicht zur Stichprobe zu erhalten. Durch die jeweilige Inter-
viewnummer in der ersten Spalte, lassen sich die allgemeinen Merkmale zu den Un-
ternehmen aus der Tabelle 1 mit den jeweiligen Merkmalen der Lehrlinge aus der

Tabelle 2 zusammenfiihren.

Um die Lesbarkeit zu unterstiitzen, wird im Ergebnisteil bei den Zitaten auf die inter-
viewten Lehrlinge durch die Anfiihrung des Alters und des Lehrberufes hingewiesen.
Zusétzlich bezieht sich in diesem Zusammenhang die Angabe des Lehrberufes je
nach Geschlecht des interviewten Lehrlings auf die weibliche oder mannliche Form.
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Tabelle 1: Merkmale zu den Unternehmen der interviewten Lehrlinge

Anzahl
Anzahl Anzahl
Nr. Branche Mitarbeiterlnnen
] Lehrlinge Lehrberufe
im Unternehmen
1 | Hotel 120 8 3
2 | Fahrzeugindustrie 450 30 5
3 | Fahrzeugindustrie 450 30 5
4 | Fahrzeugindustrie 450 30 5
5 | Hotel 120 8 3
6 | Bank 1280 30 1
7 | Bank 1280 30 1
8 | Telekommunikation 8635 187 2
9 | Verkehr 8600 197 9
10 | Verkehr 8600 197 9
Tabelle 2: Merkmale der interviewten Lehrlinge
Lehre
Anzahl
mit/ Interviewdau-
Nr | Geschlecht | Alter Lehrberuf Peers im
ohne er in Minuten
Lehrberuf
Matura
1 | weiblich 18 | Kdchin 4 ohne 34
2 | mannlich 18 | Mechatroniker 13 ohne 28
3 | mannlich 21 | Stahlbautechniker 5 ohne 32
4 | mannlich 19 | Industriekaufmann 5 ohne 41
5 | méannlich 22 | Restaurantfachmann 3 ohne 40
6 | weiblich 18 | Bank-und Biurokauf- 30 mit 35
frau
7 | weiblich 17 | Bank- und Biirokauf- 30 mit 33
frau
8 | weiblich 19 | Einzelhandelskauffrau 61 mit 43
9 | weiblich 19 | Industriekauffrau 7 mit 29
10 | ménnlich 17 | Elektro- und Energie- 52 ohne 33
techniker

47




8 Ergebnisse zum Feedback-Kontext aus Sicht von

Lehrlingen

Nachfolgend werden in diesem Kapitel die Ergebnisse aus den Interviews mit den
Lehrlingen vorgestellt. Diese wurden aus dem Datenmaterial durch die Methode der
gualitativen Inhaltsanalyse gewonnen. Anschliel3end werden die Ergebnisse zusam-
mengefasst und interpretiert, sowie die Fragestellungen und Hypothesen beantwortet.
Im Rahmen der Analyse ergaben sich auch neue interessante Aspekte fur die Praxis.

8.1 Personenumfeld und Wissen zu Ausbildungsplanen

Grundsatzlich war interessant zu erfahren, ob den Lehrlingen in der Praxis verant-
wortliche Personen zur Seite gestellt werden, die Lehrlinge im Alltag begleiten, oder
ob Lehrlinge in ihrem Arbeitsalltag auf sich alleine gestellt sind. Zusétzlich sollte ana-
lysiert werden, welches Wissen die Lehrlinge zu ihren Ausbildungsplanen mitbringen.
Demnach erwahnten fast alle Lehrlinge, dass ihnen entweder Lehrlingsausbilderin-
nen, Paten, leitende Personen oder Rollenverantwortliche in der Ausbildung zur Seite
stehen. Lediglich ein Lehrling erwahnte, dass er trotz Lehrvertrag grundsatzlich ,far
sich alleine verantwortlich® ist (Restaurantfachmann, 22). Dariiber hinaus gaben alle
befragten Lehrlinge an, dass sie im Unternehmen von allen Mitarbeiterinnen Anwei-

sungen erhalten.

Aus den Erwéhnungen der Lehrlinge zu ihrem Wissen Uber Ausbildungsplane ist er-
kennbar, dass die Lehrlinge je zur Halfte tendenziell schlecht oder tendenziell gut
informiert sind. Ein weiblicher Lehrling &uRRerte sich auf die Frage zum Wissensstand

ihrer Ausbildung wie folgt:

»Ich bin immer in anderen Abteilungen und in jeder Abteilung lerne ich etwas Anderes.
Es gibt glaube ich nicht, so einen bestimmten Plan, was man als Lehrling lernen

muss.“ (Industriekauffrau, 19).

Die AuRerungen derjenigen Lehrlinge, die tendenziell wenig Wissen zu ihren Ausbil-
dungsplanen haben, werden dadurch unterstrichen, dass sie erzahlten, einmal dar-
Uber gelesen oder davon gehért zu haben. Ein Lehrling (Restaurantfachmann, 22)
meinte in diesem Zusammenhang, dass die Umsetzung meistens mangelhaft ist,

aber mehr ,rauszuholen® ist, wenn man selber mochte.

Im Gegensatz dazu erwéhnte die besser informierte Halfte der befragten Lehrlinge,
dass die vorhandenen Ausbildungsplédne im Unternehmen mit ihnen besprochen wer-

den. Einer derLehrlinge aul3erte dazu folgendes:
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JAlles eigentlich, weil wir haben einen Lehrlingsplan von Anfang an bekommen, wo
strukturiert dargestellt wird, was wir fir Aufgaben bzw. welche Wege wir haben®.
(Bank- und Birokauffrau, 17)

Mit Ausnahme der interviewten Lehrlinge aus der Bankenbranche und Telekommuni-
kationsbranche, wiesen Lehrlinge aus allen anderen Branchen Defizite im Wissen-
stand zu ihren Ausbildungsplanen auf, obwohl ihnen verantwortungsbefugte Perso-

nen zur Seite gestellt werden.

8.2 Bewaltigung von Aufgaben

Im Zentrum dieses Abschnitts stehen relevante Aspekte in der Bewaltigung von Auf-
gaben und Herausforderungen aus Sicht der Lehrlinge. Es sollen hierzu positive und
negative Wahrnehmungen und Erlebnisse naher betrachtet werden. Zusatzlich ist es
interessant zu erfahren, worauf die Lehrlinge in einer Aufgabenbewaltigung Wert le-
gen und durch welche Art von Feedback sie sich im Zuge der Bewadltigung orientie-

ren.

Im Allgemeinen wurde von den Lehrlingen unter dem Begriff ,Herausforderung“ nicht
die Herausforderung per se, sondern die Bewaltigung einer Aufgabe gesehen. Die
Halfte der Lehrlinge sah in einer Herausforderung etwas ,Neues” oder etwas ,Beson-
deres”. Vier andere befragte Lehrlinge erwdhnten selbststandiges Arbeiten als Her-
ausforderung, und ein méannlicher Lehrling &ufRerte, dass Herausforderung fir ihn
etwas ,Angemessenes* ist. Fir zwei Lehrlinge aus der Stichprobe, lag die Bedeutung
auch in der moglichen Erreichbarkeit einer Aufgabe, wovon einer der Lehrlinge die

Bedeutung des Schwierigkeitsgrades wie folgt betont:

,Eine Herausforderung ist fir mich etwas, was nicht leicht zu erreichen ist. Wenn es
fur mich leicht zu erreichen ist, ist es fir mich keine Herausforderung®. (Elektro- und

Energietechniker, 17)

Fast alle der befragten Lehrlinge erzahlen, dass sie Herausforderungen durchwegs
positiv aufnehmen, weil ,[...] es Spall macht, immer etwas Neues auszuprobieren
und herauszufinden, wo die eigenen Grenzen sind“ (Restaurantfachmann, 22). Einige
Lehrlinge erwahnen diesbezlglich, dass Herausforderungen positiv wahrgenommen

werden, weil sie Abwechslung bieten:

»,Gut, weil ich endlich eine Herausforderung haben wollte, was mich bisschen fordert
und was ich eigenstandig machen kann. Sprich den Alltag hier im Job, hier sind wir
schon routiniert, das ist jetzt keine Herausforderung in dem Sinn mehr®. (Einzelhan-
delskauffrau, 19)
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Drei Lehrlinge erzahlten, dass Herausforderungen auch ein Gefiihl von Uberforde-
rung hervorrufen kénnen und damit auch eine Uberwindung einhergehen kann. Aller-
dings wird hierbei auch betont, dass die Herausforderung trotzdem angenommen
wird:

»Herausforderung bedeutet fiir mich wenn ich mir denke, vielleicht ist es doch schwie-

rig, aber ich probiere es trotzdem®. (Bank- und Birokauffrau, 18)

Von einem weiblichen Lehrling wurde daruber hinaus erwéahnt, dass das Tatigkeits-
feld selber eine Herausforderung darstellen kann, da sie der Ansicht war, dass die
grundsétzliche Mdglichkeit nicht nur Routinearbeit zu leisten auch mit dem Schwer-
punkt der Abteilung zu tun hat:

»ich finde, ich werde immer gefordert in der Abteilung, weil ich immer neue Sachen
bekomme, weil sehr oft etwas dabei ist, was ich noch gar nicht kann [...]. Das ist jedes

Mal eine Herausforderung, das alles zu meistern®. (Industriekauffrau, 19)

Fast alle Lehrlinge berichten auf die Frage, welches Wissen sie im Rahmen einer
herausfordernden Aufgabe hatten, dass sie zu Beginn eingeschult oder informiert
wurden. Lediglich zwei Lehrlinge erzéhlen vom sogenannten Sprung ins kalte Was-
ser. Ein weiblicher Lehrling berichtete, dass sie lediglich aufgefordert wurde, eine
bestimmte Aufgabe zu ,machen® obwohl sie mit dieser Aufgabe zum ersten Mal kon-
frontiert wurde (Kéchin, 18) und keine weiteren Informationen darlber erhielt, wie sie
die Aufgabe bewadltigen konnte. Ein &hnliches Erlebnis mit einer Herausforderung
hatte auch ein zweiter Lehrling aus der Hotelbranche. Dieser erwéhnte, einfach in die
Aufgabe ,hineingewachsen zu sein und merkte dariiber hinaus an, dass: ,[...] selten
etwas erklart wird, aber meistens ist es auch gutgegangen ohne Erklarung“ (Restau-

rantfachmann, 22).

Drei Lehrlinge berichten, dass Feedback besonders in Bezug auf gefahrliche oder

standardisierte Tatigkeiten eine hohe Relevanz hat:
LWir missen Anweisungen bekommen aus sicherheitstechnischen Grinden. Weil es

doch recht gefahrliche Aufgaben sind und deshalb bekommen wir es immer erklart®.

(Elektro- und Energietechniker, 17)

»Ich mochte auf gar keinen Fall einen Fehler machen, schon gar nicht wenn es mit
Geld zu tun hat. Deshalb frage ich sofort nach, wenn irgendetwas ist”. (Bank- und Bu-

rokauffrau, 18)

~Wir haben Plane und wenn wir Fragen haben, fragen wir einfach. Wenn ich was nicht

weil3, kann ich nicht irgendwas machen®. (Mechatroniker, 18)
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Um sich in den Arbeitsschritten einer Aufgabenbewadltigung zu orientieren, werden
unterschiedliche Vergleichsquellen von den Lehrlingen herangezogen. Die Halfte der
Lehrlinge probiert eine Aufgabe aus und orientiert sich dartber hinaus am Feedback

von Personen:

~Wenn ich etwas bekomme probiere ich aus ob ich es kann, wenn ich es nicht kann,
dann gehe ich nachfragen [...]. Die Person sagt auch, wie es besser gehort. Sonst
mache ich es beim néchsten Mal auch wieder falsch®. (Mechatroniker, 18)

Einer der Lehrlinge erwahnte ,aus eigenen Fehlern lerne ich eigentlich am besten”
(Elektro- und Energietechniker, 17). Funf Lehrlingen steht dartber hinaus schriftliches
Informationsmaterial in Form von Planen und Schulungsunterlagen zur Verfigung,
die sie zur Bewadltigung der Arbeitsschritte heranziehen. Ein Lehrling betont, auch

ohne mindliches Feedback auszukommen:

Wenn man aufmerksam die Leute rundherum beobachtet, kann man es auch so ler-

nen‘. (Restaurantfachmann, 22)

Auf die Frage, was den Lehrlingen im Zuge der Aufgabenbewaéltigung wichtig ist, au-
Rert sich ein weiblicher Lehrling, dass es fir sie wesentlich ist, die Aufgabe ,schnell
und gut® zu bewaltigen (Kéchin, 18). Den anderen neun Lehrlingen war es vielmehr
wichtig, eine Aufgabe richtig zu bewaltigen. Davon war sechs Lehrlingen auch ein
hochwertiges Ergebnis wichtig, welches eine angehende Bank- und Burokauffrau wie
folgt begriindet:

~WVenn jemand auf dich zukommt und fragt wie es lauft [...] und du stolz deine Ergeb-

nisse prasentieren kannst, dann ist das motivierend“. (Bank- und Birokauffrau, 17)

Zwei Lehrlingen war zusatzlich personlich wichtig, eine Aufgabe alleine bewéltigen zu
konnen um nicht nachfragen zu mussen. Ein weiblicher Lehrling beschreibt dies wie

folgt:

,Dass ich sie richtig mache und mir ist schon lieber, dass ich nicht nachfragen muss.
Also nicht, weil ich mich nicht traue und die Kolleginnen (sic) komisch reagieren wiir-
den, sondern einfach dass ich [...] mich soweit auskenne, dass ich es auch ohne fra-

gen kann“. (Industriekauffrau, 19)

Bemerkenswert war die hohe Tendenz der Lehrlinge in fast gleicher Weise auf Feed-
back in Bezug auf Korrektur zu reagieren. So erwahnten acht Lehrlinge, dass ein
sachdienlicher Nutzen gegeben sein muss, um das Feedback anzunehmen. Ein Lehr-

ling erzahlte das wie folgt:

~WVenn ich etwas falsch mache, dann ist mir schon wichtig, dass mich jemand korri-

giert, aber wenn ich es richtig mache und es bessert mich trotzdem jemand aus, dann
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mag ich das nicht. Dann geht es nur darum, wie man es einfacher machen kann. Aber

das ist ja egal, das Endergebnis muss stimmen®. (Stahlbautechniker, 21)

Der Lehrling aus der Hotelbranche betonte besonders, korrigierendes Feedback als

Wertschatzung zu sehen:

~Wenn mich jemand korrigiert, fuhle ich mich wertgeschétzt. Weil da sehe ich Uber-
haupt, dass Leute mal schauen was da los ist. Wenn Leute nie Kkorrigieren, dann

merkt man nicht, dass diese Leute tUberhaupt da sind®. (Restaurantfachmann, 22)

Im Gegensatz zu der vorigen Sichtweise, antwortete ein anderer Lehrling interessan-
terweise, dass er sich generell nicht gerne ausbessern lasst. Seine Antwort formulier-

te er in folgenden Worten:

»Ich sag mal so, ich werde nicht gerne korrigiert, aber wenn ich korrigiert werde, wird

es schon einen Grund haben®. (Industriekaufmann, 19)

DarUber hinaus ist fur weitere Lehrlinge relevant, wie etwas gesagt wird und, dass

Feedback hinterfragt werden sollte:

.Einer sieht den Himmel blau, der andere sieht den Himmel griin. Man muss jedes
Feedback ansehen als das was es ist. Eine Ansicht einer Person. Du kannst daraus
lernen, solltest aber immer hinterfragen, warum sagt das die Person so“. (Restaurant-

fachmann, 22)

Weiters erwahnte ein Lehrling, dass die Art der Vermittiung Bedeutung fur die Akzep-
tanz habe und erzahlte hierzu:

,ES kommt prinzipiell darauf an, wie es mir gesagt wird, es kommt auf den Ton an. Da-
mit habe ich kein Problem, weil ich letztendlich daraus lerne, wenn ich Fehler mache”.

(Einzelhandelskauffrau, 19)

Aus der Analyse zeigte sich, dass die Lehrlinge im Grof3en und Ganzen Herausforde-
rungen positiv gegenlber stehen, besonders weil sie darin eine Abwechslung sehen.
Auch wenn es fiir manche Lehrlinge eine Uberwindung darstellt, wird die herangetra-
gene Aufgabe grofdtenteils ausprobiert und aus den eigenen Fehlern gelernt. Die
technischen Lehrlinge ziehen fur eine Aufgabenbewéltigung auch Pléane und Schu-
lungsmaterial heran. Wie erwéhnt, wird bei gefahrlichen oder standardisierten Téatig-
keiten in jedem Fall eingeschult oder auch seitens der Lehrlinge nachgefragt, um ein
Grundwissen fur die Bewaltigung der Aufgaben zu erlangen. Ein Lehrling aus der
Hotelbranche betont besonders, dass er mangels Alternativen durch Beobachtung
lernt. Fast allen Lehrlingen ist es wichtig, eine Aufgabe richtig zu machen und rund

der Halfte der Lehrlinge ist auch das Ergebnis wichtig. Ein quasi einstimmiger Kon-
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sens bei den Lehrlingen ist, dass sie Feedback nicht auf ihrem eigenen Lernweg blo-

ckieren darf, sondern dieses einer zukunftigen Verbesserung dienen sollte.

8.3 Einbindung von Besprechungen zu Arbeitsergebnissen

In diesem Teil werden die Ergebnisse der Lehrlinge auf die Frage, inwiefern Gespra-
che zu Arbeitsergebnissen stattfinden, naher analysiert. Es war interessant zu erfah-
ren, dass in diesem Zusammenhang die Bedeutung von Arbeitsergebnissen unter-

schiedlich erlebt wird.

Mehr als die Halfte der Lehrlinge &uRerte sich in Bezug auf Feedback zu Arbeitser-
gebnissen zu zeitlichen Aspekten, wie anhand einer Aussage eines Lehrlings erlau-

tert wird:

,Meistens am Ende der Tatigkeiten in der Abteilung, also nach 5, 6 Wochen, wenn
man die Abteilung dann verlasst, wird ein Gesprach gefihrt Uber das Gesamtergeb-
nis“. (Elektro- und Energietechniker, 17)

Einige Lehrlinge erwadhnten, dass Feedback im taglichen Leben gegeben wird, um

sich zu verbessern:

»Sie informieren dich aber meistens eh vorher, wenn etwas nicht richtig ausgefihrt

wird. Sie geben Feedback um sich zu verbessern®. (Elektro- und Energietechniker, 17)

Ein Lehrmadchen erzahlte, dass sie sich ,zusammen mit ihrer Ausbilderin ein Biro
teilt* und aufgrund dessen laufend besprochen wird, ob sie Aufgabenstellung korrekt

erflllt oder ob Verbesserungsmafinahmen erforderlich sind (Industriekauffrau, 19).

Ein anderer Lehrling erwahnte, dass Gesprache zu Arbeitsergebnissen in geringem

Ausmal stattfinden und formulierte dies wie folgt:

.Relativ wenig. Eher so, wenn eine Kleinigkeit nicht gepasst hat. Positive Ar-

beitsergebnisse werden eher selten besprochen®. (Restaurantfachmann, 22)

Drei Lehrlinge beantworteten die Frage, inwiefern Gesprache zu Arbeitsergebnissen

stattfinden, dass ihre Leistung monatlich bewertet wirde:

»,Am Ende des Monats gibt es einen Zettel vom Leiter, eine Bewertung in Noten von 1
— 5 was ich gut gemacht habe oder gut selbststandig gemacht habe“. (Stahlbautech-
niker, 21)

Zwei Lehrlinge betonten die Wichtigkeit des persdnlichen Gespréaches im Zuge einer

schriftichen Bewertung von Arbeitsergebnissen:
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,Das ist selten, dass wir personlich dariiber sprechen. Manchmal erklart er mir was
gut war oder nicht so gut war. Das hilft mir beim Weiterlernen, wenn ich weil3, wie ich

etwas gemacht habe“. (Stahlbautechniker, 21)

,Ich bekomme eine monatliche (sic) Bewertung in der Friih auf den Tisch gelegt. Mir
ware lieber, dass ich auch sehe, aus welchen Griinden ich diese Noten bekomme und

die Mdglichkeit habe, dartiber zu sprechen®. (Industriekaufmann, 19)

Drei Lehrlinge aus den kaufmé&nnischen Lehrberufen zeigten auf, dass sie wochentli-
che bzw. 14-tdgige Besprechungen mit ihren Ausbilderinnen haben:

,Da setze ich mich alle zwei Wochen mit meinem Paten zusammen, da wird ange-
schaut was man bis jetzt gemacht hat und wo man noch Unterstitzung bendétigt.
(Bank- und Burokauffrau, 17)

Interessanterweise ging aus der Analyse hervor, dass bei einem Lehrling wochentli-
che Gesprache aufgrund von Eigeninitiative stattfinden. Der weibliche Lehrling erzahl-
te dies wie folgt:

,Das macht mein Ausbilder mit mir, wir schauen uns den Ausbildungsplan an. Ich ha-
be gesagt, ich mdchte das gerne einmal die Woche machen und auch so die Termine
gesetzt. Die Gesprache decken im Prinzip allgemeine Fragen ab, dann deckt es den
Ausbildungsplan ab“. (Einzelhandelskauffrau, 19)

Ein Lehrling ging auf die Frage, inwiefern Ergebnisbesprechungen stattfinden, auf
eine halbjahrliche Leistungsbewertung ein und grenzte im Gesprachsverlauf diese
Form der Lehrlingsbeurteilung vom Mitarbeiterinnen-Gesprachen ab. Sie kommen-

tierte in Bezug auf Ergebnisbesprechungen folgendes:

»~Jeder Lehrlingsausbilder bekommt den Beurteilungsbogen (...), das wird auf die Ar-
beit bezogen (...) und bewertet. Und meistens wenn man weiter tibertroffen hat, muss
es auch begrundet werden oder auch wenn die Leistung schlechter bewertet wird. Die
Ausbilderin in der Abteilung zeigt mir das auch was sie ausgeflillt hat und dann sage
ich ja das passt, das passt mir nicht und dann unterschreibe ich das. Jedes halbe
Jahr®. (Industriekauffrau, 19)

Wie erwahnt berichtete der Grofteil der Lehrlinge, Feedback zu Arbeitsergebnissen
im Arbeitsalltag zu erhalten, wobei das Ausmald der inhaltlichen Tiefe daraus nicht
hervorging. Einigen Lehrlingen stehen konkrete Zeitpunkte fir einen Dialog mit Ihren
Ausbilderinnen zu Arbeitsergebnissen und der eigenen Entwicklung zur Verfigung.
Eine spezielle Tendenz ist in den kaufménnischen Berufen zu bemerken. Einige Lehr-
linge werden in ihren Arbeitsergebnissen in schriftlicher Form bewertet und erwéh-

nen, dass im Zuge dessen tendenziell weniger Gesprache stattfinden.
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8.4 Motivation und Arbeitsleistung

In diesem Abschnitt ist es interessant zu betrachten, welche Faktoren aus Sicht der
Lehrlinge einen Ansporn darstellen, sich starker flr eine Aufgabe einzusetzen. Im
Zentrum dieser Analyse steht hierbei die Motivation durch wahrgenommenes person-

liches Wachstum.

Der uberwiegende Teil der Lehrlinge erwédhnte in diesem Zusammenhang, durch er-
haltenes Lob motiviert zu werden. Ein weiblicher Lehrling erzéhlte, dass das erhalte-
ne Lob mit der Zeit mehr wurde, sie daraufhin ihre Leistung gesteigert hatte und dafur
wieder Lob erhalten hat:

.Mich motiviert, wenn jemand sagt [...], das hast du wirklich gut gemacht und schau,
dass du so weiter machst. Das hat mich auch so weitergebracht. Weil im ersten Lehr-
jahr war ich nicht so gut [...]. Und dann ist es von Tag zu Tag mehr geworden. Es sind
jeden Tag [...] Leute zu mir gekommen und haben gemeint du hast dich so verandert,

du bist so gut und so brav geworden®. (Kdchin, 18)

Zwei Lehrlinge erzahlten, dass sie Lob nicht direkt erhalten, sondern ,Gber drei Ecken
mitbekommen® (Mechatroniker, 18). Einer der Lehrlinge erwahnt darlber hinaus,

dass er Lob selten erlebt:

,von Lob habe ich das letzte Mal vor einem dreiviertel Jahr etwas gehort®. (Restau-

rantfachmann, 22)

Zwei andere mannliche Lehrlinge fuhrten an, dass sie die Moglichkeit einer Pramie
bzw. einer finanzieller Anerkennung anspornt, mehr Leistung zu erbringen. Einer
meinte weiter, dass er es sich ,seit Beginn der Lehre zum Hauptziel gemacht hatte,
samtliche Golddukaten, die anlasslich der Lehrabschlusspriifung zu erreichen sind,
zu erhalten“ (Elektro- und Energietechniker, 17). Ein weiterer Lehrling legt seinen
Fokus auf eine gute Arbeitsleistung, weil er in diesem Fall eine Lehrlingspramie er-

wartet:

»Wir bekommen eine Lehrlingspramie [...], das hat mich schon motiviert, dass ich mir

denke, dass mache ich jetzt gescheit®. (Mechatroniker, 22)

Ein anderer Lehrling erwdhnte, dass seine Leistung sinkt, wenn er nicht selbststandig
arbeiten kann und wenig ausgelastet ist, weil ihm dann ,langweilig® wird (Stahlbau-
techniker, 21). Weiters sprach ein Lehrling Uber eine sinkende Leistung, wenn die
Aufgabe nicht angemessen sei. So erzahlte er, dass er sich nicht engagiert, ,wenn er

aufkehren soll“, da er das nicht gerne mache (Mechatroniker, 18).
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Ein weiblicher Lehrling gab Auskunft, dass ihre Leistung durch eine grof3e Veranstal-

tung am Ende der Lehrzeit, angespornt wird:

»,Am Ende der Lehre gibt es eine grof3e Veranstaltung [...] mit allen Eltern und héhe-
ren Personen des Unternehmens. Das ist halt auch eine Motivation, weil dort alle ge-
nannt werden, die lauter Einser im Zeugnis haben [...] und alle hdren, dass man die
Beste oder Zweitbeste im Lehrjahr war [...]. Das ist mein gréRter Ansporn, ich will un-

bedingt, dass die das dort sagen®. (Bank- und Birokauffrau, 18)

Sehr interessant war, dass sie als einziger Lehrling erzahlt, sich auch fur andere Per-
sonen einzusetzen und den Grund in der vorangegangenen Unterstitzung ihrer Kol-

leglnnen sah:

.Besonders setze ich mich ein fur die anderen Mitarbeiterinnen, wenn ich ihnen ir-
gendwo helfen oder jemanden gliicklich machen kann [...] und er dadurch weniger
Arbeit hat. Weil ich ja durch meine Lehre eigentlich auch viel Hilfe gebraucht habe und
ich habe eigentlich viel gelernt und viel lernen durfen von den Personen und deshalb

will ich mich da auch sozusagen revanchieren®. (Bank- und Birokauffrau, 18)

Ein anderer weiblicher Lehrling ist der Ansicht, dass ,es ein gutes Bild macht®, wenn
man sich sehr engagiert ,weil man Ubernommen werden will und denkt, jeder redet
miteinander und untereinander ob jemand gut oder schlecht ist” (Industriekauffrau,
19). Fur denselben Lehrling ist es auch ,logisch® in jenem Unternehmen zu bleiben, in

dem man gelernt hat, sofern es einem gefallt.

Im Allgemeinen zeigten die Interviews auf, dass bei allen interviewten Lehrlingen die
Maglichkeit selbststandig zu arbeiten und nicht nur einzelne Arbeitsschritte auszufih-
ren, einen Grund fir Engagement bietet. Ein mannlicher Lehrling sieht es in diesem
Zusammenhang als nicht sehr hilfreich, wenn ihm ,standig jemand auf die Finger
schaut” und er erwahnt auch, dass er ,Vertrauen und das Gefuhl“ benétigt, dass an
seine Fahigkeiten geglaubt wird (Mechatroniker, 18). Ein anderer Lehrling beschreibt
den Grund, dass er sich im Rahmen einer fur ihn herausfordernden Aufgabe persén-

lich sehr engagiert hat, wie folgt:

,Das war, als ich zum ersten Mal den Fertigungsteil (sic) selbst machen sollte. Zuerst
habe ich gedacht, das ist eine schwierige Aufgabe. Weil ich vorher immer nur einzelne
Arbeitsschritte gemacht habe. Und dann wird es schon interessanter, fur mich selber.

Da denke ich mir, der will was von mir®. (Stahlbautechniker, 21)

Selbststandiges Arbeiten soll ,eigentlich immer das Ziel sein sollte”, meinte ein Lehr-
ling (Industriekauffrau, 19). Von einem Lehrling wird erwahnt, dass die Motivation in

Bezug auf eine Aufgabe mit einem unterstitzenden Umfeld zu tun hat:
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~Wenn man keine Unterstltzung hat oder von jemandem gefdrdert wird, dann hat man

nicht so das Interesse. Weil man denkt, man ist alleine“ (Bank- und Burokauffrau, 17)

Das Engagement vom Grof3teil der Lehrlinge wird auch dadurch gestarkt, dass sie im
Beruf weiterkommen mochten und sich selber weitere Berufsziele und Ausbildungs-
Ziele setzen. Auf die Aufgaben bezogen, aul3erte sich ein Lehrling, dass sie mehr
macht, als tblich ist:

»Ich bekomme ja eine allgemeine Zielvorgabe und dann setze ich mir noch meine ei-
genen Ziele fur die Aufgabe oder allgemein. Und die will ich natlrlich auch erfillen.
Also ich personlich bin ein Mensch, ich mache immer mehr als ich muss [...], um Uber

die grundlegenden Aufgaben hinaus zu schauen®. (Einzelhandelskauffrau, 19)

Von einem Lehrling, welcher erwdhnte, im ersten Lehrjahr nicht gut gewesen zu sein,
wird der Grund sich zu engagieren darin gesehen, die Ausbildung zu schaffen, weil

fur sie der Beruf Kochin ihre Leidenschaft ist:

+LAber irgendwann Anfang vom zweiten Lehrjahr, hat irgendetwas in mir klack ge-
macht, wo ich gesagt habe, ich mache das jetzt, ich ziehe das durch. Das ist mein Le-
ben, das ist mein Beruf. Und ich liebe ihn. Ich muss das jetzt endlich schaffen®. (K6-
chin, 18)

Zwei interviewte Lehrlinge fuhlen sich durch Berufswettbewerbe motiviert, wobei ein
Lehrling Erfolg und Belohnung anstrebt (Elektro- und Energietechniker, 17) und der
andere Lehrling, welche laut der vorigen Aussage am Lernen interessiert ist, nicht
tber Belohnung spricht und den Erfolg im Fokus hat:

,Prinzipiell wenn ein Wettbewerb ist, gebe ich immer alles, weil dabei sein ist zwar

schon, aber Erfolge sind besser®. (Einzelhandelskauffrau, 19)

Auf die Frage welche Meinung die Lehrlinge zu Lob wahrend des Arbeitsprozesses
haben, erzahlten drei Lehrlinge, dass Lob erst am Ende einer Fertigstellung gegeben
werden sollte, da es mdglicherweise die Leistung mindert unter dem Gesichtspunkt
,<der lobt mich eh schon, ich lass es jetzt liegen“ (Industrieckaufmann, 19). In diesem
Zusammenhang ist ein weiterer Lehrling der Meinung, dass Lob im Arbeitsprozess
ablenkt:

,Lob wahrend du eine Sache machst, da bist du dann kurz drauRen von der Arbeit,

wenn du dir denkst, jetzt fangt das Gliicksgefiihl an“. (Kéchin, 18)

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Lehrlinge zu einem grof3en Teil
durch die Wahrnehmung von persénlichem Wachstum motiviert werden, eine Aufga-
be zu bewaltigen. Zu groRen Teilen sprechen die Lehrlinge selbststandiges Arbeiten,

angemessene Herausforderungen und Berufsziele als motivationsfordernd an. Als
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einziger Lehrling erz&hlt der Kochlehrling von der Leidenschaft zum Beruf. Dem ge-
genuber stehen allerdings bei so gut wie allen Lehrlingen Anreize wie Lob, Pramien,
Anerkennung und die Ubernahme nach Auslaufen des Lehrvertrages, wobei letzteres
im dritten Lehrjahr fur Lehrlinge starker zum Thema wird. Ein kleiner Teil der Lehrlin-
ge erwadhnt, dass Lob im Arbeitsprozess entweder ablenkt oder dazu fihren kann,
dass die Leistung sinkt, bevor die Aufgabe erledigt ist.

8.5 Selbstvertrauen und Vorbilder

Im nachfolgenden Teil wird betrachtet, welche Bedeutung Selbstbewusstsein in Be-
zug auf Feedback hat. Dazu war es interessant zu erfahren, was essentiell ist, damit
Lehrlinge Feedback bei einer Person suchen und welche Relevanz Vorbilder fir Lehr-
linge haben, um zu betrachten, in welchem Zusammenhang diese mit dem Selbstbe-

wusstsein von Lehrlingen stehen kdnnten.

Auf die Frage, was relevant sei um Feedback einzuholen, erwahnten drei Lehrlinge
den Aspekt von notwendigem Selbstvertrauen. Hierbei betonte einer der befragten

Lehrlinge Folgendes:

»lch glaube, dass das was mit Personlichkeit zu tun hat, weil ich gerne eine Person bin,

die selbstsicher ist“. (Bank- und Burokauffrau, 17).

Die Analyse zeigte auch, dass fiur fast alle Lehrlinge ein gutes Verhéltnis zu einer
Person ausschlaggebend ist, damit sie Feedback bei dieser Person einholen. Ein
weiblicher Lehrling formulierte, dass ihr die Person bekannt sein misste, damit sie

nicht unsicher ist, eine Sache nachzufragen:

LSelbstvertrauen. Aber in dem Moment wo ich die Person nicht kenne, blockiert etwas

in mir. Dann kommt einfach nichts raus, egal wie sehr ich das will“. (Kéchin, 18)

Ein anderer Lehrling erwdhnte hierzu, dass er ,keine Angst* davor habe, nachzufra-
gen und dass er zu Beginn der Lehre anders damit umgegangen ist: ,Friher war das
anders, im ersten und zweiten Lehrjahr. Da habe ich mich mit den Kollegen noch

nicht so gut verstanden wie heute” (Stahlbautechniker, 21).

Wenn die Situation mit der jeweiligen Person angespannt ist, wird seitens des Lehr-
lings Uberhaupt vermieden Feedback einzuholen. ,Ich hab zwar einen Weg gefunden
im Endeffekt, aber nicht so schnell, wenn ich sie gefragt hatte“ (Industriekaufmann,
19).

58



Einem anderen weiblichen Lehrling ist es ,unangenehm® nachzufragen, weil sie nie-
manden stdren will, wenngleich sie auch bemerkt, dass sie nicht in der Annahme ist,

dass die Kolleginnen so denken wurden (Bank- und Burokauffrau, 18).

Der Zeitdruck im Job spielt bei einem Lehrling eine Rolle. ,Bevor ich langer daflr
brauchen wirde, um es zu suchen unter Druck, frage ich nach.” (Einzelhandelskauf-
frau, 19).

Die Relevanz anderer Personen bei interpersonellem Feedback liegt bei der Halfte
der befragten Lehrlinge darin, dass diese Personen Vertrauen in die Fahigkeiten der
Lehrlinge haben miuissen, um selbstbewusst an Aufgaben heranzugehen. Hierbei
geht aus der Analyse hervor, dass es sich besonders um Personen in leitender Funk-

tion handelt, welche einen glaubwirdigen Eindruck auf die Lehrlinge hinterlassen.

Ein mannlicher Lehrling betonte hierzu, dass er sich gerade in Bezug auf schwierige

Aufgaben mehr zutraut, wenn diese vom Vorgesetzten kommen:

Ich traue mir mehr zu, wenn der Leiter mir sagt, dass ich das machen soll, weil er gibt
mir schwierige Aufgaben und er weil3, dass ich das kann. Er sagt, dass ich das super

mache und er Ubertreibt nie und er meint das ehrlich“. (Stahlbautechniker, 21)

Zwei andere Lehrlinge erzahlten, dass auch die Routine in der Arbeit zuséatzlich zur
positiven Uberzeugung externer Quellen in ihre Fahigkeiten ihr Selbstvertrauen be-

starkt:

»Ich merke, wenn ich Sachen mache, die ich schon 6fters gemacht habe, dann fuhit

man sich immer sicherer®. (Industriekauffrau,19).

Ein weiblicher Lehrling berichtet im Kontext einer fur sie herausfordernden Aufgabe,
dass die Glaubwirdigkeit der Quelle fir sie bedeutend ist:

»ich schau ihn zuerst an und denk mir, traut er mir das jetzt wirklich zu, weil eigentlich,

ich trau es mir selber schon zu [...]. (K6chin, 18)

Auch der personliche Einsatz des Vorgesetzten wird als forderlicher Grund des

Selbstvertrauens von einem Lehrling angesprochen:

.Mein Chef hat mich bei einem Casting angemeldet [...]. Weil ich glaube, dass er
glaubt, dass ich etwas erreichen kdnnte. Und er hat mir das auch schon vom zweiten

Lehrjahr an gesagt, du hast dich so verbessert, du bist so gut geworden®. (Kéchin, 18)

Zwei weibliche Lehrlinge erwahnten dariiber hinaus auch, dass sie Selbstvertrauen
aufgrund ihrer vorherigen Erfolge erlangen, sowie davon ein Lehrling auch im Rah-
men ihrer Téatigkeit aus Kundenkontakten und ihren Ausbilder Selbstvertrauen

schopft:
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»Selbstvertrauen durch meine eigenen Erfolge und meine eigene Leistung und dann

nattrlich auch durch den Kunden oder den Ausbilder®. (Einzelhandelskauffrau, 19)

Fast die Halfte der Lehrlinge erzahlte, dass sie in ihren Ausbilderinnen Vorbilder se-
hen, andere fuhrten in diesem Zusammenhang auch andere Personen in fihrender
Funktion an. Aber auch Kollegen wurden als Vorbild genannt. Ein weiblicher Lehrling
betonte besonders, dass sie einerseits das Wissen ihres Vorgesetzten bewundert
und andererseits seine Bereitschaft, dieses Wissen mit ihr zu teilen:

,unser alter Stellvertreter-Chef, das war wirklich ein Vorbild von mir, weil der wusste
wirklich alles [..]. Der hat von sich aus sein Wissen mit mir geteilt und [...] mir auch

immer alles gezeigt”. (Kéchin, 18)

Ein anderer weiblicher Lehrling merkte an, dass sie nicht weiterkommen wirde, wenn
sie Kolleglnnen hatte, die ,ihr Wissen nicht teilen wirden® (Bank- und Burokauffrau,
17).

Einer der méannlichen Lehrlinge erzahlte darliber hinaus, dass das Verhalten seiner
Ausbilder gerade im ersten Lehrjahr sehr pragend war und wesentlich dazu beigetra-

gen hat, seinen zukiinftigen Berufswunsch in ihm zu wecken:

,Meine alten Lehrlingsausbilder aus dem ersten und zweiten Lehrjahr. Das sind so
ziemlich meine einzigen Vorbilder. Der aus dem ersten Lehrjahr war immer lustig
drauf, mit ihm hat man wirklich eine tolle Zeit gehabt, weil gerade das erste Lehrjahr
das nervoseste ist und auch das anstrengendste. Ich hab mich immer wohl gefiihlt bei
ihm. Das hat mich schon das erste Mal gedanklich inspiriert eventuell eine Weiterbil-
dung als Ausbilder zu machen. Und der Ausbilder im zweiten Lehrjahr, er hatte wirk-

lich das Wissen, das mich beeindruckt hat“. (Elektro- und Energietechniker, 17)

Auch ein anderer weiblicher Lehrling erwahnte, von ihrer Ausbilderin inspiriert zu
sein. ,Ich finde, sie kann total gut mit Leuten reden und das ist mir nie so einfach ge-

fallen [...]. Das hab ich mir dann von ihr abgeschaut® (Industriekauffrau, 19).

Besonders auffallig in der Analyse von Vorbildern ist, dass fast alle Lehrlinge beson-
ders die sozial-kommunikativen Fahigkeiten der Vorbilder herauskehren. Es lasst sich
dabei kein Unterschied zwischen kaufmannischen, technischen und dienstleistungs-
orientierten Lehrberufen erkennen. So erwéhnte ein technischer Lehrling, dass er
,besonders® seinen Meister bewundert. ,Der hat so viel Druck und bleibt immer ruhig.

Er geht mit jedem gut um® (Stahlbautechniker, 21).

Ein weiblicher Lehrling aus der Bankenbranche betonte in diesem Zusammenhang

auch das Eingehen auf private Probleme:
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,Vorbild waren zwei Kolleginnen von mir, die mich eingeschult haben. Erstens haben
die mich vom ersten Tag an mitbegleitet und immer unterstitzt und mir viel beige-
bracht. Zweitens haben sie mir auch im privaten Bereich immer viel geholfen®. (Bank-
und Birokauffrau, 18).

Ein weiblicher Lehrling unterstreicht besonders, dass es nicht die fachlichen Kennt-

nisse sind, die sie inspirieren:

»Ich muss sagen, den meisten Eindruck hinterlassen hat mein erster Ausbilder, der
war fir mich mein gréRtes Vorbild. Nicht weil der mir eine Téatigkeit beigebracht hat,
sondern grad wie er aufgetreten ist und kommuniziert hat. Da hab ich mir eigentlich

am meisten abgeschaut® (Einzelhandelskauffrau, 19).

Einer der Lehrlinge erwahnte, dass er keine Vorbilder hat: ,Nicht so stark, dass ich
mir denke, das ist ein Vorbild fir mich. Das gibt es nicht nur so nicht, sondern auch

generell nicht” (Mechatroniker, 18).

Gesamt gesehen lasst sich aus der Analyse erkennen, dass die eigene Unsicherheit
bei der Halfte der Lehrlinge eine grof3e Bedeutung in Bezug auf interpersonelles
Feedback hat. Selbstbewusstsein generieren die Lehrlinge teilweise Uber eigene Er-

folge aber auch wenn sie sich in einer Aufgabe aufgrund Routine sicher fuhlen.

Daruber hinaus ist fur fast alle Lehrlinge ein gutes Verhaltnis mit einer Bezugsperson
notwendig, damit sie auf diese zugehen méchten, um in einer Angelegenheit nachzu-
fragen. Ein weiblicher Lehrling duRerte, dass bei ihr der Zeitdruck dazu fihren kann,
dass sie nachfragt, bevor sie eine Sache alleine ausprobiert. Die Lehrlinge sahen in
ihren Lehrlingsausbilderinnen zur Halfte Vorbilder, und fanden auch in Kolleginnen
und anderen leitenden Personen Vorbilder, sofern diese in glaubwiirdiger Weise Ver-
trauen in die Fahigkeiten der Lehrlinge setzen. In diesem Zusammenhang sind aus
Sicht der Lehrling relevante Grinde zur Wahl eines Vorbildes, dass diese Personen
Uber Fachwissen verfigen und dieses auch teilen bzw. zur Verfugung stellen, wie
zwei Lehrlinge betonten. Ebenso lasst sich aus der Analyse erkennen, dass aus Sicht
der Halfte der Lehrlinge sozial-kommunikative Fahigkeiten ihrer Vorbilder wesentliche

Grunde fir Inspiration und Lernen sind.
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8.6 Wertschatzung und Férderung

In diesem Abschnitt wird auf die Ergebnisse aus Sicht der interviewten Lehrlinge, auf
das Lernklima und was fur die Lehrlinge in diesem Zusammenhang wichtig erscheint

Bezug genommen.

Grundsatzlich erzahlten die Befragten mehrheitlich davon, dass sie sich in einem of-
fenen Klima, in dem sie Uber alles reden kdnnen, befinden. Einige Lehrlinge erwéhn-

ten, dass fur sie die Kolleginnen zu Freunden und Familie geworden sind.

Das junge Alter der Lehrlinge und dessen Einfluss auf den Umgang mit Sorgen wird
von einem Lehrling folgendermaf3en angesprochen:

,Es gibt halt Lehrlinge, die anders mit Problemen umgehen, allein schon, weil sie jlin-

ger sind®. (Restaurantfachmann, 22)

Ein weiblicher Lehrling betont, dass sie dadurch ihre Unsicherheit Giberwinden konnte,

weil sie auch private Probleme besprechen konnte:

.Ich verstehe mich mit meinen Kollegen sehr, sehr gut. Also sie sind im Prinzip eh
meine zweite Familie. Bei ihnen ist mir nichts peinlich. Mit ihnen kann ich einfach offen
Uber alles reden und da bin ich mir auch nicht unsicher. [...] Weil im Endeffekt, wenn
du eine gute Leistung hast, aber im Privatleben gerade alles verloren hast, dann ist es
auch nicht gut, wenn du da stehst und eine Maske zeigst, anstatt das wahre Gesicht"®.
(Kochin, 18)

Ein anderer Lehrling erwahnt, dass das offene Klima dazu fuhrt, dass sie aktivimmer
Feedback einholen kann. ,Wahrscheinlich, weil immer alle auf mich zugekommen
sind und mir auch immer das Gefuhl gegeben haben, das ich zu ihnen gehen kann,

wenn was sein sollte” (Bank- und Burokauffrau, 17).
Mehrheitlich ist Lehrlingen ein respektvoller Umgang wichtig, wie ein Lehrling betont:

.Respektvoll. Und man sollte mich einfach so behandeln wie den Rest in der Abtei-

lung®. (K&chin, 18).
Interessanterweise werden von drei Lehrlingen innerbetriebliche Unterschiede in der
Forderung von Lehrlingen angesprochen. Ein mannlicher Lehrling erwédhnt, dass es
Abteilungen gibt, die ihm bezlglich seiner Befahigung ,mehr zutrauen® als den ande-
ren Lehrlingen in der Abteilung (Industriekaufmann, 19). Ein weiblicher Lehrling war
auch der Meinung, dass sie mehr gefordert wird als andere Lehrlinge. ,Manche sind
in der Ausbildung nicht so weit wie ich, weil manche mehr geférdert werden als ande-

re“ (Bank- und Burokauffrau, 17). Ein anderer Lehrling betont in diesem Zusammen-

62



hang, dass er die Ursache des Problems der unterschiedlichen Férderung in den je-

weiligen Lehrpersonen sieht:

,Die anderen vertrauen mir wirklich sehr viel. Zu mir kommen die Meisten und sagen,
ich soll das machen, weil ich mich auskenne. Die anderen missen sie halt wieder ein-
lernen. Andere im zweiten oder dritten Lehrjahr kehren nur zusammen. Das liegt an
deren Leitern (sic)“. (Stahlbautechniker, 21)

Im Besonderen spricht ein weiblicher Lehrling eine gewisse Selbstverantwortung in
Bezug auf Lernverhalten an und deutet an, dass sie diese aus der Unternehmenskul-

tur erfahren und Ubernommen hat:

+Aber das wird hier oft gesagt, dass es auch eine Holschuld ist [...], dass du dich da-
rum kiimmerst die Informationen zu holen, es wird niemand freiwillig zu dir kommen,

weil einfach Stress in dem Beruf ist“. (Bank- und Birokauffrau, 17).

Ein bestehendes Angebot an Schulungen und Kursen im Unternehmen im Rahmen
der Lehrlingsausbildung wird von der Halfte der Lehrlinge angesprochen. Im Beson-
deren erwahnen die befragten Lehrlinge in diesem Zusammenhang Vorbereitungs-
kurse zur Lehrabschlusspriifung, zu denen alle betroffenen Lehrlinge zusammen-

kommen:

~Wir haben gesammelt nochmal eine eigene Schulung, einen Vorbereitungskurs fir
die Lehrabschlussprifung vom Unternehmen aus. Da werden wir uns nochmal aus-

tauschen. Drei Tage.“ (Einzelhandelskauffrau, 19)

Die beiden Lehrlinge aus der Bankenbranche betonten dartiber hinaus die allgemeine

Wertschétzung ihres Unternehmens gegentber den Lehrlingen:

,Die Lehrlinge werden immer herausgehoben und das Unternehmen ist stolz auf die
Lehrlinge, weil sie auch gute Leistungen bringen und alle zusammenhalten®. (Bank-

und Burokauffrau, 18).

Fast alle Lehrlinge erwéhnten in ihren Erzahlungen, dass sie aufgrund eines offenen
Klimas im Unternehmen Freunde gewinnen konnten oder ihre Kolleginnen sogar als
eine Familie betrachten. Relevanz hat dieser Aspekt in der Unsicherheitsreduzierung
der Lehrlinge, da sie in ihrem wertschatzenden Umfeld nachfragen kdnnen und auch
private Sorgen ansprechen kdnnen, was Ihnen wichtig erscheint. Aussagen von drei
Lehrlingen verdeutlichen Unterschiede in der Forderung von Lehrlingen innerhalb
eines Unternehmens, wobei ein Lehrling die entsprechende Verantwortung bei den
Lehrpersonen sieht. Im Gegensatz dazu wird von einem Lehrling angesprochen, dass

ihr das Unternehmen vermittelt, auch eine Holschuld in der Informationsbeschaffung
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inne zu haben. Im Besonderen wird der Grolteil der Lehrlinge vor der Lehrab-

schlussprifung durch entsprechende Kurse vorbereitet.

8.7 Zusammenarbeit von Lehrlingen

Dieser Abschnitt analysiert die Sichtweise der befragten Lehrlinge zur Zusammenar-
beit mit anderen Lehrlingen im jeweiligen Unternehmen. Interessant ist hierbei der
Umgang mit Fehlern im Unternehmen und welche Form von Zusammenarbeit und

Unterstutzung von den Lehrlingen hierbei erlebt wird.

Im Allgemeinen ist den Interviews zu entnehmen, dass grundsatzlich alle Lehrlinge
eine Fehlertoleranz in den Unternehmen erleben. ,Wir sind Lehrlinge, wir dirfen auch
noch Fehler machen. Das wird vom Unternehmen geduldet® (Mechatroniker, 18).
Zwei Lehrlinge aus der Hotelbranche erwahnten im Interview, dass die Fehlertoleranz
im Unternehmen je nach Lehrjahr wiegt. Die Kdchin fihrte in diesem Zusammenhang
erhaltenes Feedback an: ,Dann heif3t es, du bist schon im dritten Lehrjahr, du solltest

das konnen“ (Kochin, 18). Der Restaurantfachmann beschrieb eine Situation folgend:

,Der Chef (sic) meinte, als Lehrling diirfen solche Sachen passieren. Es kommt halt
darauf an, wie oft ein Fehler passiert und wie sehr sollte der Lehrling das eigentlich

wissen und in welchem Lehrjahr er ist®. (Restaurantfachmann, 22)

In der Analyse zeigen sich Unterschiede in der Arbeitsnahe der Lehrlinge zu ihren
Peers. Aufgrund der strukturellen Ausrichtung der Unternehmen kommt es bei sechs
Lehrlingen vor, dass in ihren Unternehmen zwar mehrere Lehrlinge im selben Lehr-
jahr und Lehrberuf tatig sind, diese aber auf Abteilungen im Haus oder auf Filialen
aufgeteilt werden und daher keine direkte Zusammenarbeit erleben. Die Ursachen
hierfur liegen in den jeweiligen Ausbildungsplanen und Berufsbildern der Lehrlinge
und auch in der Grél3e des Unternehmens, da bestimmten Tatigkeitsbereichen ent-
sprechende Abteilungen zugewiesen sind und die Lehrlinge nach einem speziellen
Raster zugeordnet werden. Daraus folgt, dass etwas mehr als die Halfte der Lehrlin-
ge nur indirekt mit anderen Lehrlingen aus demselben Unternehmen zu tun hat bzw.
diese nur in der Schule trifft. ,Wir sehen uns in der Schule, aber hier in der Firma eher

selten (Industriekaufmann, 19).

Eine tatséchliche physische Zusammenarbeit im Unternehmen wird lediglich von vier
Lehrlingen berichtet und diese wird im GrofRen und Ganzen als positiv erlebt. Hierzu
aulerte sich ein Lehrling, dass die direkte Zusammenarbeit unter den Lehrlingen ,re-

lativ gut® ist (Restaurantfachmann, 22). Ein Lehrling sieht in der physischen Zusam-
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menarbeit einen Vorteil und erwéhnt eine damit verbundene Starkung des Selbstver-

trauens:

,ES ist ja so, ein Lehrling fuhlt sich mit einem anderen Lehrling in einer Abteilung bes-
ser, als wenn er alleine ist. Und dementsprechend ist auch der Zusammenhalt und auch
die Zusammenarbeit ist stérker. Er ist im selben Lehrjahr, er ist in derselben Situation.
Das gibt auf alle Falle ein Selbstvertrauen, wenn man mit einem anderen zusammen

ist“. (Elektro- und Energietechniker, 17)

Im Gegensatz dazu erlebt die Kéchin, dass physische Zusammenarbeit mit anderen

Lehrlingen auch demotivieren kann:

»wirklich gemein sind sie halt nicht, aber motivieren tun sie mich nicht [...], wenn sie mir
sagen, du schaffst die Prifung nicht und du wirst generell die Prifung nicht schaffen®.
(Kochin, 18)

Physische Zusammenarbeit kann dazu fihren, dass Lehrlinge anderen Lehrlingen
Auftrége erteilen, wie eine interviewte Person erzahilt:

,Lehrlinge im dritten Lehrjahr kénnen den Lehrlingen darunter Arbeiten geben oder
ihnen etwas sagen, weil sie Facharbeiter sind. Das hat der Meister zu mir gesagt®.
(Stahlbautechniker, 21).

Ein Lehrling, der tendenziell wenig physische Zusammenarbeit unter den Lehrlingen
erlebt, beschreibt die Arbeitsatmosphéare folgend:

,Das ist meistens so, dass wir mit den Facharbeitern zusammenarbeiten, nicht mit den
Lehrlingen. Team schon ein bisschen, aber eher ein Zusammengehdorigkeitsgefuhl.
Das ist schon da“. (Mechatroniker, 22)

In Zusammenhang mit fehlender physischer Zusammenarbeit zwischen Lehrlingen
berichten drei befragte Lehrlinge, die in Unternehmen mit Filialbetrieb tatig sind, dass
die Lehrlinge im selben Lehrberuf und Lehrjahr in die Filialen des Unternehmens auf-
geteilt sind. Ein Lehrmadchen folgerte, dass sich die Lehrlinge ihres Unternehmens
generell aufgrund der physischen Trennung nicht als Team sehen und sie nur unter-

nehmensbezogene Veranstaltungen verbinden.

,Da wir Uber die Shops verteilt sind, gibt es kein Teamgefiihl unter den Lehrlingen. Wir
sehen uns ein oder zweimal im Jahr Uber diese Schulungen [...] Nur wenn wir ge-
meinsame Themen oder Fragen haben, wie zum Beispiel die Lehrabschlussprifung,

da kann es schon sein, dass wir uns austauschen®. (Einzelhandelskauffrau, 19).

Im Gegensatz dazu aul3erten zwei andere Lehrlinge aus Filialunternehmen, dass
trotz fehlender physischer Zusammenarbeit im Unternehmen, die Stimmung unter

den Lehrlingen positiv ist und sie einander bei Schulungen treffen:
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,die Lehrlingsausbildung ist ein Wahnsinn. Es ist so familiar und es gibt auch immer
Lehrlingstreffen wo wir uns austauschen [...] und auch die Lehrlinge sind super, wir
sind echt Freunde geworden. Wir sehen uns immer in der Berufsschule und ein paar

Leute auch ofters”. (Bank- und Birokauffrau, 17).

Einige Lehrlinge erwahnten, dass sie kein Problem damit haben, offen mit Fehlern

umzugehen, wie eine interviewte Person beschreibt:

.Fehler sind in Ordnung, das passiert einem Facharbeiter auch [...]. Wenn mir ein Feh-

ler passiert, dann sag ich das auch®. (Stahlbautechniker, 21)

Die Antworten zu persoénlichen Fehlern fielen sehr knapp aus. Aus der Analyse geht
hervor, dass das Thema Solidaritdt und Zusammenhalt in Zusammenhang mit Feh-
lern und Lernen fur die interviewten Lehrlinge mehr Bedeutung hat. So erwahnen
mehrere Lehrlinge, die physisch mit anderen Lehrlingen zusammenarbeiten, Folgen-

des:

.ES gibt einen Kollegen, der ist auch Lehrling [...], dem habe ich viel Fachliches ge-
zeigt und jeden Tag eine Kleinigkeit angeregt zu lernen. Und am nachsten Tag nach-
gefragt, was wir besprochen hatten [...] und nicht bése korrigiert, sondern hinterfragt,
ob ihm aufgefallen ist, dass man es auch anders machen koénnte“. (Restaurantfach-

mann, 22)

»lch bin wegen einem Lehrlingskollegen schon zum Meister gegangen, damit er auch

etwas lernt”. (Stahlbautechniker, 21)

,oder wenn es jemandem schlecht geht, dann reagieren manche vielleicht auch darauf

und bieten dementsprechend auch Unterstiitzung. (Elektro- und Energietechniker, 17)

Auch zwei Lehrlinge, die keine physische Zusammenarbeit mit anderen Lehrlingen

erfahren, erzahlen, dass sie zusammenhalten und ein gemeinsames Ziel haben:

»=uberhaupt jetzt wo wir kurz vor der Lehrabschlussprifung stehen (...), da versuchen
wir diejenigen in der Berufsschule zu unterstiitzen, die nicht so weit sind. Wir haben
das Ziel, dass alle Lehrlinge die Lehrabschlussprifung schaffen. Das haben wir uns
einfach gegeben als Team. Wenn wir sehen, dass sich eine Person schwer tut, versu-
chen wir diese Person einzubeziehen und ihr das nochmals zu erklaren®. (Bank- und
Birokauffrau, 17)

Die Halfte der befragten Lehrlinge vergleicht sich mit anderen Lehrlingen im Unter-
nehmen. Ein Lehrling erwdhnte, dass dies besonders im ,ersten Lehrjahr® der Fall
war (Elektro- und Energietechniker, 17). Der Grund liegt in unterschiedlichen persén-
lichen Zielen der Lehrlinge, wie beispielsweise Anerkennung oder Berufszielen. Ein
weiblicher Lehrling erzéhlt in diesem Zusammenhang Uber sich und eine Lehrlings-

kollegin Folgendes:
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L#Also ehrlich gesagt wissen wir, dass wir die Besten von den Lehrlingen sind, wir zwei.
Ich denk mir, wenn wer Ubernommen wird, wenn nicht wir, wer dann. Ich glaube ich

habe bessere Chancen tibernommen zu werden als andere®. (Industriekauffrau, 19)

Drei dieser Lehrlinge, die sich mit anderen vergleichen, zeigen sich dennoch unter-
stitzend gegenuber anderen Lehrlingen. Lediglich zwei Lehrlinge grenzen sich von

einer Rolle als unterstiitzende Personen eher ab, wie aus der Analyse hervorgeht:

»Sie fragen mich, damit die Abteilung nicht merkt, dass sie offene Fragen haben [...].

Ganz ehrlich, ich habe nicht die Zeit alles zu beantworten. (Industriekaufmann, 19)

Im Besonderen ergab die diesbeziigliche Analyse, dass mehr als die Halfte der be-
fragten Lehrlinge mit den anderen Lehrlingen ihres Unternehmens Uber Social Media
Plattformen vernetzt ist und sich tber diese Kanéle austauscht. Der Nachrichteninhalt
bezieht sich fast ganzlich auf Vorbereitungen zu verschiedenen gemeinsamen Termi-
nen im Unternehmen. Es wird in diesem Zusammenhang auch von Gruppenbildung
unter den Lehrlingen gesprochen. Die Aussage eines weiblichen Lehrlings unter-

streicht die Darstellung dieser Aspekte. Sie erzahlt wie folgt:

.immer, wir haben auch Whatsapp-Gruppen und héren uns eigentlich taglich. Und na-
turlich gibt es da in der Gruppe auch wieder eine besondere Gruppe, die halt eher
miteinander privat etwas macht. Berufliche Fragen laufen nicht tber Whatsapp, eher

so Fragen wann wir wo sein missen®. (Bank- und Birokauffrau, 18)

In diesem Zusammenhang erzahlt ein Lehrling, dass Personen ausgeschlossen wer-

den, wenn sie den Erwartungen der Gruppe hicht entsprechen:

~Wir haben zum Beispiel einen Lehrling bei uns, der zeigt kein Interesse und keinen
Fleil (...). Und bei ihm setzen wir uns eher weniger ein. Wir haben es schon friher
probiert, aber es war ihm egal. Ihn haben wir, muss ich ehrlich zugeben, schon eher

ausgeschlossen®. (Elektro- und Energietechniker, 17)

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass eine grundsatzliche Fehlertoleranz im
Unternehmen von allen Lehrlingen erlebt wird und mehr als die Halfte auch erzahlt,
dass sie Fehler offen ansprechen kénnen. Aus zwei Interviews geht hervor, dass
physische Zusammenarbeit sowohl demotivieren kann als auch das Selbstvertrauen
unter den Lehrlingen starken kann. Uberwiegend ist eine gewisse Solidaritat und ge-
genseitige Unterstiitzung unter den Lehrlingen zu erkennen, auch wenn sie nicht di-
rekt zusammenarbeiten, da sie sich Uber die Schule oder Social Media Gruppen aus-
tauschen. Es lasst sich erkennen, dass unterschiedliche persénliche Ziele zu sozialen
Vergleichen fihren. Ein gemeinsames Ziel, wie beispielsweise die Lehrabschlusspri-

fung, fordert die Starke des Zusammenhalts unter der Halfte der befragten Lehrlinge.
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8.8 AbschlieRende Winsche und Erwartungen

Mehr als die Halfte der Lehrlinge auf3erte sich auf die Frage nach Verbesserungs-

mdglichkeiten zufrieden mit ihrer Ausbildung.

,Die Ausbildung ist wirklich gut durchdacht. Wenn es etwas zu verbessern gabe, dann
ist die Lehrlingsausbilderin dahinter. Und sie fragt immer nach, ob es etwas gibt".
(Bank- und Birokauffrau, 18)

Verbesserungsmaoglichkeiten sahen drei Lehrlinge in der Anpassung des Berufsbildes
an die realen Gegebenheiten der heutigen Zeit und unterstrichen, dass die Ausrich-
tung des Unternehmens auch die tatséchliche Mdglichkeit bieten misse, den Lehrbe-
ruf zu erlernen. Ein Lehrling erwéhnte, dass es wichtig sei, dass die Anforderungen in

der Schule mit den aktuellen Gegebenheiten im Lehrbetrieb zusammenpassten:

.Entweder missen die Betriebe die Mdglichkeit haben, dass sie in die Richtung aus-
bilden, oder es sollen sich die Betriebe zusammenschlieRen und eine gemeinsame

Ubungsstatte eroffnen”. (Restaurantfachmann, 22)

Zwei Lehrlinge sprachen auch an, dass eine entsprechende Auslastung im Betrieb

notwendig sei, um zu lernen:

-Wenn man weniger zu tun hat und weniger lernt, das ist schlechter fiir die Zukunft®.

(Industriekaufmann, 19)

Wie erwéhnt reagierten die Lehrlinge auf die Frage nach Winschen bzw. Verbesse-
rungsmaoglichkeiten in der Lehrlingsausbildung zum grof3en Teil mit dem Ausdruck
von Zufriedenheit. Der Lehrling aus dem Hotel sprach an, dass in der Berufsschule
nicht der Zeit entsprechende Lerninhalte vermittelt wiirden, welche in der betriebli-
chen Praxis gar keine Relevanz mehr haben und dies einer entsprechenden Ande-
rung (sinngeman im Lehrplan) bedarf. Einige Lehrlinge erleben, dass sie nicht immer

ausgelastet sind und diese Situation ihren Lernerfolg nicht unterstitzt.
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9 Zusammenfassung und Diskussion der Hypothesen

Im nachfolgenden Kapitel werden die aus der aufgearbeiteten Theorie abgeleiteten
Hypothesen mit den qualitativen Forschungsergebnissen zusammengefihrt und mit
Fokus auf die Forschungsfragen beantwortet:

1) Welche Rahmenbedingungen von Feedback férdern oder behindern aus
Sicht von Lehrlingen das Lernverhalten?

2) Inwieweit gibt es dabei einen Zusammenhang von negativem oder positivem

Feedback zur Arbeitsleistung und dem Lernverhalten der Lehrlinge?

3) Welche Rolle spielen verhaltensorientierte Bezugsnormen?
9.1 Prufung und Interpretation der Hypothesen

1) Ein klares Aufgabenverstandnis fordert das Bestreben von Lehrlingen zu ei-
ner qualitatsvollen Aufgabenbewaltigung.

Die Frage nach der Forderung einer qualitatsvollen Aufgabenbewaltigung durch kla-
res Aufgabenversténdnis (vgl. Hattie, 2014, S. 133) kann angenommen werden. Die
empirische Forschung hat ergeben, dass Lehrlinge klare Informationen oder Einschu-
lungen bezlglich einer Aufgabenstellung besonders dann erhalten, wenn sie in einem
Bereich tatig sind, der mit Geldwesen oder Kundenkontakt in Zusammenhang steht
oder in dem die Wahrung der Sicherheit anderer eine grof3e Rolle spielt. Der grof3e
Teil dieser Lehrlinge ist auch an einer qualitatsvollen Aufgabenbewadltigung interes-
siert. Gegensatzlich verhalt es sich im Bereich Tourismus, in dem es nicht selbstver-
standlich ist, dass Lehrlinge konkrete Anweisungen bekommen. Dennoch sind die
Lehrlinge in diesem Bereich daran interessiert, die Aufgaben qualitatsvoll zu bewadlti-
gen. Aus den Ergebnissen hervorzuheben ist die Starke der Liebe zum Beruf, welche
gerade in handwerklichen Berufen das Qualitdtsbewusstsein fordert. Es wurde analog
zur Literatur festgestellt, dass Feedback unterstitzend ist, um den eigenen Leis-
tungsstandard zu Uberprifen (vgl. Kirchler & Walenta, 2011, S. 371) und, dass Lehr-
linge verschiedene Bezugsnormen des Feedbacks heranziehen (vgl. Hattie, 2014, S.
51) um Unsicherheiten auszugleichen und eine Aufgabe zu bewaltigen. Auf individu-
eller Ebene orientieren sich Lehrlinge an ihrem Vorwissen, probieren eine Sache aus
oder lernen aus ihren eigenen Fehlern. Sie ziehen auf sachlicher Ebene schriftliche
Plane zur Selbstkontrolle heran oder beobachten auf sozialer Ebene andere Perso-

nen.
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2) Die Motivation von Lehrlingen wird geférdert, wenn die Aufgabe als ange-

messen wahrgenommen wird.

Die Ergebnisse der Befragung haben gezeigt, dass die Hypothese, dass angemesse-
ne Tatigkeiten die Motivation von Lehrlingen férdern, beibehalten werden kann. Ana-
log zur Literatur nach Nerdinger, 2013, sind Lehrlinge bestrebt, im Rahmen ihrer
Ausbildung Neues zu erlernen und Abwechslung zu erfahren (vgl. Nerdinger, 2013,
S. 66). An Lehrlinge herangetragene zu bewaltigende Aufgaben werden von diesen in
ihrem Schwierigkeitsgrad als unterschiedlich empfunden, wie auch die Literatur be-
statigt. Allerdings wurde die Ablehnung von bedrohlichen Aufgaben im Widerspruch
zur Literatur beantwortet. Denn Lehrlinge nehmen auch als schwierig empfundene
Ziele an und probieren deren Erreichung aus, auch wenn ein mégliches Scheitern der
Lehrlinge im Raum steht (vgl. Nerdinger, 2013, S. 68). Die Analyse hat aber auch

ergeben, dass Unterforderung zu Langeweile und Demotivation fihrt.

3) Die Wahrnehmung von persénlichem Wachstum férdert die Motivation von

Lehrlingen, eine Herausforderung zu bewaltigen.

Alle Lehrlinge legen Wert auf selbststandiges Arbeiten oder bevorzugen in eigene
Aufgabenbereiche (indem sie beispielsweise eine ganzes Produkt fertigen) anstelle
von einzelnen Arbeitsschritten eingebunden zu sein. Somit kann die Hypothese bei-
behalten werden (vgl. Beicht & Krewerth, 2009, S. 10). Die Ergebnisse der Befragung
haben auch gezeigt, dass externe Anreize wie Lob, Pramien oder Anerkennung die
Motivation von Lehrlingen in gleichwertiger Weise fordern, eine Herausforderung zu

bewaltigen.

4) Lehrlingsausbilderinnen fordern das Selbstvertrauen von Lehrlingen um

herausfordernde Aufgaben zu bewaltigen.

Die empirische Forschung deutet darauf hin, dass die Hypothese beibehalten werden
kann. Aus der Analyse ist hervorgegangen, dass grundsatzlich alle Personen, die
Vertrauen in die Fahigkeiten der Lehrlinge setzen, Unsicherheiten reduzieren kénnen
(vgl. Anseel et al., 2013, S. 4). Dariiber hinaus zeigt sich im Einklang mit den Litera-
turquellen, dass Lehrlinge Selbstvertrauen durch ihre Lehrlingsausbilderinnen gene-
rieren, sofern diese ihr Wissen teilen und glaubwirdig vermitteln, dass die Lehrlinge
eine konkrete Aufgabe bewaéltigen konnen (vgl. Nerdinger, 2013, S. 71). Analog zur

Literatur wurde auch festgestellt, dass Lehrlinge zu groRen Teilen auch Selbstver-
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trauen durch vorangegangene Erfolge oder Kundenkontakte bekommen (vgl. Hattie,
2014, S. 59).

5) Vorhandenes Wissen zu Ausbildungspldnen beim Lehrling férdert Bespre-
chungen zu Arbeitsergebnissen.

Die Ergebnisse der empirischen Befragung deuten darauf hin, dass die Hypothese
angenommen werden kann. Denn Lehrlinge, die mit Ausbildungsplanen vertraut sind,
werden entweder seitens des Unternehmens zu regelmafiigen Besprechungen zu
Arbeitsergebnissen aufgefordert, weil Feedback als relevanter Teil der Ausbildung
integriert und gelebt wird, oder diese suchen das regelméRige Gesprach mit relevan-
ten Bezugspersonen in Bezug auf ihre Ausbildung aus Eigeninitiative, um zu wissen,
wo sie stehen und was fir die weitere Lernentwicklung nétig ist. Durch die Untersu-
chung wurde analog zur Literatur auch festgestellt, dass trotz zur Seite gestellter Ver-
antwortungspersonen das Wissen zu Ausbildungsplanen im Rahmen der Lehrlings-
ausbildung bei jedem zweiten Lehrling nicht oder nur in geringem Ausmald vorhanden
ist und intensive Gesprache zu Arbeitsergebnissen bei diesen Personen ausbleiben
(vgl. Beicht & Krewerth, 2009, S. 13).

6) Lehrlinge suchen Feedback bei ihnen vertrauenswiirdigen Personen.

Der Grofiteil der Lehrlinge empfindet eine vertrauenswirdige Basis mit dem/der
Feedbackgeberin als notwendig, damit Lehrlinge diese/n aufsuchen. Bezugnehmend
auf die Literatur zeigt sich auch, dass Lehrlinge bei Unstimmigkeiten mit einer Person
vermeiden, bei dieser Feedback zu suchen. Dies deutet darauf hin, dass diese Hypo-

these angenommen werden kann (vgl. Anseel et al. 2013, S. 7 f.).

7) Lehrlinge nehmen Feedback eher an, wenn sie mit dem erhaltenen Feed-

back ihre Lernarbeit korrigieren kénnen.

Die empirischen Ergebnisse belegen, dass zukunftsbezogenes Feedback eher ver-
wertet wird, und bestéatigen somit diese Hypothese. Lehrlinge wachsen in ihren Beruf
hinein und méchten ihren eigenen Weg im Lernen und Arbeiten gehen. Bei korrigie-
rendem Feedback legen sie daher groRen Wert auf Sachdienlichkeit, Nutzlichkeit fur
die Zukunft und praktische Relevanz. Alle Lehrlinge lehnen laut der Analyse in grof3er

Einstimmigkeit Feedback ab, dass ihrer Meinung nach die Auferlegung eines alterna-
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tiven Wegs zur Zielerreichung mit gleichem Ergebnis beinhaltet (vgl. Hattie, 2014, S.,
139, S. 148).

8) Lob ist dann besonders positiv, wenn es dem Lehrling von seinem/seiner

Lehrlingsausbilderin bei der Ergebnisbesprechung gegeben wird.

Die meisten Lehrlinge erwéahnten, keine ausfuhrlichen und zeithahen Ergebnisbe-
sprechungen mit dem/der Lehrlingsausbilderin zu flhren. Dies steht mit der Literatur

nicht in Einklang und somit ist diese Hypothese zu verwerfen.

9) Mit einer Einbindung von Peers in den Lernprozess sinkt die Angst von

Lehrlingen Fehler offenzulegen.

Aus der Untersuchung geht hervor, dass Lehrlinge ihrer Meinung nach Fehler gegen-
Uber anderen Lehrlingen problemlos offen ansprechen kénnen. Auch die Ergebnisse
zu einer notwendigen Fehlertoleranz im Unternehmen, stimmen mit den Erlauterun-
gen der Literatur Uberein (vgl. Hattie, 2014, S. 28, S. 55). Ebenso wurde analog zur
Literatur festgestellt, dass Lehrlinge dazu beitragen, Konflikte zu I6sen und unterstt-
zend agieren (vgl. Hattie, 2014, S. 59). Allerdings wurde die Frage nach Fehleroffen-
heit widersprichlich beantwortet. Denn unter dem Aspekt des sozialen Vergleichs,
wollen einige Lehrlinge bessere Ergebnisse verzeichnen als ihre Lehrlingskolleginnen
und so kommt es zu Gruppenbildungen in sozialen Netzwerken. Gibt es Lehrlinge,
deren Leistung fur andere Lehrlinge keinen Nutzen bietet, werden sie von der Gruppe
ausgeschlossen (vgl. Hattie, 2014, S. 28). Aus diesen Griinden kann die Hypothese

beibehalten werden.

10) Ein positives Lernklima im Unternehmen férdert die Motivation von Lehrlin-

gen.

Diese Hypothese kann angenommen werden, da die Forschung ergeben hat, dass
Lehrlinge sich durch einen positiven Umgang von Seiten der Unternehmensakteure
wertgeschatzt fuhlen (vgl. Beicht & Krewerth, 2009, S. 10). Ebenso analog zur Litera-
tur zeigten die Ergebnisse, dass Lehrlinge motiviert werden, wenn sie bestimmte Zie-
le oder Inhalte des Ausbildungsplans mitgestalten kénnen bzw. auf ihre verstarkten

Interessen und Talente néher eingegangen wird (vgl. Walenta, 2010, S. 7).
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Gesamt betrachtet wollen Lehrlinge durch Aufgaben mit persénlichem Wachstumspo-
tenzial Erfolge erzielen. Lehrlinge sind bereit, auch als subjektiv schwierig wahrge-
nommene Aufgaben anzunehmen und auszuprobieren, wenn daraus eine Anerken-

nung folgt, oder sie diese Aufgaben ihren persénlichen Zielen naher bringt.

Im Bezug zum jeweiligen Ausbildungsplan bzw. zur Ausbildung im jeweiligen Berufs-
bild sind bei jedem zweiten Lehrling Defizite erkennbar. Es ist anzunehmen, dass bei
den verantwortlichen Personen in diesem Zusammenhang fehlendes Wissen oder
eine fehlende notwendige Sichtweise zu einer klaren Aufbereitung der Ausbildungs-
Ziele und entsprechender Methoden existieren. Klares Wissen Uber den Ausbildungs-
plan férdert augenscheinlich das Selbstvertrauen von Lehrlingen, da sie damit ein
Instrument in Handen halten, um die Ausbildung in allen Facetten zu hinterfragen und
Abweichungen oder personliche Entwicklungswiinsche zu besprechen. Auf der ande-
ren Seite fUhrt ein angesprochenes vorhandenes Selbstbewusstsein bei manchen
Lehrlingen dazu aufgrund eines geringeren Grads an Unsicherheit Feedback regel-
mafig einzuholen. Hierbei scheint ein Vertrauensverhaltnis mit der feedbackgeben-
den Person nicht im Vordergrund zu stehen. Dariiber hinaus finden intensive Bespre-
chungen zu Arbeitsergebnissen auch eher statt, wenn es im Unternehmen Bewusst-
sein Uber das Instrument des Ausbildungsplans gibt. Die Einbindung von Lehrlingen
in die Gestaltung der Ausbildung férdert angemessene Erwartungen beim Lehrling im
Umgang mit Routinearbeiten und Herausforderungen (vgl. Hattie, 2014, S. 1).

Pramien fordern zwar die Arbeitsleistung, aber ohne Erklarung, warum etwas besser
oder schlechter bewertet wird, dienen Bewertungen aus Sicht von Lehrlingen nicht
der Verbesserung der Lernleistung. Daher ist es relevant, dass es Personen gibt, die
an die Fahigkeiten des Lehrlings glauben und zusatzlich einen sachdienlichen Dialog
fordern. Es muss Ziel sein, Lehrlinge strukturiert und gewissenhaft zu begleiten und
ihnen dennoch die Freiheit zu lassen, auch eigene Wege zu gehen, um sie zu moti-
vieren. Um ein Ziel zu erreichen, ziehen Lehrlinge in selbststandiger Weise unter-
schiedliche Vergleichsquellen heran. Das Selbstvertrauen ist nicht bei allen gleich

stark ausgepragt, ein offenes Klima mindert hierbei Unsicherheiten der Lehrlinge.

Im Besonderen orientieren sich Lehrlinge an Vorgesetzten und Kolleginnen mit
sozial-kommunikativen Fahigkeiten und lernen mit Vorliebe von diesen Personen.
Das eingeforderte Fachwissen stellt aus Sicht der Lehrlinge bei diesen Personen
mehr oder minder eine Grundbedingung dar. Die Relevanz sozialer Netzwerke zeigt
sich im Hinblick auf kooperatives Lernen und solidarische Unterstitzung. Denn Lehr-
linge desselben Unternehmens bilden hierbei Gruppierungen, auch wenn sie phy-

sisch nicht zusammenarbeiten. Schwéchere Lehrlinge werden von Gruppen ausge-
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schlossen, wenn die gesetzten Erwartungen der Gruppe nicht erflllt werden. Das
Vorhandensein mehrerer Lehrlinge im Unternehmen kann das Selbstvertrauen und
einen offenen Umgang mit Fehlern und Schwachen férdern. Lehrlinge halten beson-
ders stark zusammen und fordern schwéchere Glieder, wenn es ein gemeinsames

Ziel wie beispielsweise die Lehrabschlusspriifung gibt.

9.2 Kritik und Wirdigung der Studie

Nachfolgend werden auf kritische Aspekte und Starken dieser Forschungsarbeit ein-
gegangen.

Grundsatzlich ist das Thema Lehrlingsausbildung sehr tief mit Osterreich bzw. mit
dem deutschsprachigen Raum verbunden. Demnach sind zur betrieblichen Lehraus-
bildung relativ wenige Studien vorhanden, welche Uber die Osterreichischen Kam-

mern und Institute in Osterreich hinausgehen.

Im Rahmen des Forschungszugangs stellt auch der Kreis an befragten Lehrlingen
eine bestimmte Relevanz dar. Die kleine Stichprobe aus der Region Wien bietet nam-
lich nur eine minimale Vergleichsmdglichkeit. Demnach kann aufgrund dieses As-
pekts nur von einem Versuch gesprochen werden, Erkenntnisse Uber die Ansichten

der befragten Lehrlinge zu erzielen.

Daruber hinaus war auch das junge Alter der Lehrlinge relevant, da es sich manch-
mal als relativ schwierig zeigte, ein gemeinsames Verstandnis zu einem bestimmten
Forschungsthema zu erlangen. So war es der Autorin nicht mdglich, nahere Erkennt-
nisse zu erzielen, ob die Trennung von Lob und Feedback einen Unterschied im

Lernverhalten der Lehrlinge darstellt.

Auch wurden die Lehrlinge von den Unternehmen ausgewahlt und waren nicht rand-
omisiert. Auf diesem Weg entstand dennoch eine heterogene Gruppe, in der die Ge-
schlechter gleichermalf3en aufgeteilt waren und die Personen unterschiedlichen Lehr-
berufen nachgingen. Die Autorin hatte bei drei Lehrlingen das Gefiihl, dass diese
aufgrund ihres vom Unternehmen wahrgenommenen hohen Grads an Motivation und
positivem Lernverhalten ausgewahlt worden waren. Dennoch konnten, vielleicht ge-
rade auch aus diesem Aspekt heraus, viele positive Rahmenbedingungen aufgegrif-

fen und den anderen Lehrlingen gegenibergestellt werden.

Die Vielschichtigkeit der Dimensionen des Themas Feedback fiihrt zu Uberlappungen
der beschriebenen Rahmenbedingungen. Daher konnte die Autorin teilweise keine

exakten Abgrenzungen in der Auswertung ziehen. Im Gegensatz dazu sei positiv er-
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wahnt, dass zum Thema Feedback eine Vielzahl an wissenschaftlichen Studien exis-

tiert, welche fur diese Studie einen hohen Mehrwert hatte.

Generell betrachtet hat die Autorin keine praktische Erfahrung in der Durchfiihrung
von Studien, dies machte sich auch in der Interviewfiihrung bemerkbar, da nicht alle
Fragestellungen in derselben Reihenfolge gestellt werden konnten und somit auch
die Auswertung der Analyse erschwert war. Dennoch hat dieser offene Zugang im
Interview auch dazu beigetragen, neue Erkenntnisse aus dem Blickwinkel der Lehr-

linge zu erfassen.

Abschlieend sei noch erwahnt, dass der Nutzen dieser Studie in der notwendigen
Einbindung der Bedeutung von Rahmenbedingungen in Bezug auf Feedback in die
Lehrausbildung liegt, um das Lernverhalten und die Arbeitsleistung der Lehrlinge zu
verstehen. Die Ergebnisse sollen in diesem Zusammenhang zu weiteren Studien an-

regen und eine Moglichkeit der Verknipfung bieten.

9.3 Resimee und Ausblick

In der Gegenuberstellung von Theorie und Praxis zum Thema Feedback in der be-
trieblichen Lehrlingsausbildung konnten sowohl das bestehende Wissen unterlegt

werden als auch neue Erkenntnisse fur die Praxis gewonnen werden.

Das Fazit der Untersuchung ist, dass die gezielte Auseinandersetzung mit Feedback
in der betrieblichen Lehrausbildung wichtig ist, um eine Arbeitsatmosphare zu schaf-
fen, die das Lernverhalten und die Arbeitsleistung der Lehrlinge férdert. Besonders
relevant erscheint die Sichtweise, Lehrlinge in der bildungspolitischen Debatte mehr
in den Mittelpunkt der betrieblichen Lehrausbildung zu riicken und MaRBnahmen im
Hinblick zur Qualitéat der Lehre, tber die Rolle und Verantwortung von Lehrlingsaus-

bilderInnen hinaus, zu entwickeln.

Denn im Besonderen ist zu hinterfragen, warum jeder zweite Lehrling trotz verant-
wortlicher Personen in der Lehrausbildung Uber entsprechende Ausbildungsplane
und Berufsbilder seines Lehrberufes kaum bis gar nicht informiert ist. Es ware inte-
ressant zu erforschen, ob theoretisches Wissen zu Feedback bei Lehrlingen das Ver-
sténdnis zu unternehmensspezifischen Ausbildungspléanen und tber die Ausrichtung
des Unternehmens fordert und die Selbstverantwortung der Lehrlinge im Hinblick auf
Lernen verstéarkt. Im Detail ware hierbei zu eruieren, ob eine systematische Veranke-
rung von Feedback-Gesprachen in der betrieblichen Lehrlingsausbildung einen

messbaren Einfluss auf die Lern- und Arbeitsleistung von Lehrlingen hat und ob the-
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oretisches Grundwissen zu Feedback dazu fihrt, dass Lehrlinge in der Praxis be-
wusst verschiedene Bezugsnormen in ihrem Lernverhalten anwenden um sich wei-

terzuentwickeln und Feedback zu Arbeitsergebnissen selber einfordern.

Zusatzlich stellt sich die Frage zum Umgang von Unternehmen mit Social Media in
Bezug auf die Lehrlingsausbildung. Denn auch wenn Lehrlinge physisch nicht zu-
sammenarbeiten, kommunizieren Lehrlinge des Unternehmens in Gruppen virtueller
Netzwerke. Gerade diese technologischen Entwicklungen wie Social Media bringen
Chancen und Gefahren fiur die Lehrlingsausbildung mit, da tber diese Wege Grup-
penbildungen stattfinden, die von auf3en Einfluss auf das Lernklima im Unternehmen

haben.

SchlieBlich sollen die Ergebnisse dieser Arbeit einen Anstol3 fir neue Forschungsar-

beiten in Zusammenhang mit der Lehrlingsausbildung bieten.
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Anhang A

Leitfaden

Einleitung:

e Erfragen ob Ansprache in Du Form in Ordnung geht

e Personliche Vorstellung der Autorin

e Erlautern des Untersuchungsrahmens

e Versicherung von Vertraulichkeit, Anonymitat und dass es nicht ,die“ richtige

oder die ,falsche“ Antwort gibt

e Ersuchen um ehrliche Antworten

e Schriftliche Einverstandnisabfrage zur Tonbandaufzeichnung

e Themenbenennung

e Optionale Erklarungshinweise (z.B. dass es um alltdgliches Feedback im Be-

trieb geht, nicht um geplante Mitarbeitergesprache).

Kurzfragen/Orientierungsfragen

1.
2.
3.
4,

Wer ist fur dich verantwortlich?
Von wem bekommst du Arbeitsanweisungen?
Welche Informationen hast du zu deinem beruflichen Ausbildungsplan?

Was bedeutet Herausforderung generell fur dich?

Hauptfragen:

Aufgabenbewaltigung

,Erinnere Dich bitte an eine Situation, wo Dir eine Herausforderung aufgetragen wurde

und erzahle mir davon wie du darauf reagiert hast und wie du damit umgegangen bist*,

5.

© ©® N o

10.

11.
Feedback
12.
13.

14.

Wie hast du darauf reagiert?

Welche Informationen hast du zu dieser Aufgabe erhalten?

Wenn du dir unsicher warst, woran hast du dich dann orientiert?

Was war dir wichtig als du diese Arbeit ausgefuhrt hast?

Was hat dich motiviert, dich in deiner Leistung mehr anzustrengen?

Bei welchen Aufgaben hast du generell das Geflihl, dass du dich sehr ein-
setzt?

Was motiviert dich allgemein um ein Ziel zu erreichen?

Wie fuhlst du dich, wenn dich jemand in deinen Arbeitsschritten korrigiert?
In welchen Situationen fragst du selber nach?

Was erwartest du dir durch die Antwort, wenn du selber nachfragst?



15.
16.
17.
Lernklima
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,

Peers

25.

26.
27.
28.

Inwiefern werden mit dir Gesprache Uber Arbeitsergebnisse gefiihrt?
Erzahle mir Uber eine Situation, wo du gelobt oder kritisiert wurdest.
Wie denkst du lber Lob, wenn es mitten im Arbeitsprozess gegeben wird?

Was gibt dir in deiner beruflichen Tatigkeit ein Selbstvertrauen?

Welche Vorbilder hast du im Unternehmen?

Was macht diese Person als Vorbild aus?

Was macht dich im Unternehmen zufrieden?

Was bendtigst du generell, damit du dich weiterentwickeln kannst?

Wie muss mit dir umgegangen werden, damit du deine Leistung steigerst?
Welche Mdglichkeiten hast du, eigene Ideen einzubringen oder Aufgaben

mitzugestalten?

Wie funktioniert die Zusammenarbeit unter den Lehrlingen im Unterneh-
men?

Wie geht ihr unter den Lehrlingen mit Fehlern um?

Wie reagierst du, wenn du einen Fehler gemacht hast?

Welche Unterstiitzung gibt es unter den Lehrlingen?

Abschlussfragen

29.

Gibt es etwas, was du in deiner Ausbildung gerne verbessert hattest?



Anhang B

Einverstandniserklarung

Einverstandniserklarung

Ich , geboren am

, bin mit der Tonbandaufzeichnung des mit mir gefiihrten

Interviews, fur die Masterarbeit zum Thema ,Feedback in der betrieblichen Lehrlings-
ausbildung® einverstanden und gebe die Erlaubnis, dass meine Angaben in anonymi-

sierter Form fur wissenschaftliche Zwecke verwendet werden durfen.

Ort, Datum

Unterschrift



