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Herausgebervorwort

Die Kithe-und-Ulrich-PleiR-Stiftung feiert ihr zehnjihriges Bestehen, weshalb in der
vor iiber 50 Jahren von Ulrich Pleif} begriindeten Buchreihe , Wirtschaftsdidaktik, Be-
rufsbildung und Konsumentenerziehung®, die seit 2015 unter dem Reihentitel , Wirt-
schaft — Beruf — Ethik* fortgesetzt wird, nun auch der vorliegende Band erscheint. In
ihm legen ,nachgewachsene“ Professorinnen und Professoren der Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik, die in der Vergangenheit mit dem Dissertations- bzw. Habilitations-
preis der Stiftung ausgezeichnet wurden, ihre persénliche und kritische Sicht auf die
Disziplin, ihre Entwicklungsperspektiven und -aufgaben dar und leisten damit einen
wichtigen Beitrag fiir den intradiszipliniren Diskurs. Der Band dokumentiert zugleich,
dass dieser Diskurs nun nicht lediglich angestoflen, sondern bereits engagiert gefithrt
wird. Zu jedem Hauptbeitrag gibt es kritische Kommentare von linger etablierten Kolle-
ginnen und Kollegen, was den hier gefiihrten Diskurs auch in einen historischen Kon-
text stellt.

Wie die Herausgeber in ihrem Prolog erértern, ringt die Berufs- und Wirtschafts-
pidagogik — soweit eine solche Subjektivierung der Disziplin iiberhaupt angemessen
ist — seit jeher um ihr Profil. In fritheren Jahren stand zur Diskussion, ob sie eine eigen-
stindige Spezialdisziplin mit spezifischem Gegenstand sei oder eine erzichungswissen-
schaftliche Teildisziplin mit dem besonderen Fokus auf berufliche Bildung in jewei-
ligen Berufsfeldern, wobei sich letztere Perspektive durchgesetzt hat. Aus heutiger Sicht
stellt sich die Frage, was das spezifisch ,Berufliche“ (gerade in einer hoch dynamisier-
ten Welt) sei, inwieweit die Disziplin auf den , Berufsaspekt“ beschrinkt sein sollte oder
nicht, und was iberhaupt das , Berufliche“ oder den , Berufsaspekt“ ausmacht, wie sich
die Disziplin an ihre diversen Nachbardisziplinen anschlief8t, wodurch sich berufs- und
wirtschaftspadagogische Forschung auszeichnen sollte und was diese Forschung unter
dem disziplindren Aspekt zusammenhilt.

Die Beitrige kreisen um allgemeine gesellschaftliche Entwicklungen, Kontinuiti-
ten und Diskontinuititen in berufs- und wirtschaftspiddagogischen Grundvorstellun-
gen, faktische und mogliche Entwicklungen bestimmter Forschungsfelder, Charakte-
ristika zukiinftigen beruflichen Handelns und entsprechende Herausforderungen fur
die Forschung sowie die Frage, was die Legitimitit dieser unserer Disziplin begriindet
und erhilt. Gerade vor diesem Hintergrund stellt sich auch die Frage, welchen Stellen-
wert Theorien haben (sollten) und wie berufs- und wirtschaftspidagogische Theorie
uberhaupt zu fassen wire.

Zu all diesen Punkten dokumentiert der Band nicht nur distinkte, sondern auch
kontroverse Auffassungen und verdeutlicht einmal mehr, wie wenig homogen die For-
schung und die Forschungsauffassungen der im Rahmen der Berufs- und Wirtschafts-
pidagogik forschenden Personen tatsichlich sind. Wenngleich in einer sich dyna-
misch entwickelnden Disziplin Heterogenitit und Kontroversen als Normalfall zu
begriifen sind, droht — das dokumentiert der Band ebenfalls — in der Berufs- und Wirt-
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schaftspidagogik auch Zersplitterung, was gerade fiir eine vergleichsweise kleine Dis-
ziplin als problematisch einzuschitzen ist. Die Herausgeber weisen deshalb in ihrem
Epilog zu Recht darauf hin, dass ein metatheoretischer Grundlagenkonsens fiir eine
insgesamt produktive Entwicklung der Berufs- und Wirtschaftspidagogik und damit
ihre Binnen- und Auflenlegitimitit unverzichtbar sei. Zugleich werfen sie aber die aus
Sicht der Disziplin selbstkritische Frage auf, was die Berufs- und Wirtschaftspidagogik
als kleine Disziplin iiberhaupt leisten und inwieweit sie sich als Produktionsstitte
eines spezifischen Produkts verstehen konne, fiir das es in der Gesellschaft einen ent-
sprechenden Bedarf gibt.

Das sind auflerordentlich wichtige und gewichtige Fragen, mit denen sich jedes
Mitglied der Disziplin beschiftigen sollte, und zwar nicht nur, indem die bisher ge-
fithrte und im vorliegenden Band in wesentlichen Teilen dokumentierte Diskussion
nachvollzogen, sondern vor allem auch, indem sie fortgefithrt wird. Aus unserer Sicht
wire es begriilenswert, wenn die im Titel angedeutete und angeregte ,Nabelschau*,
also der aus Sicht der Disziplin nach innen gewendete Blick, weiter betrieben wiirde,
um dann auch nach auflen gewendet neue und klare Horizonte zu eréffnen.

Frankfurt und Darmstadtim September 2023
Gerhard Minnameier und Birgit Ziegler



Prolog:
Exemplarische Anndherungen an eine
diskursive disziplinire Nabelschau

Kraus BECK & JURGEN SEIFRIED

Das von uns verfolgte Vorhaben ist in mehrfacher Hinsicht erliuterungsbediirftig.!
»Nabelschau“, zunichst, wird im gegenwirtigen Sprachgebrauch eher abwertend ver-
wendet als Ausdruck egozentrischer Selbstbezogenheit. Wir beziehen uns jedoch auf
jene urspriingliche Bedeutung, wonach eine Kérperhaltung, die sich im Blick auf den
eigenen Nabel einstellt, eine kontemplative Konzentration des Denkens iiber sich
selbst fordert?, hier sinngemif also die Selbstreflexion auf die eigene Disziplin. Solch
eine Fixierung des Blicks hat in den Wissenschaften durchaus Tradition, ja, sie ist —in
Abstinden — nachgerade unerlisslich. Denn sie fokussiert die Aufmerksambkeit des Be-
trachters, gleichsam innerlich Distanz gewinnend, auf ein Ganzes, auf den Status der
Disziplin — dies in aller Regel eben nicht allein mit der Absicht, sich ihrer Beschaffen-
heit beschreibend zu vergewissern, sondern insbesondere auch, um ihre zuriicklie-
gende Entwicklung einer kritischen Reflexion zu unterziehen und um tiber program-
matische Ideen fir wiinschbare zukiinftige Entwicklungspfade nachzudenken.

Auch fiir die heute als ,Berufs- und Wirtschaftspadagogik” (im Folgenden: BWP)
bezeichnete Disziplin ist eine solche Reflexion nichts Neues. Zwar erfolgte sie anfangs
nicht in jenen Kategorien, die wir der modernen Wissenschaftstheorie fiir die Bearbei-
tung derartiger Fragestellungen verdanken. Aber sie zielte von Anfang an auf die Aus-
einandersetzung mit dem, was wir inzwischen als disziplinires Selbstverstindnis zu
bezeichnen pflegen. Es ist hier indes nicht der Ort, die historische Entwicklung dieses
disziplindren Selbstverstindnisses der BWP nachzuzeichnen (vgl. dazu insbesondere
Pleif} 1973; Zabeck 1970; 2013), obwohl die Kenntnis ihres durchaus ungewshnlichen
Verlaufs fiir uns Heutige in mancherlei Hinsicht sicherlich erhellend sein konnte. Zu-
mindest auf Auflenstehende wirkt, wie immer wieder zu beobachten ist, allein schon
die Bezeichnung der Disziplin als eher verwirrend, weil fiir sie die Teilbegriffe ,Berufs-
pidagogik“ und , Wirtschaftspadagogik* derart in einem Inklusionsverhiltnis zu stehen
scheinen, dass der Erstere den Letzteren umfasst. Und auch Angehdérige der Disziplin
selbst, insbesondere jene, die von Anfang an in diesen Sprachgebrauch ,einsoziali-
siert worden sind, diirften in Erklirungsnot geraten, wenn sie sich vor die Frage nach
der Bedeutung dieser Fachbezeichnung gestellt sehen. Da konnte es durchaus hilf-

1 Querverweise in diesem Band enthalten nur Verfassernamen und ggf. Seitenangaben.

2 Der Begriff der Nabelschau steht im Zusammenhang mit der religidsen Lehre des ,,Hesychasmus*, einer Denkschule, in
der die betende geistliche Versenkung mittels der entsprechenden Kérperhaltung als essenziell angesehen wurde (vgl.
Wunderle 1947).
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reich sein zu wissen, dass es die aufs Kaufminnische zielende , Wirtschaftspidagogik*
war, die sich am Beginn des 20. Jahrhunderts zuerst als eine akademische Disziplin
etablieren konnte, bevor in den 1950er-Jahren die gewerblichen Berufe zum Gegen-
stand einer universitiren padagogischen Betrachtung, namlich der , Berufspadagogik*,
geworden sind (vgl. auch Achtenhagen & Beck 2024). Dass nun zum Ende jenes Jahr-
hunderts auch noch die Pidagogik der Berufe im Bereich Gesundheit und Pflege aka-
demische Reprasentanz erreicht und sich der ,Berufs- und Wirtschaftspadagogik” ein-
gegliedert hat, macht vollends deutlich, dass diese Bezeichnung nicht mehr (und
freilich auch nicht weniger) ist als der Name einer wissenschaftlichen Disziplin und
nicht etwa als Terminus fiir die Bezeichnung der Menge der von ihr untersuchten Ge-
genstinde oder Sachverhalte missverstanden werden darf.?

Gerade auch die BWP zdhlt zu jenen Wissenschaften, die sich von den Entwick-
lungen und Ereignissen in der Welt sogar vor immer neue Sachverhalte und Probleme
gestellt sehen, an die z. T. wenige Jahre zuvor gar nicht zu denken war.* Und so ist sie
gut beraten, offen zu sein fiir die systematische Beschiftigung mit derartigen Sachver-
halten und sich nicht etwa iiber eine ,abzihlbar endliche“ Liste von Fragestellungen zu
definieren. Vielmehr kann sie ihr Selbstverstindnis nur dadurch gewinnen, dass sie
sich auf einen oder einige Hauptaspekte spezialisiert, unter dem bzw. unter denen sie
die in sich ungegliederte, im Ganzen zusammenhingende Welt betrachtet.’ Dass die-
ser Aspekt ein ,pidagogischer” sein solle, scheint sich nun doch aus ihrem Namen zu
ergeben. Aber das wire ein Missverstindnis, weil die Wortgleichheit mit dem Namens-
bestandteil nicht die Bedeutungsgleichheit der Begriffe impliziert. In unserem Fall er-
schiene eine solche Gleichsetzung schon deshalb héchst problematisch, weil der Be-
griff ,Pidagogik” mit seiner ganz eigenen changierenden Bedeutungsgeschichte gar
nicht geeignet ist, in dieser Hinsicht Klarheit zu schaffen.

Bei der Beschiftigung mit unserer eigenen Disziplin fallen neben ihrer ,eigen-
sinnigen“ Titulierung jedoch noch weitere kennzeichnende Problemlagen ins Auge.
So lehrt der nihere Blick auf die Publikationen der ihr zugehorigen Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler schnell, dass unter ihnen offenbar unterschiedliche Auf-
fassungen dariiber vertreten werden, worin die Wissenschaftlichkeit ihrer Tatigkeit
eigentlich bestehe. Hier st6f3t man neben einer eher geisteswissenschaftlichen Aus-
richtung hauptsichlich auf ein kritisch-rationales und ein kritisch-emanzipatorisches
Wissenschaftsverstindnis sowie auch auf eine der Praxisgestaltung verpflichtete Va-
riante, alle zum Teil mit weiteren Spielarten, die ebenso wie die genannten Hauptrich-
tungen sich bei genauerem Hinsehen als untereinander unvereinbar entpuppen (vgl.
dazu Beck 2003; Sloane 2017). Diese Heterogenitit der Wissenschaftsauffassungen,
die man als Paradigmenvielfalt bezeichnen kann, spaltet die Disziplin und beeintrich-
tigt damit auch ihre Produktivitit. Aus dieser Zersplitterung erwichst zugleich ein Me-

3 Ganzanalog verhilt es sich auch mit der Benennung der meisten anderen Disziplinen (Physik, Chemie, Biologie usw.), die
nichts oder wenig iiber deren Forschungsgegenstinde sagen und sich erst recht nicht wegen ihres Namens auf be-
stimmte Fragestellungen verpflichten oder eingrenzen lassen.

4 Man denke nur an die sog. Megatrends, wie z. B. Globalisierung, Digitalisierung oder Nachhaltigkeit, deren Berufs (titig-
keits)bezug nicht zu iibersehen ist.

5 Vonden sog. Formal- oder Strukturwissenschaften, die sich mit Modellen und Kalkiilen befassen und insoweit ihre eigene
,Realitdt“ gedanklich allererst erschaffen, sei hier abgesehen.
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thodenpluralismus, der sich darin offenbart, dass die einzelnen Richtungen ganz un-
terschiedliche Vorgehensweisen des wissenschaftlichen Arbeitens praktizieren (vgl.
z.B. Doring & Bortz 2016; Rost 2022) und sich wechselseitig die Tragfihigkeit der mit
solchen Methoden gefundenen Resultate teilweise absprechen. Dieser Befund, soweit
er auch von Auflenstehenden registriert wird, beeintrichtigt wiederum das Ansehen
der Disziplin als Ganzer, also ihre Aufenlegitimitit, und er erklart zugleich, warum
auch in threm Inneren sich eine richtungsabhingige bzw. schulenspezifische wechsel-
seitige Skepsis, mithin ein Verlust an Binnenlegitimitit, eingestellt hat.

Ungeachtet dieser fundamentalen Differenzen, die durchaus auch in anderen
Disziplinen, wie insbesondere in der Soziologie (vgl. Hondrich & Matthes 1978; grund-
legend Adorno u. a. 1972; Uberblick in V&lkl 2022), zuletzt auch in den Wirtschaftswis-
senschaften (vgl. Giirak 2012; Lee & Cronin 2018; Biesecker & Kesting 2003, insbeson-
dere Kapitel I) mehr oder weniger stark ausgeprigt anzutreffen sind, sieht sich die
BWP mit einem durchaus als riesig zu bezeichnenden Forschungsfeld konfrontiert,
das nicht zuletzt wegen seiner individualpddagogischen und seiner gesellschaftlichen
Bedeutung grofe 6ffentliche Aufmerksamkeit verdient — mit der nahezu unvermeid-
lichen Folge, dass Forschung und ihre Resultate, welcher Couleur sie auch seien, in
den Strudel bildungs- und gesellschaftspolitischer Kontroversen geraten und nicht sel-
ten von den dort ringenden Interessen in Dienst genommen werden oder gar — horri-
bile dictu — umgekehrt, ihnen zuarbeiten.

Mit diesem Umstand ist ein weiteres Problemfeld angesprochen, das die BWP
beim Blick auf sich selbst zu registrieren hat, nimlich das sogenannte Wissenschaft-
Praxis-Verhiltnis, das manchmal, wenn auch mit etwas anderer Akzentuierung, als
Theorie-Praxis-Verhiltnis bezeichnet wird. Hier geht es einerseits darum zu kliren, ob
es Aufgabe der BWP sei, in den angedeuteten (bildungs-)politischen Konfliktlagen
Stellung zu beziehen oder ob sie sich als wissenschaftliche Disziplin wertender Positio-
nierungen zu enthalten habe. Diese Frage betrifft direkt das individuelle Rollenver-
stindnis ihrer Mitglieder und sie wird ganz unterschiedlich beantwortet. Andererseits
besteht eine Problemlage — quasi umgekehrt — darin, wie es gelingen kann, die Be-
funde der Disziplin in der Praxis wirksam werden zu lassen. Hier stellen die Vertrete-
rinnen und Vertreter der unterschiedlichen innerdiszipliniren Forschungsrichtungen
immer wieder gemeinsam fest, dass die Anwendung ihrer Erkenntnisse, Befunde und
ggf. Empfehlungen auf eine ihnen gegeniiber reservierte Praxis stoflen, was zum Teil
auf die angesprochene mangelnde Auflenlegitimitit zuriickzufithren sein diirfte, aber
womoglich auch auf eine geringe Bereitschaft in der Praxis, sich mit wissenschaft-
lichen Ergebnissen auseinanderzusetzen. Und dieses Letztere wire, soweit es daran
liegt, dass es der Disziplin nicht gelingt, sich ihren ,,Abnehmern* verstindlich zu ma-
chen, ein weiteres Problem, das in der Selbstbesinnung sichtbar wird und Beachtung
verdient.

Neben all dem stellen sich unserer Disziplin — wie allen anderen auch — ganz prak-
tische Fragen, wie etwa die, aus welcher Quelle jenseits der staatlichen Grundausstat-
tung die bendtigten Forschungsmittel flieflen kénnen, welche dieser Mittel womdglich
mit bestimmten Ergebniserwartungen seitens der Geldgeber verbunden oder sogar mit
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der Verpflichtung zur ausschlieflichen Berichterstattung an die zuwendende Instanz
verkniipft sind und insofern mit der im Grundgesetz garantierten Freiheit von Wissen-
schaft und Forschung in Konflikt geraten kénnten. In engem Zusammenhang damit
steht auch die Frage nach den — nicht selten mit hohen Kosten verbundenen — Publika-
tionsmoglichkeiten, die ihrerseits fiir eine Wissenschaftskarriere von Bedeutung sind
(Seifried 2020).

SchlieRlich bewegt die akademischen Vertreterinnen und Vertreter der BWP die
Frage, wie sie ihre Disziplin an den Universititen halten, wie sie vielversprechende
Absolventinnen und Absolventen fiir ihre Forschung begeistern, fiir eine Wissen-
schaftslaufbahn gewinnen und wie sie das Studium fiir zukiinftige Studierende attrak-
tiv machen konnen. Gerade im Letzteren tut sich nicht erst neuerdings, aber gegen-
wirtig mit existenzbedrohender Tiefe, ein Abgrund auf, in dem alles Bemithen um
hilfreiche Antworten versinken kénnte: Dem Fach fehlen immer mehr die Studieren-
den, in absoluter Anzahl ebenso wie erst recht im Blick auf den deutlich angestiegenen
Bedarf an Absolvierenden, die vor allem im berufsbildenden Schul- und Ausbildungs-
wesen hinderingend gesucht werden. Ruinds kénnen sich da die Strategien auswir-
ken, zu denen die zustindigen Ministerien und Arbeitgeber landauf landab immer
mehr greifen, um den Mangel zu beheben. Sie bestehen darin, ihre Anspriiche an die
Qualitit des zu rekrutierenden Lehr- und Ausbildungspersonals abzusenken, indem
sie inhaltlich die unverzichtbare Breite eines akademischen Studiums substanziell
schmilern (insbesondere im zentralen padagogischen und fachdidaktischen Bereich)
und es institutionell an, wie man sagt, ,praxisnihere“ Hochschulen verlagern, ja, sie
offnen, wenn auch immer wieder ,befristet”, den Zugang fiir Quer- und Seiteneinstei-
ger ohne einschligige Qualifizierung (KMK 2013). Da die Notlage nach allen Berech-
nungen lange dauern wird (vgl. Klemm 2018; 2022), verstetigen sich solche Laufbah-
nen und bieten jenen einen Anreiz, die den anscheinend ausreichenden, weniger
anspruchsvollen Weg bevorzugen und ihm so nach und nach den Anstrich eines ,Re-
gelganges“ verleihen. Was das fiir die Disziplin bedeuten kann, liegt auf der Hand.

Es ist, wie sich zeigt, ein breites Tableau von Problemlagen, die sich vom iiberge-
ordneten Standpunkt einer Metaebene aus, also im Vollzug einer ,Nabelschau®, der
BWP als wissenschaftlicher Disziplin nachgerade aufdringen und deren Bearbeitung
durch ihre Angehoérigen von teils mittelbarer, teils auch unmittelbarer, disziplinir exis-
tenzieller Bedeutung sein duirfte.

Waihrend ihres zehnjihrigen Bestehens hat die , Kithe und Ulrich Pleif3-Stiftung”
viele Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler mit Preisen fiir
ihre von einer unabhingigen Fachjury als herausragend beurteilten Arbeiten auszeich-
nen konnen (vgl. Beck am Ende dieses Bandes). Einige von ihnen sind inzwischen auf
Professuren fiir BWP berufen worden. Sie werden an der kiinftigen Entwicklung ihrer
Disziplin mitarbeiten und deren Profil — im groflen Verband aller Fachkolleginnen
und -kollegen — mit beeinflussen. Das ist der Grund, weshalb wir diese Personen aus
Anlass des Stiftungsjubildums mit den folgenden Worten gebeten haben, sich auf eine
disziplinire Nabelschau einzulassen bzw. sich zu einzelnen ihrer Aspekte zu duflern:
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»Unser Wunsch wire, dass Sie bei dieser Gelegenheit aus Threr Perspektive einen Blick
auf die gegenwirtige Lage der Berufs- und Wirtschaftspadagogik als wissenschaftlicher
Disziplin werfen und Ihre Gedanken dazu vorstellen, welche Entwicklung sie kiinftig neh-
men sollte. Es soll also insbesondere auch darum gehen, welchen Aufgaben- und Frage-
stellungen sich die Disziplin unter einem Fortschrittsaspekt widmen sollte und worauf Sie
selbst in Threr Forschung in den kommenden Jahren einen Schwerpunkt legen wollen.*

Wissenschaft lebt stets im und als Diskurs der in ihr Titigen. Wir sind daher zugleich
an bereits etablierte Kolleginnen und Kollegen, die zum Teil auch schon als Jurorinnen
und Juroren fur die Stiftung gewirkt hatten, mit dem Ansinnen herangetreten, sich zu
den Vorstellungen und Uberlegungen der (in Begriffen des professoralen Dienstalters)
sjungeren“ Generation im folgenden Sinne zu dufdern:

,Bei dem, was wir uns von Thnen erhoffen, geht es nicht um eine Art gutachterlicher Stel-
lungnahme zur Qualitit des Textes, sondern vielmehr darum, ihn als einen (Diskussions-)
Beitrag zu den [im obigen Briefzitat] zitierten Gesichtspunkten ernstzu nehmen, als solchen
zu interpretieren und dazu kommentierend Stellung zu nehmen.

Dariiber hinaus darf und sollte Ihre Befassung mit den dort vorgetragenen Uberlegungen
durchaus zum Anlass dafiir genommen werden, IThre eigenen Vorstellungen zu dieser
disziplinbezogenen Gesamtthematik ins Spiel zu bringen, also beispielsweise den vorlie-
genden Text in eine Gesamtschau auf die Disziplin einzuordnen und auch den Blick zu
weiten und auf kritische Defizite oder vorzeigbare Stirken unserer BWP ebenso hinzu-
weisen wie auf wiinschbare Entwicklungspfade und bearbeitungsbediirftige (ggf. weiter-
fithrende oder weitere) Fragestellungen.“

Wir haben also zu jedem einzelnen Text der ,nachgewachsenen“ Professorinnen- und
Professorengeneration zwei Kolleginnen bzw. Kollegen aus der , Etablierten-Gruppe“
um ihre Stellungnahme gebeten, die sie einzeln oder gemeinsam abgeben kénnen.
Nicht alle, die wir eingeladen haben, sind unserer Bitte — aus welchen Griinden auch
immer — gefolgt, weshalb der eine oder andere, méglicherweise kontroverse Standpunkt
hier nicht (ausreichend) vertreten ist. Vielleicht ergibt sich jedoch, so unsere Hoffnung,
in Reaktion auf einzelne oder die Gesamtheit der hier vorgelegten Texte eine inhaltliche
Anreicherung des Tableaus von Standpunkten und Meinungen, die im Grundlagendis-
kurs der BWP Gehor finden wollen und sollten.

Das gesamte Arrangement begreifen wir, das sei hier offen gestanden, als ein ge-
meinschaftliches Experiment, dessen Ausgang zum gegenwirtigen Zeitpunkt, an dem
wir diese Zeilen schreiben, noch ginzlich offen ist. Als Herausgeber wollen wir am
Ende das im vorliegenden Band versammelte Resultat dieses Unterfangens restimie-
rend wiirdigen und nehmen uns natiirlich auch in die Pflicht, selbstkritisch Bilanz zu
ziehen. Was wir hoffen, ist, damit in exemplarischer Weise die unverzichtbare ,Nabel-
schau“ auf unsere Disziplin wieder einmal anzustoflen und so die Auseinanderset-
zung mit dem und um das Selbstverstindnis unserer Disziplin neu zu beleben.
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Zusammenfassung

Der Beitrag beschiftigt sich mit den durch technologische, 6konomische und ge-
sellschaftliche Transformationsprozesse induzierten Herausforderungen in der be-
ruflichen Bildung. Vor dem Hintergrund tradierter Antinomien im diszipliniren
Selbstverstindnis der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik werden Konsequenzen fiir
Orientierungsleistungen der Berufsbildungsforschung zur Erklirung und Gestaltung
berufsbildenden Handelns erdrtert. Auf dieser Basis werden Kerngedanken eines
Arbeitsprogramms vorgestellt, das sich in der grundlagenorientierten empirischen Be-
rufsbildungsforschung verortet. Am Ende des Beitrags stehen drei mit KI-Unterstiit-
zung gewonnene Thesen zu zukiinftigen Aufgaben der Berufs- und Wirtschaftspida-
gogik.

Schlagworte: Transformationsprozess, Zukunftsfihigkeit, Arbeitsprogramm,
empirische Berufsbildungsforschung, Berufs- und Wirtschaftspadagogik

Abstract

The article deals with the challenges in vocational education induced by technological,
economic, and societal transformation processes. Against the background of tradi-
tional antinomies in the disciplinary self-conception of vocational and business educa-
tion, consequences for research concerning the explanation and design of vocational
education and training processes are outlined. Based on this, core ideas of a working
program are presented, which can be located in empirical vocational education re-
search. At the end of the paper, three theses on future tasks of vocational and business
education, obtained with the support of Al, are presented.

Keywords: transformational process, future viability, research program, empirical
research in VET, vocational and business education
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1  Einleitung

Aldous Huxley, dessen 1932 erschienene Dystopie zu den bedeutenden Werken der
Literatur des 20. Jahrhunderts zihlt, sagte angesichts der politischen und gesellschaft-
lichen Turbulenzen seiner Zeit einmal iiber seinen Roman, dass Utopia méglicher-
weise bedeutend niher liege als zunichst angenommen und die von ihm skizzierte
,schone neue Welt“ ,uns womoglich bereits innerhalb der nichsten hundert Jahre®
einhole. Nun will sich dieser Beitrag weder in vertiefter Form der Literaturgeschichte
oder Werkinterpretation widmen noch Ausdruck einer kulturpessimistischen Sicht
auf eine ,vergreiste Zukunft“ (Geulen 2011, S.484) sein — dennoch ist das Werk Hux-
leys bis heute und woméglich mehr denn je ein Ausgangspunkt fiir Fragen nach den
modernen Spannungsfeldern zwischen Technik und Natur, Wissenschaft und Glau-
ben oder Zivilisation und Kultur. Diese Spannungsfelder sind in der letzten Dekade
ausgesprochen sichtbar geworden (Sembill & Frotschl 2018) — es stellen sich ange-
sichts zunehmend disruptiver Verinderungen in Wirtschaft, Politik, Umwelt und Ge-
sellschaft dringende Fragen, auf die vor allem Wissenschaftsdisziplinen Antworten
finden sollten, die fiir sich den Auftrag in Anspruch nehmen, das Wissen und Kénnen
einer Generation zur Wahrung der gesellschaftlichen Prosperitit mit evidenzbasierten
und wohlbegriindeten Aus- und Weiterbildungsprogrammen zukunftsfihig zu ma-
chen (Bosch 2016). Gerade die berufliche Bildung und die ihr zugeordnete Disziplin
Berufs- und Wirtschaftspidagogik ist aufgrund der ihr immanenten Dualitit von Bil-
dungs- und Berufsfragen mit diesem Anspruch in vielfacher Weise konfrontiert, was
in der Dynamik und Komplexitit der sich vollziehenden und zu gestaltenden Transfor-
mationsprozesse einigermafien herausfordernd erscheint, zumal diese laufend der in-
teraktiven Aushandlung und Verstindigung (Reich 2009, S. 34) bediirfen. Dabei geht
es sowohl um die Verstindigung iiber zentrale Herausforderungen der beruflichen
Bildung angesichts verinderter Rahmenbedingungen (Seeber & Seifried 2019) als
auch um die Ableitung konsensfihiger Implikationen fiir einen zielfithrenden Um-
gang mit diesen Herausforderungen in Berufsbildung und Forschung. Insbesondere
diese Frage stellt sich jedoch aufgrund tradierter und spannungsreicher Kontroversen
im Selbstverstindnis der Disziplin Berufs- und Wirtschaftspidagogik als herausfor-
dernd dar. Der vorliegende Beitrag widmet sich daher zunichst der Identifikation zen-
traler Herausforderungen der beruflichen Bildung, um dann einen Uberblick iiber
drei historisch gewachsene Diskursfelder im diszipliniren Selbstverstindnis zu geben
und auf dieser Basis Kerngedanken eines Arbeitsprogramms vorzustellen, das sich in
der grundlagenorientierten empirischen Berufsbildungsforschung verortet. Am Ende
des Beitrags stehen drei mit KI-Unterstiitzung gewonnene Thesen zu zukiinftigen
Aufgaben der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik, die einem diskursiven Grundver-
stindnis des Geschriebenen Ausdruck verleihen sollen.
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2 Herausforderungen der beruflichen Bildung in
disruptiven und kontinuierlichen Transformations-
prozessen

Spitestens mit Ausbruch der weltweiten Covid-19-Pandemie im Frithjahr 2020 be-
schleunigten sich die bereits sichtbaren Transformationen in Gesellschaft, Okonomie
und Technologie rasant, berufliche Lehr-, Lern- und Arbeitsprozesse waren in allen
Bereichen einem gravierenden Wandel unterlegen. Bildungsangebote in Schule und
Hochschule mussten ad hoc digitalisiert, teilweise ginzlich dezentralisiert werden, Ar-
beitsplitze wurden in die hiusliche Sphire verlagert und ein Grofiteil der berufsbezo-
genen Interaktionsprozesse erfolgte in virtueller oder allenfalls hybrider Form. Die
weitreichenden und ebeneniibergreifenden Herausforderungen und Konsequenzen
dieser erzwungenen Anpassungsleistung in der beruflichen Bildung wurden gesell-
schaftsweit diskutiert und mit etwas Nachgang reflektiert (s.z. B. Brahm & Pumptow
2021; Buschfeld etal. 2020; Dilger 2022; Kégler et al. 2021). Dabei zeigte sich letztlich,
dass die Pandemie zu einer Verdichtung und Vergleichzeitigung der Probleme und
Entwicklungen fiihrte, die seit Langem in der beruflichen Bildung virulent sind
(Sloane 2020, S.534), sodass eine Auseinandersetzung mit den Folgen der Pandemie
letztlich Fragestellungen betrifft, die die Disziplin bereits seit Langem beschiftigen. So
beinhaltete etwa der Untersuchungsauftrag an die Enquete-Kommission ,Berufliche
Bildung in digitalen Arbeitswelten des Deutschen Bundestages zur Klirung der Pan-
demiefolgen Fragen, die sich im Kern
- auf die notwendigen Verinderungen von Strukturen, Berufsbildern, Qualifika-
tionsanforderungen sowie branchenspezifischen wie -iibergreifenden Aus- und
Weiterbildungsbedarfen,
- auf digitalisierungsbezogene Anpassungserfordernisse curricularer, organisato-
rischer, institutioneller und personeller Rahmenbedingungen,
« auf die Attraktivitit, Gleichwertigkeit und Durchlissigkeit sowie den Modernisie-
rungsbedarf der beruflichen Aus- und Weiterbildung,
« auf Passungsprobleme des Ausbildungsmarktes und die Gestaltung von beruf-
lichen Ubergingen
« sowie auf Fragen des gelingenden Umgangs mit Heterogenitit und individuellen
Unterstiitzungs- und Férderbedarfen sowie korrespondierende Potenziale der di-
gitalen Transformation richten (Enquete-Kommission Berufliche Bildung in der
Arbeitswelt 2021, S.17ff.).

Diese Fragen finden eine weitgehende Entsprechung in den Betrachtungen zu Schliis-
selthemen der beruflichen Bildung, die sich seit dem Inkrafttreten des BBiG in
Deutschland und bereits im Zuge der Transformation von der Industrie- zur Wissens-
gesellschaft etablierten (Baethge 2001; Bellmann et al. 2021). Der tiefgreifende gesell-
schaftliche und 6konomische Wandel wurde durch globale Megatrends und Transfor-
mationstreiber induziert und akzeleriert, die sich sowohl kontinuierlich wie auch
disruptiv entfalten und fiir eine wesentliche Verinderung der soziockonomischen Rah-
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menbedingungen in der beruflichen Bildung sorgen — sie werden gemeinhin mit den
Begriffen ,demografischer Wandel*, , Digitalisierung*, , Klimakrise“, , Fachkrifteman-
gel“ oder , Finanzkrise chiffriert (Weber & Achtenhagen 2020). Die sich angesichts die-
ser globalen Phinomene abzeichnenden Problemlagen fiir die berufliche Bildung be-
ziehen sich vorrangig auf Chancenungleichheiten sowie Passungs-, Kapazitits- und
Qualititsprobleme und miinden in spezifische Herausforderungen, mit denen sich die
berufliche Bildung konfrontiert sieht. Diese bestehen vorrangig in der Notwendigkeit
einer (1) neuerlichen Bewertung der ,Zielperspektiven der Berufsbildung im Span-
nungsfeld von Fachkriftesicherung, Férderung von Ausbildungszugang und Teilhabe-
chancen” (Seeber & Seifried 2019, S.502ff.), einer (2) konstruktiven Bewiltigung von
verinderten Rahmenbedingungen und systemseitigen Unterstiitzung von Innovations-
dynamiken hinsichtlich der Betriebs- und Arbeitsorganisation und T4tigkeitsstrukturen
sowie einer (3) Nachjustierung der Steuerung beruflicher Bildung mit Blick auf die Ge-
staltung von Ausbildungsangeboten, die Weiterentwicklung von Curricula und die
Qualititssicherung (ebd.). Angesichts dieser sehr weitreichenden Herausforderungen
stellt sich die Frage nach der Konsensfihigkeit beziiglich der abzuleitenden Handlungs-
empfehlungen sowie deren Substantiierung in der Disziplin. Diese Frage ist nicht ohne
eine Auseinandersetzung mit dem Selbstverstindnis der Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik zu eruieren, dessen Entwicklung von zahlreichen Kontroversen und Antinomien
geprigt war und bis heute andauert.

3  Tradierte Antinomien im Selbstverstindnis der Disziplin
Berufs- und Wirtschaftspiadagogik — Alte Fragen fiir die
Suche nach neuen Antworten?

Im Zuge der Entwicklung der Disziplin Berufs- und Wirtschaftspidagogik seit Beginn
des 20. Jahrhunderts wurde verschiedentlich iiber disziplinire Kernkonstrukte und Ka-
tegorien sowie inhaltliche Schwerpunkte und die Aufgaben der Disziplin diskutiert, wie
Beitrdge der historischen Berufsbildungsforschung umfassend dokumentieren (im
Uberblick s. etwa Biichter 2017, S.11ff;; Gonon, Reinisch & Schiitte 2010; Greinert
2006). Es ging dabei in der Entstehungszeit zunichst darum, einen hinsichtlich der
Erkenntnisziele sowie des inhaltlichen und methodischen Arbeitsspektrums erkennba-
ren ,selbststindigen padagogischen Wissenschaftszweig” (Feld 1928, S. 4) zu etablieren.
Das Ziel der frithen Beitrige zum Selbstverstindnis der Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik bestand somit zweifelsohne in der Etablierung einer disziplindren , Eigenstindigkeit
und Einheitlichkeit (Biichter 2017, S.11), in der Gesamtschau fithrten sie jedoch nicht
zu umfangreichen gemeinsamen Bilanzierungen oder konsensualen Haltungen (Kell
2014, S.53). Vielmehr offenbart sich iiber die Zeit hinweg eine kontinuierlich kritische
disziplinire Selbstbefassung, die von Beginn an unter einem aus heutiger Sicht nahezu
verwunderlichen existenziellen Legitimierungsdruck zu stehen schien, der sich poin-
tiert in der Frage niederschlug, ob die , Berufs- und Wirtschaftspidagogik auch zukiinf-
tig benotigt” werde (Schmiel & Sommer 2001, S. 18). Selbst, wenn damals wie heute ein
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Minimalkonsens der Disziplinvertreter:innen darin besteht, dass ,es mdglich und sinn-
vollist, Berufe unter der auf die Personlichkeitsentwicklung von Individuen gerichteten
padagogischen Perspektive von Erziehung und Bildung zu betrachten (Gonon, Rei-
nisch & Schiitte 2010, S.424), wurden spitestens in der Zeit nach dem Zweiten Welt-
krieg drei spannungsreiche Kontroversen sichtbar, die sich auf (1) die disziplinire Ab-
grenzung und Anschlussfihigkeit, (2) die Frage nach politischer Unabhingigkeit und
Legitimierung und (3) Objektivitit und Normativitit als antinomische Leitkategorien
berufsbildenden Handelns bezogen.

Erstere Antinomie aus Abgrenzung und Anschlussfihigkeit bezieht sich auf das
Erfordernis, angesichts der wissenschaftsbezogenen Verflechtungen der Berufs- und
Wirtschaftspiddagogik mit anderen Bezugsdisziplinen wie etwa der allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft, den Wirtschaftswissenschaften sowie der Psychologie oder Sozio-
logie zu einer Positionierung zu gelangen, im Rahmen derer sich einerseits eine diszi-
plindre Unabhingigkeit und Eigenstindigkeit wahren ldsst, die aber andererseits nicht
die interdiszipliniren Beziige verkennt. Dies stellt sich bis heute in vielerlei Hinsicht
als anspruchsvoll dar und kristallisiert in einer insgesamt womdglich ausbaufihigen
Sichtbarkeit der Berufs- und Wirtschaftspadagogik in den angesprochenen Bezugsdis-
ziplinen und dariiber hinaus. Eine Belebung der theoretischen Uberlegungen zu den
geteilten und divergenten disziplindren Grundlagen und Zuschreibungen (Biichter
2017, S.16) sowie eine stirkere Betonung der Inhaltsdimension und Doméanenspezifi-
tit berufsbildenden Handelns in interdisziplinidren Forschungskontexten (Achtenha-
gen & Weber, 2018) béten hier méglicherweise vielversprechende Ansatzpunkte.

Das zweite Begriffspaar aus Unabhingigkeit und Legitimierung rekurriert auf die
Herausforderung als Wissenschaftsdisziplin selbst in einen gesellschaftlich-politi-
schen Kontext eingebunden zu sein (Albert 1991), fiir den es begriindete Argumente
und Legitimationen zu liefern gilt, dabei aber nicht in eine blof3e politische Reaktivitit
oder Abhingigkeit zu geraten. Diese Antinomie hat sich in den vergangenen drei Jah-
ren wihrend der Pandemie und den korrespondierenden Herausforderungen fiir Bil-
dung und Forschung eindrucksvoll gezeigt, letztlich ist die Behauptung der Disziplin
im ,Sog von Politik und Wirtschaft“ (Reinisch 2009, S.13) aber eine kontinuierliche
Aufgabe. Es mag wenig zielfithrend sein, die dominierende Forschungs- und Drittmit-
telpolitik und die ihr vielfach innewohnende kurzfristige Verwertungsorientierung zu
kritisieren, die eine griindliche (also lingsschnittliche und multiperspektivische)
Durchdringung von Forschungsgegenstinden hiufig vereitelt — schlieflich sind die
Trauben nicht eben sauer —, es sei aber angemerkt, dass eine interessengeleitete Profil-
bildung sich in diesem System vor allem in frithen Karrierephasen als schwierig
erweist, vor allem, weil man in ebendiesen nicht ausschlieRlich das zweifelsohne
reizvolle Ziel verfolgen kann, mit einem kleinen haushaltsfinanzierten Team aus For-
schungsbegeisterten unter einem Baum im Schatten zu sitzen und iiber Kerschenstei-
ner und Humboldt zu risonieren.

Schlieflich ist mit dem dritten Begriffspaar Objektivitit und Normativitit eine
Antinomie berufs- und wirtschaftspidagogischen Denkens angesprochen, die sich auf
die Frage bezieht, inwieweit die wissenschaftliche Ausrichtung der Disziplin einem
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auf empirischer Analytik beruhenden Objektivititsanspruch wider jede ,Richtungs-
konstante fiir das Erziehungsgeschift“ (Abel 1965) verpflichtet sei oder ob eher ein
normativer, am Berufsproblem orientierter Ansatz und eine klar ersichtliche Anwen-
dungsorientierung dem Erfordernis von Orientierungsleistungen fiir die Praxis ge-
recht werde (Blankertz 1965). Die dieser Antinomie zugeordneten Kontroversen nah-
men in der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg ihren Ausgangspunkt und werden
seither in Wellen gefiihrt (sieche bspw. Zabeck 1968; Lempert 1972; Beck 2003; Sloane
2018), die sich nicht zuletzt entlang wissenschaftstheoretischer Paradigmata bewegen
und auf die Legitimierung, Generalisierbarkeit und Reichweite wissenschaftlicher
Aussagen beziehen (siehe Kapitel 4.1).

Obgleich die obenstehend in groben Umrissen skizzierten Kontroversen biswei-
len als ,Unsicherheit im Selbstverstindnis der Berufs- und Wirtschaftspidagogik®
(Stratmann 1999, S.509), gar als ,chronische Krankheiten (Lempert 2009) gedeutet
wurden, sind sie sowohl identititsstiftend als auch fiir die Disziplin konstituierend
und bediirfen im Angesicht von gravierenden Transformationen in Gesellschaft, Tech-
nologie und Okonomie einer kontinuierlichen Neubewertung. Gleichwohl diirfte es
schwerfallen, begriindete Losungsansitze fiir zukiinftige Problemfelder und Gestal-
tungsfragen der beruflichen Bildung zu entwickeln, ohne sich der jeweiligen argu-
mentativen Primissen zu vergewissern, die auf diese Antinomien zur{ickgehen.

4  Skizze eines grundlagenorientierten empirisch-
analytischen Arbeitsprogramms

41  Pragmatischer Eklektizismus als Ausdruck forschungsparadigmatischer
Positionierung
Die Beschreibung eines zukunftsfihigen Forschungsprogramms, das Hinweise zu ge-
ben vermag, die die Bewiltigung einiger der beschriebenen Herausforderungen in
der beruflichen Bildung unterstiitzen, ist mit verschiedenen, durchaus nicht trivialen
Fragen verbunden. Noch vor der Identifikation relevanter wie interessanter For-
schungsinhalte steht die Notwendigkeit einer forschungsparadigmatischen Positionie-
rung. Diese erfordert Antworten auf die Frage, welche Zielkategorien und damit ver-
bundene wissenschaftstheoretische und methodologische Ausrichtung der eigenen
Forschung zugrunde liegen sollten, um den gesetzten Anspruch der Relevanz einzuls-
sen und bei allem Wissen um die Universalitit und Unerreichbarkeit der Groflen
Wahrheit und objektive Erkenntnis doch zumindest etwas an Vermutungswissen
(sensu Popper 1982) zu generieren. Paradigmata im Sinne orientierender heuristi-
scher Rahmungen (Lakatos, 1974, S.272) lassen sich hinsichtlich ihrer Primissen be-
ziiglich (1) der Funktion von Forschung, (2) dem Wirklichkeitsverstindnis, (3) dem
zugrunde liegenden Menschen- und Gesellschaftsbild sowie (4) dem Bezug zwischen
Wissenschaft und Praxis vergleichen (Euler 2010, S.386). Die Berufsbildungsfor-
schung wurde als erziehungswissenschaftliche Teildisziplin bekanntermaflen beson-
ders durch die Hermeneutik, den kritischen Rationalismus und die kritische Theorie
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beeinflusst (s. etwa Sloane 2010; Beck 2010; Kutscha 2010), die sich beziiglich der ange-
fithrten Kriterien deutlich unterscheiden und deren Relevanz und Konsequenzen fur
die Berufsbildungsforschung in der Disziplin in wiederkehrenden Zyklen und jeweils
kontrovers diskutiert wurden (z. B. Reinisch 1999; Nickolaus 2002; Beck 2003; Sembill
2007; Beck 2015; Achtenhagen & Weber 2020; Sloane 2018). Dabei stand besonders das
Verhiltnis von Wissenschaft und Praxis im Mittelpunkt der Erwigungen — es ging zu-
meist um den Status der wissenschaftlichen Aussagen iiber die Berufsbildungspraxis
hinsichtlich ihres Wahrheitsgehalts, ihrer Verallgemeinerbarkeit, ihrer Replizierbar-
keit und ihrer Reichweite (Kell 2010, S. 359).

Eine fiir die Positionierung in diesem spannungsreichen Diskursfeld wichtige Pra-
misse liegt meines Erachtens in dem grundlegenden Anspruch, Orientierungsleistun-
gen fiir die Berufsbildungspraxis zu erbringen — dies erscheint mir nicht zuletzt vor
dem Hintergrund der sich jlingst vollziehenden umfassenden disruptiven Transforma-
tionsprozesse und der Wahrung gesellschaftlicher Fortschrittspotenziale durch Bildung
jenseits blofler Qualifizierung im Sinne der Employability bedeutsam. Diese Orientie-
rungsleistungen kénnen ungeachtet dessen unterschiedlich ausfallen — empirisch ge-
wonnene Aussagen ermdglichen — bei entsprechender Qualitit der methodischen An-
lage und ausreichender Teststirke — etwa Einschitzungen der Einlosbarkeit normativer
Setzungen, wihrend beispielsweise die Gestaltung beruflicher Bildungsprozesse oder
ein Verstindnis von Wahrnehmungen, Sichtweisen und Argumentationsstrukturen
der berufsbildenden Akteure auf andere paradigmatische Verortungen verweisen (Kell
& Nickolaus 2010, S. 389). So ldsst sich mit der Konzentration auf einen der Ansitze kein
Exklusivitidtsanspruch auf die Bearbeitung aller denkbaren Fragestellungen der Berufs-
bildungsforschung erheben. Vielmehr scheint ein geeigneter Weg aus dem Verortungs-
problem in einem ,pragmatischen Eklektizismus“ (ebd.) zu bestehen, der sowohl in
einer simultanen Verkniipfung von Ansitzen (z. B. im Sinne der Erarbeitung von Aus-
sagen zu Ziel-Mittel-Relationen fiir normative Zielgrofien) als auch einer sequenziellen
Variation der paradigmatischen Verortung in Abhingigkeit der jeweiligen Fragestel-
lung bestehen konnte.

Diese gleichsam pragmatische Perspektive auf die paradigmatischen Grundlagen
der Berufsbildungsforschung soll keinesfalls zur Beliebigkeit einladen oder berechtig-
ten und wichtigen Diskursen zu Qualitit und Geltungsanspriichen von Forschungszu-
gingen aus dem Weg gehen. Vielmehr mag sie als Versuch verstanden werden, ein
komplementires Verstindnis von den in der Disziplin existierenden Forschungsansit-
zen und scheinbar (oder anscheinend?) uniiberwindlichen paradigmatischen Diskurs-
linien zu entwickeln und eine produktive (aber nicht notwendigerweise gemdtitliche)
Koexistenz im Sinne unterschiedlicher Orientierungsleistungen fiir berufsbildungsbe-
zogene Problemstellungen anregen. Ob dies gelingen konnte und wie es sich mit den
forschungspolitischen Rahmenbedingungen und der weiteren Diskursentwicklung
vertrug, sei in der Festschrift zum zehnjihrigen Jubildum der Kithe und Ulrich Pleif2-
Stiftung erortert.

Wenn nun wichtige Zielsetzungen der eigenen Forschungsarbeiten darin beste-
hen, einerseits moglichst gesicherte Aussagen im Sinne von Erkldrungen {iber den Zu-
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stand und die Verdnderungsbedingungen der sozialen Wirklichkeit im Gegenstands-
bereich Berufsbildung treffen zu kénnen (Haft & Kordes 1984, S.14f) und dartiber
hinaus begriindete Antworten auf praktische Gestaltungsfragen und -probleme zu fin-
den, handelt es sich um ein Erkenntnisinteresse, das im Kern der empirisch-analyti-
schen Erziehungswissenschaft zuzurechnen ist, aber auch sichtbare Beziige zur kriti-
schen Theorie und Hermeneutik aufweist. Es wird ein Ansatz verfolgt, der sich
ungeachtet einer erkennbaren Orientierung an den Problemen der Bildungspraxis im
Kern als grundlagenorientiert (Sembill 2007, S.62{f.) versteht und sowohl induktive
hypothesengenerierende als auch deduktive hypothesenprifende Vorgehensweisen
integriert.

4.2  Darstellung von Arbeitsschwerpunkten

Fiir die Identifikation inhaltlicher Arbeitsschwerpunkte und lohnenswerter Entwick-
lungsfelder erscheint es sinnvoll die Forschungsarbeiten der Arbeitsgruppe in jiingerer
Zeit systematisch darzustellen. Grundsitzlich richten sich die Forschungsaktivititen
der Arbeitsgruppe Berufs-, Wirtschafts- und Technikpiddagogik (BWT) an der Universi-
tit Stuttgart vorrangig auf die empirische Gewinnung von Erklirungsansitzen und
evidenzbasierten Handlungsempfehlungen (Bellmann & Miiller 2011, S. 23; Bromme,
Prenzel & Jager 2014, S.7) fiir unterschiedliche Handlungskontexte des (beruflichen)
Bildungssystems (sensu Kell 2010). Es werden dabei besonders individuelle und insti-
tutionelle Ausgangs- und Rahmenbedingungen beruflicher Bildung, die Prozessquali-
tit sowie die kognitiven wie nicht-kognitiven Effekte beruflicher Lehr-, Lern- und Ar-
beitsprozesse in den Blick genommen.

Die Forschungsprojekte der letzten fiinf Jahre seit 2018, die in der Regel in dritt-
mittelfinanzierten Konsortien durchgefithrt wurden, werden in der nachstehenden Ta-
belle (Tab.1) anhand ihrer wissenschaftlichen Erkenntnisziele und Relevanz fiir die
jeweiligen berufsbildenden Handlungskontexte beschrieben und ausgehend von der
Vorgehenslogik von Kell (2010, S. 358) thematisch verortet. Dabei wird ein Ziffernsys-
tem verwendet, bei dem die erste Ziffer der systemischen Verortung im Mikrosystem
(1), Mesosystem (2), Exosystem (3) oder Makrosystem (4) dient und die zweite Ziffer
sich auf die Zuordnung zu den Handlungsfeldern der beruflichen Bildung bezieht:
Vorberufliche Bildung (1), Nichtakademische Berufsbildung (2), Akademische Berufs-
bildung (3), Weiterbildung (4).



Kristina Kogler

31

Tabelle 1: Uberblick tiber die Forschungsprojekte der Jahre 2018-2023

Micro Degree zu Kl in
der beruflichen Bildung
(AI_VET)

2020-2021

erwartungen und Bildungs-
bedarfen fiir die Gestaltung
und Implementierung einer
Serie von modularen
Massive Open Online
Courses (MOOCs) in deut-
scher Sprache zu Kiinst-
licher Intelligenz (K1) in der
beruflichen Bildung
Ausdifferenzierungsbedarf
von grundlegenden Kl-bezo-
genen Aus- und Weiterbil-
dungsthemen fiir verschie-
dene Zielgruppen
Curriculumentwicklung im
Themenfeld Kl in der beruf-
lichen Bildung

fur die Entwicklung von Aus-
und Weiterbildungsange-
boten im Bereich KI
Anwendungsfelder von KI
als Inhalt und Methode der
beruflichen Bildung fiir
pidagogische Professionals
und (angehende) Lehrkrifte

Projekttitel Wissenschaftliche Relevanz fiir den berufs- Ver-
Laufzeit Erkenntnisziele bildenden Handlungskontext ortung
« Ermittlung berufsspezifi- « Grundlage fiir Interven- 1.2
scher Identifikationspoten- tionen zur Férderung beruf-
Berufliche Identitt ziale und Bedingungsfak- licher und betrieblicher
kaufmannischer toren der Entwicklung Identifikation in der dualen
Auszubildender beruflicher Identitit in kauf- Ausbildung
(BIKA) minnischen Ausbildungs- « Erkennungvon Identitts-
berufen konflikten
2018-2021 « Identifikation identitatsfor- « Verringerung von Ausbil-
derlicher Lerngelegenheiten dungsabbriichen
und Arbeitsaufgaben
« Entwicklung und Implemen- « friihzeitige Identifikation 1.3
tierung eines eignungsdia- und individualisierte Riick-
Studienfeldspezifische gnostisch validen computer- meldung von Férderbe-
Eingangsdiagnostik basierten low-stakes darfen bei Studienanfan-
fiir Wirtschafts- Einstufungstests zur genden
wissenschaften Messung der fachspezifi- « Verringerung von Studien-
(Wiwi-ABC) schen Studierfihigkeitim abbriichen
Bereich Wirtschaftswissen- « Uberpriifung der Studien-
2019-2021 schaften entscheidung in der univer-
sitdren Studieneingangs-
phase
Lehrqualitit und « Voraussetzungen, Erleben « Identifikation studentischer 1.3
Studienerfolg in der und Bilanzierung der Unterstiitzungs- und
Coronakrise an der pandemiebedingten Fern- Férderbedarfe
Universitit Stuttgart lehre bei Studierenden « Ableitung von Handlungs-
(CorUS) « Implementierungsformen empfehlungen zur Gestal-
der Ad-hoc-Digitalisierung tung der Fernlehre fiir
2020-2021 universitarer Lehre Dozierende
- Identifikation von Nutzer- + Gestaltungsempfehlungen 24
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Projekttitel Wissenschaftliche Relevanz fiir den berufs- Ver-
Laufzeit Erkenntnisziele bildenden Handlungskontext ortung
« Uberpriifung der Wirksam- « Gewinnung von Handlungs- 1.1
keit des Schulversuchs auf empfehlungen zur Steige-
Wissenschaftliche die Entwicklung der Basis- rung der Implementations-
Begleitung des Schul- kompetenzen von Schiile- qualitat
versuchs AVdual an rinnen und Schiilern « Bedingungen der erfolgrei-
beruflichen Schulen in + Analyse der Implemen- chen Individualférderung im
Baden-Wiirttemberg tationsqualitat Ubergangssystem
(Avdual) - Differenzielle Effekte in
2018-2022 Abhingigkeit der Eingangs-
voraussetzungen von
Lernenden
- Abkldrung der Effekte multi- « Bedingungen und Effekte 1.2
modaler Indikatoren fiir emotional-motivationalen
Multimodale Indika- kognitive und affektive Vari- Erlebens in Lehr-, Lern- und
torisierung kognitiver ablen Arbeitsprozessen
und affektiver Prozesse « Analyse der Wechselwir- « Handlungsempfehlungen
in domineniibergrei- kungen zwischen kognitiven zur lernférderlichen Unter-
fenden Lernverliufen und affektiven Prozessen in stiitzung von Auszubil-
(MIKADO) Ab.héingigkeit ihrer Indikato- denden
risierung
2020-2023 « Beeinflussbarkeit
emotional-motivationalen
Erlebens mittels Stimuli
« Analyse der Entwicklungsbe- « Forderung von MINT- 1.1
dingungen und -verldufe von Bildungsangeboten und
Evaluation der Junior- beruflichen Interessen und Ableitung von Handlungs-
Ingenieurs-Akademie bereichsspezifischen Fihig- empfehlungen fiir deren
(E-J1A) keitsselbstkonzepten im Gestaltung
MINT-Bereich « gendersensitive MINT-
2019-2023 « Uberpriifung der Wirksam- Férderung
keit der BildungsmaRnahme
Junior-Ingenieurs-Akademie
« ldentifikation von kommuni- » Méglichkeiten und Grenzen 2.4

ARENA 2036 — Agiler
Innovation Hub
(Inno-Hub)

2018-2023

kativen Herausforderungen
und Bedarfen in interdiszi-
plindren, transinstitutio-
nellen und kollaborativen
Innovationsprozessen
Entwicklung und Evaluation
von Interventionen zur
Etablierung von
lernprozessorientierten
Wissenskulturen

der Zusammenarbeit in
interdisziplindren, trans-
institutionellen Kontexten
Férderung von Innovations-
erfolg in einem Forschungs-
campus
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Projekttitel Wissenschaftliche Relevanz fiir den berufs- Ver-
Laufzeit Erkenntnisziele bildenden Handlungskontext ortung
+ Implementationsqualitat « Handlungsempfehlungen 1.2
und Effekte des Projekts fur die Gestaltung von
Wissenschaftliche worldlab Bildungsangeboten zur
Begleitung des « prozessnahe Messung Férderung interkultureller
interkulturellen emotional-motivationaler und Demokratiekompetenz
Projekts worldlab Facetten interkultureller « Forderung der Integration
(worldlab) Kompetenz mittels Expe- Gefliichteter in das Berufs-
2020-2023 rience-Sampling-Verfahren bildungssystem
« Lehrerbildung fuir hetero-
gene Lernendengruppen
- digitalisierungsbezogene « Etablierung eines schulart- 24
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daten in hochschulischen
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Die Zuordnungen lassen erkennen, dass sich die Forschungsaktivititen bisher vorran-
gig auf Fragen des beruflichen Lehrens und Lernens im Mikrosystem und auf organi-
sationale und institutionelle Fragen im Mesosystem konzentrieren, dabei aber alle
Handlungsfelder der beruflichen Bildung in der Breite abdecken. Legt man den bis-
lang gewihlten systemischen Fokus auf Mikro- und Mesoebene zugrunde, béten sich
lohnenswerte Entwicklungsfelder fiir Fragen des beruflichen Lehrens und Lernens in
der beruflichen oder wissenschaftlichen Weiterbildung (1.4) sowie organisations- und
institutionsbezogene Themen, die sich auf die vorberufliche (2.1) und die nicht-akade-
mische Berufsausbildung (2.2) beziehen. Dariiber hinaus diirften nicht zuletzt im Zu-
sammenhang mit der digitalen Transformation und wachsenden Bedeutung der
kiinstlichen Intelligenz in der beruflichen Bildung zunehmend auch exo- und makro-
analytische Fragen eine Rolle spielen, die sich auf berufsbildungspolitische Rahmen-
setzungen oder die bildungstheoretische Reflexion verinderter Lehr-, Lern- und Ar-
beitsprozesse beziehen.

Die Zusammenschau der Projekte lisst sich tiber die systemische und kontex-
tuelle Verortung hinaus zu inhaltlichen Arbeitsschwerpunkten verdichten, deren mog-
liche Weiterentwicklung nachstehend jeweils anhand exemplarischer Fragekomplexe
skizziert wird, die auf aktuelle Desiderate verweisen.

1. Berufliche Kompetenzmessung und lernprozessbegleitende Diagnostik in schulischen,
hochschulischen sowie betrieblichen Lern- und Priifungskontexten:

« Welche nicht-kognitiven Prozessmerkmale individuellen Lernens und Ar-
beitens sind erfolgskritisch im Sinne der Kompetenzentwicklung und wie
lassen sich diese in ganzheitliche mehrdimensionale Messmodelle und Ska-
lierungsansitze beruflicher Kompetenz integrieren?

+ Welche situationsnahen Prozessmafie sind besonders geeignet, um die Vali-
ditdt der Kompetenzschitzung zu erhéhen, welche weniger?

« Wie lassen sich mithilfe technologisch individualisierter Diagnostik und
Forderung erwartungswidrige Bildungseffekte vermeiden und Outcomes
zugunsten der Leistungsrinder optimieren?

2. Rahmenbedingungen, Qualitit und Erfolgsfaktoren digitaler und hybrider Lehr-, Lern-
und Arbeitssettings:

« Welcher Grad an Virtualitit ist mit Blick auf die Qualitit und Effekte beruf-
licher Lehr-, Lern- und Arbeitsprozesse unschidlich oder gar férderlich? Wie
viel Prisenz braucht gelingendes berufliches Lehren, Lernen und Arbeiten?

- Wie interagieren personen- und situationsbezogene Charakteristika in Ab-
hingigkeit des Virtualisierungsgrads von Lehren, Lernen oder Arbeiten?

« Inwiefern sind Qualititsaussagen zur Gestaltung von Lehr-, Lern- und Ar-
beitsprozessen in Abhingigkeit des Virtualisierungsgrads anzupassen?

3. Entstehung, Verdinderlichkeit und Effekte emotional-motivationalen Erlebens:

« In welchem Verhiltnis stehen State- und Trait-Anteile emotional-motivatio-

nalen Erlebens in beruflichen Lehr-, Lern- und Arbeitssituationen? Welche
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Rolle spielen situative Einflussfaktoren fiir dieses Verhiltnis und welche
kurz- und mittelfristigen Einfliisse ergeben sich fiir Outcomes?

« Inwieweit sind Aussagen zur Lernf6érderlichkeit von Motivation und Emo-
tion differenziell in Abhingigkeit spezifischer Person-Situation-Konstellatio-
nen zu modifizieren?

« Inwieweit beeinflusst die Messmethodik emotional-motivationalen Erlebens
Effektaussagen beziiglich ihrer Lernférderlichkeit?

« Lassen sich lernférderliche emotional-motivationale Erlebenszustinde von
Lernenden gezielt fordern oder herbeifiihren? Welche Handlungsempfeh-
lungen resultieren aus experimentellen Ansitzen der Emotionsinduktion?

4. Formen, Konflikte und Bedingungen der beruflichen Identititsentwicklung in der dua-
len Ausbildung:

+ Wie ldsst sich die Entwicklung beruflicher Identitit in der beruflichen Aus-
bildung gezielt férdern und welche Faktoren sind dabei entscheidend?

« Welche Rolle spielen Identititskonflikte in der beruflichen Ausbildung fiir
die Kohirenz und Kontinuitit spiterer Identititsnarrative?

« Wie veridndern sich berufliche Identititskonzepte in Abhingigkeit aktueller
gesellschaftlicher und 6konomischer Transformationsprozesse und indivi-
dueller Rahmenbedingungen?

5. Kinstliche Intelligenz als Inhalt und Methodik der beruflichen Bildung:

« Welche Anwendungen und Verfahren der kiinstlichen Intelligenz sind kurz-
und mittelfristig relevant fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung in un-
terschiedlichen Dominen? Inwieweit sind Curricula und Ausbildungspline
zu verindern? Welche Konsequenzen ergeben sich fiir die Aus- und Weiter-
bildung von Lehrenden und Ausbildenden?

« Wie viel Transparenz und Erklirbarkeit von KI ist in dualen Ausbildungsgin-
gen notwendig und/oder moglich, um dem emanzipatorischen Bildungsge-
danken im Sinne beruflicher Miindigkeit Rechnung zu tragen? Wie lisst sich
die Komplexitit von KI-Anwendungen sinnvoll didaktisch reduzieren?

In methodischer Hinsicht dominiert ein prozessorientierter Zugang mit spezifischem
Fokus auf Person-Situation-Interaktionen und zeitliche Verinderungen, der noch kon-
sequenter lingsschnittlich angelegt werden soll, um die Einflussfaktoren auf die Varia-
bilitit der Ergebnisse beruflicher Bildung besser zu verstehen und die Basis fiir adaptive
Lehr-Lern-Arrangements zu legen (Kirner et al. 2021). In diesem Zusammenhang sind
zwei fiir die Arbeiten besonders relevante methodische Charakteristika in aller Kiirze
hervorzuheben: (1) Mit Blick auf die prozessnahe Erhebung von Selbstauskiinften er-
moglichen engmaschige Experience-Sampling-Verfahren tiefe Einblicke in die Entste-
hung und Dynamik individuellen Handelns und Erlebens sowie die Analyse von Wech-
selwirkungen zwischen Produkt- und Prozessebene (Connor & Lehmann 2012) und
eignen sich sowohl fiir schulische (z. B. Kirner & Kogler, 2016) wie auch betriebliche
(z. B. Seifried & Rausch 2022) Erhebungskontexte in der beruflichen Bildung. Die viel-
besprochenen Herausforderungen, die sich mit der ES-Methodik verbinden (z.B.
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Rausch et al., 2010; Rausch, Kogler & Seifried 2019), liegen neben der (Weiter-) Entwick-
lung geeigneter Kurzskalen, die auch latente Modellierungen zulassen, vorrangig in
den Risiken fiir Reaktivitit und Reaktanz, hier stellen sich forschungsseitig etwa offene
Fragen nach der Identifikation von und dem Umgang mit invaliden Beantwortungs-
mustern und Ratingtendenzen, aber auch der Abhingigkeit von Effektaussagen von der
gewihlten Indikatorisierung der Konstrukte. (2) Im Assessment-Kontext und bei der
Diagnostik von Lern- und Arbeitsleistungen ist in dem gewihlten prozessorientierten
Zugang besonders die Verwendung und Weiterentwicklung von Beobachtungsverfah-
ren, etwa in Gestalt von Logfile-Analysen (Kogler, Rausch & Niegemann 2020; Rausch
etal. 2017; Spliethoff & Abele 2022), Eye Tracking (z. B. Jossberger 2022) oder Learning
Analytics (z. B. Ifenthaler & Greift 2022) geeignet, um resultierende Prozessmafle in die
Skalierung der Probandenergebnisse einzubeziehen und die Messgenauigkeit zu erho-
hen. Hier ergeben sich im Zuge methodologischer wie auch technologischer Entwick-
lungen zunehmend Moéglichkeiten der automatisierten, gar zukiinftig lernenden IRT-
basierten Skalierung komplexer Problemlsungen, die besonders fiir Probleme mit
offenen Losungsrdumen, welche fir 6kologisch valide Assessments eine wichtige Rolle
spielen, aber zuvor sehr aufwindig waren. Gleichwohl stellen sich in diesem Zu-
sammenhang insbesondere mit Blick auf High-Stakes-Assessments Fragen der Trans-
parenz, Justiziabilitit und Akzeptanz der eingesetzten Verfahren und gezogenen Infe-
renzen.

5  Schoéne neue Welt reloaded? Ein hoffnungsvoller
Ausblick in drei Thesen von und mit Chat GPT

Ein Beitrag, der sich den aktuellen spannungsreichen Transformationsprozessen wid-
met, in denen sich die Disziplin Berufs- und Wirtschaftspidagogik bewegt, kommt
nicht umbhin, ausblickend eine der jiingsten Entwicklungen zu thematisieren, der ein
enormes disruptives Potenzial in Bezug auf Bildungsprozesse und ihre Erforschung
zugeschrieben wird und die bereits kurz nach ihrem Erscheinen Ende 2022 zu Kontro-
versen fiihrte (Rudolph, Tan & Tan 2023; Van Dis etal. 2023): das Aufkommen von
Chat GPT, einem textbasierten Dialogsystem des US-amerikanischen Unternehmens
OpenAl, das auf dem Prinzip maschinellen Lernens beruht und als erster Chatbot in
der Lage ist, komplexere Antworten zu geben und an bereits Gesagtes anzukniipfen.
Auch und besonders wird dem System zugeschrieben Texte mit vergleichsweise beein-
druckendem inhaltlichem Gehalt verfassen zu konnen, daher sei an dieser Stelle das
Experiment gewagt, mittels Chat GPT die — wie schon Karl Valentin richtig bemerkte —
schwierige Vorhersage der Zukunft fiir die Disziplin Berufs- und Wirtschaftspidago-
gik in drei Thesen zusammenzufassen (,Formuliere drei begriindete Thesen zu den
wichtigsten zukiinftigen Aufgaben der Disziplin Berufs- und Wirtschaftspidagogik®).
Die Antwort des Chatbots lautete wie folgt:
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1. Eine der wichtigsten zukiinftigen Aufgaben der Disziplin Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik wird darin bestehen, die Ausbildung von Fachkriften in einer
sich schnell verindernden Arbeitswelt zu gestalten. Es wird darum gehen, die
Ausbildung an die Anforderungen der Arbeitswelt und die Bediirfnisse der Un-
ternehmen anzupassen, aber auch die Entwicklung von Schliisselkompetenzen
und die Férderung der Personlichkeitsentwicklung der Auszubildenden im Blick
zu behalten.

2. Ein weiterer wichtiger Aufgabenbereich wird darin bestehen, die Digitalisierung
und die damit einhergehenden Verinderungen in der Arbeitswelt zu beriicksich-
tigen. Die Berufs- und Wirtschaftspidagogik wird sich mit den Auswirkungen
der Digitalisierung auf die Ausbildung, die Vermittlung von Kompetenzen im
Umgang mit digitalen Technologien und die Gestaltung von digitalen Lernpro-
zessen auseinandersetzen.

3. Die Berufs- und Wirtschaftspidagogik wird auch zukiinftig eine wichtige Rolle
dabei spielen, die Integration von benachteiligten Gruppen in den Arbeitsmarkt
zu férdern und damit zur Chancengleichheit beizutragen. Hier wird es darum
gehen, entsprechende Bildungsangebote zu entwickeln, die auch fiir Menschen
mit schwierigen sozialen Hintergriinden zuganglich sind und die ihnen den Ein-
stieg in den Arbeitsmarkt erleichtern. Dabei werden auch die Themen Inklusion
und Diversity eine wichtige Rolle spielen.

Uber den Begriindungsgehalt der Thesen schweigt sich das System aus, auch mutet
das Geschriebene sprachlich wie inhaltlich etwas stereotyp an, dennoch ist wohl nicht
von der Hand zu weisen, dass hier wichtige Aspekte angesprochen sind, die offenbar
im Training der KI eine Rolle spielten — mutmafilich, weil sich jene angesprochenen
Aspekte bereits vielfach im einschligigen Schrifttum wiederfinden. Ungeachtet dieses
gewissermaflen selbstreferenziellen Ergebnisses, das die obenstehenden Uberlegun-
gen beziiglich der Aufgaben in den nichsten Jahren durchaus zu bestitigen scheint
(zumindest, wenn man ,dem System* vertraut), zeichnen sich mit Blick auf Bildung
und Forschung sichtbare Potenziale und Herausforderungen ab (s. etwa Kasneci et al.
2023), die es auch und besonders in berufsbildenden Kontexten zu betrachten gilt. In
der hochschulischen Ausbildung etwa werden die Gepflogenheiten jahrzehntelanger
akademischer Prifungspraxis in Gestalt von Hausarbeiten und wissens- statt kompe-
tenzorientierten Priifungen nicht weniger als ad absurdum gefiihrt, wenn sich die zu
erbringenden Leistungen mittels Dialogsystem binnen Minutenfrist in annihernd be-
friedigender Qualitit produzieren lassen. Hier braucht es begriindete Konzepte fiir
eine lingst iiberfillige Anpassung der Priffungsformate in Richtung situationsbezoge-
ner, komplexer und authentischer Problemstellungen, deren Losung sich mit kiinst-
licher Intelligenz nicht ohne Weiteres reproduzieren lisst und die sich auf ganzheit-
lichere Zielkonstrukte als nur den Wissenserwerb richten. Ebendies wird fiir duale
berufliche Ausbildungsginge bereits seit vielen Jahren angemahnt und im Rahmen
jungerer Forschungsinitiativen auch entwickelt und implementiert (z. B. Abele etal.
2021; Rausch et al. 2021; Seeber & Wuttke 2022).
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Andererseits offenbaren sich auch vielfiltige Moglichkeiten der Unterstiitzung
von Lehr-, Lern- und Arbeitsprozessen mittels sprachbasierter KI-Systeme, die auf In-
dividualisierungs- und Effizienzpotenziale verweisen, jedoch immer einer kritischen
Uberpriifung bediirfen (van Dis etal. 2023, S.224). Generell diirften sich zukiinftig
mehr denn je Fragen nach der curricularen Relevanz und Gestaltung von Kl-unter-
stiitzten Mensch-Maschine-Interaktionen, nach der Qualitit und Zurechenbarkeit
KI-unterstiitzter Bildungsprozesse und letztlich den Grenzen unserer intellektuellen
Entbehrlichkeit in Bildung und Forschung stellen, die es auf der Basis empirischer
Evidenz kritisch zu hinterfragen und normativ zu diskutieren gilt.

Und doch lisst sich trotz oder gerade wegen dieses neugierigen Versuchs einen
Fuf in die ,Schone Neue Welt“ zu setzen mit begriindetem Optimismus in die Zu-
kunft blicken. Denn nicht zuletzt war es Huxley selbst, der feststellte, dass sein Werk
durchaus erhebliche Mingel aufweise, deren mitunter grofiter darin bestehe, neben
den zwei in seiner Geschichte skizzierten Lebensweisen nicht auch eine praktikable
Alternative, eine ,Chance zur Vernunft“ geboten zu haben. Und so bleibt die Hoff-
nung, er moge dem Gang der Zeit vielleicht doch auf eine ganz ungeahnte Art und
Weise voraus gewesen sein.
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Eine Disziplin, die umdreht, geht

ESTHER WINTHER

Zusammenfassung

Wie entwickelt sich eine Disziplin? — Fiir Entwicklung sind wir gegebenenfalls ge-
zwungen umzudrehen. Wovor? Vor der Steilwand eines disziplindren Selbstverstind-
nisses. Vor dem Nebel (disruptiver) Transformationen. Vor den Leerstellen, die sich in
der Beschreibung gelingender Instruktionsprozesse zeigen. — Doch im Umdrehen
steckt wenig Entdeckergeist. Worum geht es also? Es geht ,um die Verstindigung tiber
zentrale Herausforderungen der beruflichen Bildung [...] als auch um die Ableitung
konsensfihiger Implikationen fiir einen zielfithrenden Umgang mit diesen Herausfor-
derungen [...]“ (Kogler, S.24). Nachfolgend werden — sehr pointiert — Gedanken zum
Beitrag von Kristina Kogler zusammengetragen. Diese Gedanken sind an Desiderata
orientiert, die durch eigene Forschung und durch Nachdenken tiber die Disziplin be-
einflusst sind.

Schlagworte: wissenschaftsdisziplindrer Diskurs, Transformation, Implementationen

Abstract

How does a discipline develop? — For development, we are forced to turn around if
necessary. In front of what? In front of the steep wall of a disciplinary self-image. In
front of the fog of (disruptive) transformations. In front of the voids that appear in the
description of successful instructional processes. — But there is little spirit of discovery
in the turning around. So what is it about? It is "about understanding central chal-
lenges of vocational education [...] as well as deriving consensual implications for deal-
ing with these challenges in a goal-oriented way [...]” (Kogler, p. 24). In the following
thoughts on Kristina Kogler’s contribution are compiled. These thoughts are oriented
towards desiderata influenced by own research and by reflection on the discipline.

Keywords: science-disciplinary discourse, transformation, implementations

1 Nicht umdrehen, hinaufklettern

Die Steilwand des disziplindren Selbstverstindnisses der Berufs- und Wirtschafts-
pidagogik zu erklimmen, lohnt allein der Aussicht wegen. Ein gesicherter (weil tiber
wissenschaftliche Diskurse und Beitrige der historischen Bildungsforschung gut do-
kumentierter) Pfad (hier im Uberblick Biichter 2017) ist jener iiber die Disziplin konsti-
tuierende Antinomien (vgl. Kgler, Abschnitt 3).
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Antinomie aus disziplindrer Abgrenzung und Anschlussfahigkeit

Die dieses Begriffspaar verbindende Antwort lautet ,Transdisziplinaritit“. Das, wo-
nach viele Bezugsdisziplinen suchen, ist der Berufs- und Wirtschaftspidagogik imma-
nent: ein transdisziplinirer Blick auf Fragen der Bildung, des Lernens, der gesell-
schaftlichen Entwicklung. Der grof3e Vorteil zeigt sich vor allem dann, wenn Lésungen
fiir konkrete Herausforderungen der verschiedenen Praxisbereiche aus Forschungsbe-
funden abgeleitet werden sollen. Herausforderungen der Praxis machen nicht an den
diszipliniren Grenzen der Wissenschaftsgebiete halt. Transdisziplinaritit bezieht sich
auf zwei Ebenen: auf die Arbeit iiber wissenschaftliche Disziplinen hinweg sowie auf
den gelingenden Diskurs zwischen Wissenschaft und Praxis. An transdisziplinire Ko-
operation wird oft die Erwartung herangetragen, Transferprobleme sowie Legitima-
tionsprobleme bei der Implementation wissenschaftlicher Losungen in die Praxis um-
gehen zu konnen. In einem transdisziplindren Team wird — so die Annahme — ein
eigener, sowohl nach innen auf die jeweilige Disziplin als auch nach auflen auf andere
Wissenschaftsbereiche sowie auf das Praxisfeld ausgerichteter Modus der Wissenspro-
duktion erzeugt (vgl. Nowotny, Scott & Gibbons 2004). Dieser Modus fokussiert auf
das grundlegende, zu bearbeitende Problem und kann damit als angemessen fiir eine
konkrete Problemstellung angesehen werden. So weit die Grundannahmen. Die Er-
fahrungen zeigen, dass der Transfer und damit auch die nachhaltige Implementation
von Forschungsbefunden in die Praxis eine empirische und theoretische Profilierung
der Disziplin voraussetzen. Der Verweis auf die Anwendbarkeit und den konkreten
Nutzen von Forschung entbindet uns nicht davon (vgl. die Debatten um DBR; u.a.
Pasuchin 2022), vielmehr muss es darum gehen, dem , Konzept der Abduktion“ (Rein-
mann 2014; Minnameier 2005) konsequenter zu folgen und es fiir Forschungs- und
Entwicklungsprozesse fruchtbar zu machen.

Antinomie aus wissenschaftlicher Unabhingigkeit und Legitimierung

Dieses Begriffspaar schliefdt unmittelbar an die erste Antinomie an. Eine Antwort ge-
ben Lehr- und Forschungsverbiinde, die im Bestreben, gesellschaftliche Fragen zu be-
arbeiten, einzelne Expertisen biindeln. Kurz gesagt: Es geht um Binnen- und Aufienle-
gitimitit der Disziplin; es geht um eine wissenschaftliche Positionsbestimmung
entlang zentraler gesellschaftlicher Fragen, in die sich die Disziplin einbringen kann.
Die Positionierung ist auf begrifflicher Ebene klar: Die Disziplin betreibt Berufsbil-
dungsforschung. Differenzierter wird es, wenn herausgearbeitet wird, mit welchen
Zugingen, iiber welche Fragestellungen und mittels welcher Methoden Forschung
und Lehre von den einzelnen Akteuren vertreten werden. Aber: Statt die Disziplin ent-
lang dieser Differenzierungen zu beschreiben (und damit zwangsliufig zu segmentie-
ren), wire — zur Stirkung der Binnen- und Auflenlegitimitit — es hilfreich, zentrale
Herausforderungen zu benennen, an denen innerhalb der Disziplin und transdiszipli-
nir gearbeitet wird. Im Kern geht es um die Generierung von Transformationswissen
(das Wissen tiber konkrete systemische Beziehungen sowie dariiber, wie sich diese in
konkreten gesellschaftlichen Kontexten zeigen; vgl. Marquardt & Gerhard 2019).
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Antinomie aus forschungsmethodischer Objektivitidt und Normativitit
In diesem Begriffspaar steckt die Notwendigkeit, sich tiber Forschungsstandards aus-
zutauschen, diese weiterzuentwickeln und fiir wissenschaftsdisziplinire Theorieent-
wicklung ebenso zu nutzen wie fiir eine evidenzbasierte Weiterentwicklung der Praxis.
Empirische Standards (Validitit, Reliabilitit, Objektivitit) sind nicht einzutauschen ge-
gen eine Vereinfachung der Theorie. Es gilt vielmehr, sich bewusst zu machen, dass
empirische Evidenz in der Bildungsforschung beispielsweise benétigt wird,

« um Lehr-Lernprozesse zu férdern

« um Ausbildungsprozesse und -programme zu reorganisieren.

Gleichzeitig braucht es ein Bewusstmachen dariiber, dass empirische Befunde unter
anderem dazu genutzt werden,

« Meinungen zu bilden

« politische Interessen zu stiitzen.

Eine Disziplin ist folglich gut beraten, sind ihre Vetreter:innen in der Lage, theoretische
Kategorien datengestiitzt zu generieren und praktische Implementationen forschungs-
getrieben zu legitimieren. Forschungsmethodische Kenntnisse helfen, paradigmati-
sche Streitfragen zu kliren; sie helfen aber insbesondere dabei, mit dargestellter Evi-
denz kritisch reflexiv und zielgerichtet umzugehen.

2 Nicht umdrehen, hindurchnavigieren

Den Nebel von (disruptiven) Transformationen zu lichten, ist mehr als eine pddagogi-
sche Aufgabe. Es miisste auler Frage stehen, dass eine weitgehende Reorganisation des
(hochschulischen) Lernens, Lehrens und Priifens vor dem Hintergrund grofler gesell-
schaftlicher Debatten — hier: Megatrends wie Internationalisierung, Digitalisierung
und demografischer Wandel — unausweichlich ist. Die prognostizierten Reorganisatio-
nen des Arbeitsmarktes stellen insbesondere die Akteure der berufsqualifizierenden
Bildung vor die Herausforderung, Transformationsprozesse sinnstiftend vorzuberei-
ten, zu begleiten und zu gestalten. Gerade vor dem Hintergrund der aktuellen Krisen
und globaler, langfristiger Herausforderungen — Klimawandel, industrieller und sekto-
raler Strukturwandel — wird deutlich, dass nicht nur innovationsabhingige Unterneh-
men von den Transformationsprozessen betroffen sind, sondern dass Handlungsbe-
darfe und 6konomisches Umdenken in allen Bereichen benétigt werden (Winther & El
Mard 2023). Die Berufs- und Wirtschaftspidagogik sollte sich in diesem Zusammen-
hang stirker als Knotenpunkt fiir Lehrkonzepte anbieten, in deren Zentrum die
Auseinandersetzung mit authentischen Fillen steht. Ein Beispiel hierfiir sind hoch-
schuldidaktische Angebote zur Vermittlung eines entrepreneurialen Mindsets. Unter-
nehmerische Kompetenzen kénnen dabei helfen, wirtschaftliche, soziale und kulturelle
Herausforderung zu bewiltigen; sie helfen, neue Formate in der Lehre zu etablieren,
mit denen aufgezeigt werden kann, dass Transformation vorrangig kein technisches,
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sondern vor allem ein organisatorisches und mitarbeiterbezogenes Thema ist, das weit-
reichende Auswirkungen auf bestehende Aufbau- und Ablauforganisationen, auf die
Kundenbeziehungen sowie auf die Entwicklung und Verstetigung von Geschiftsmodel-
len hat. Oder anders formuliert: Es geht um Lehrkonzepte, in denen ein ,handelndes
Lernen* verfolgt wird, das sich durch die Nutzung neuer Wissens- und Lerntechnolo-
gien charakterisieren lisst und das Ziel verfolgt, die hauptsichlichen Mingel universiti-
rer Lehre, wie die Abstraktheit, die Linearisierung, die Zerstiickelung und Parzellierung
der Ziele und Inhalte zu tiberwinden.

An der Universitit Duisburg-Essen werden diese Ideen seit dem Wintersemester
2018/2019 in einem Lehrprogramm umgesetzt!, das entlang von ,Entrepreneurial
Challenges“ aufzeigt, wie ein didaktisches Design fiir den Erwerb entrepreneurialer
Kompetenzen aussehen kann. ,Entrepreneurial Challenges* sind kleine Lehr-Lernein-
heiten, in denen Unternehmertum durch méglichst authentische Herausforderungen
im Griindungsverlauf und durch deren Reflexion erfahren werden kann. Die Lehr-
Lerndesigns sind so konzipiert, dass Lernen durch Reflexion an praktischen Aufgaben
im Griindungsprozess erfolgt. Die Inhalte basieren auf dem , EntreComp Framework*
(Bacigalupo etal. 2016) und seinen drei Kompetenzbereichen und beziehen sich in-
haltlich auf Herausforderungen betrieblicher Transformationen:

« Im ersten Kompetenzbereich (,Ideas and Opportunities®) erfolgt das Lernen von
Kernkompetenzen unternehmerischer und beruflicher Selbststindigkeit — hier
mit starkem Bezug zur Wirtschaftswissenschaft. Es werden Geschiftsmodelle fiir
Ideen unternehmerischer, beruflicher und privater Herausforderungen entwi-
ckelt und umgesetzt.

« Im zweiten Kompetenzbereich (,Resources) steht die Férderung einer Kultur
der Selbststindigkeit, der Offenheit fiir Neuerungen, der Empathie und Nachhal-
tigkeit im Fokus.

« Der dritte Kompetenzbereich (,Into Action“) hebt die Stirkung von unternehme-
rischen Handlungsmustern und -strategien im Grindungsprozess und im Um-
gang mit betrieblichen Transformationen hervor.

Die unterschiedlichen Kompetenzbereiche werden von den Lernenden mit ausgewihl-
ten Methoden bearbeitet. Der Auswahl der Methoden ist ein systematischer Vergleich
von Denkmethoden vorausgegangen, also strukturierten Strategien, die das Denken
von Problemldsenden steuern und damit ein Unterstiitzungssystem fiir kreative Stu-
dierenden-Teams darstellen (Brush & Saye 2002). Das Angebot entsprechender Metho-
den istimmens hoch (Alves & Jardim 2013). Jedoch existiert wenig empirische Evidenz
dartiber, welche Methoden sich in welchem (fachinhaltlichen) Anwendungskontext
besser eignen als andere (Chasanidou etal. 2015). In einer systematischen Literatur-
recherche wurde eine Reihe von empirisch validierten Methoden fiir kreatives und kol-
laboratives Problemlésen untersucht. Drei tibergreifende Denkrichtungen lieSen sich
empirisch sichern: intuitives, assoziatives und systematisches Denken (El Mard et al.

1 Aktuell wird das Konzept durch die Stiftung Innovation in der Hochschullehre im Rahmen des Projekts , Interdisziplinires
Mentoring fiir Innovation (Mentorinn)“ geférdert (Férdernummer: FREMM-745/2022).
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2022; Winther & El Mard 2023). In einem Lehr-Lernprojekt mit n=52 Studierenden?
konnte gezeigt werden, dass Intuition, Assoziation und Systematik als Denkmuster
den Wissensaufbau und damit den Erwerb entrepreneurialer Kompetenzen (Learning:
r>0.74**, p < 0.01), die Kollaboration zwischen den Lernenden (Collaboration:
r>0.71%, p < 0.05) sowie die Originalitit und Giite der erzeugten Lernergebnisse (Crea-
tion: r>0.70%, p < 0.05) in unterschiedlicher Weise férdern.

Tabelle 1: Empirische Befunde im Detail

Learning - Signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen intuitiven, assoziativen und sys-
tematischen Tools im Hinblick auf den Wissensaufbau (p <.05); intuitive und
systematische Toolsets sind assoziativen Toolsets tiberlegen.

Je herausfordernder der Lernkontext erlebt wird, desto geringer ist der subjektive
Wissensaufbau (p<.01).

Signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen intuitiven, assoziativen und sys-
tematischen Tools im Hinblick auf die Originalitit und Giite der Lernergebnisse;
intuitive Toolsets erzeugen die Lernergebnisse mit der héchsten Originalitat und
Gute (p<.10).

Je herausfordernder der Lernkontext erlebt wird, desto wirkungsvoller bieten in-
tuitive Methoden die Méglichkeiten, auf den Ideen anderer aufzubauen (Adapta-
tion; p <.10).

Creation

Je stérker ein Toolset den Wissensaufbau férdert, desto stérker férdert es auch
kollaborative Faktoren (p <.01) sowie die Motivation der Lernenden (p <.05).

Je stirker ein Toolset originelle und gute Prototypen férdert, desto stirker férdert
es auch kollaborative Faktoren (p <.05) sowie die Motivation der Lernenden
(p<.01).

« Je herausfordernder der Lernkontext erlebt wird, desto geringer der Austausch
im Team (p <.05).

Collaboration

Dieses Beispiel verdeutlicht, wie sich 6konomische, erziehungswissenschaftliche und
methodische Inhalte in Lernsettings verzahnen lassen. Es macht aber auch klar: Eine
zunehmende Reduzierung der wirtschaftswissenschaftlichen Anteile im Studiengang
Wirtschaftspadagogik verstellt oder erschwert diese Form des Lehrens und Lernens;
der Bezug zur betrieblichen Realitit kann nicht adiquat vermittelt werden.

3 Nicht umdrehen, Briicken bauen

Die Leerstellen, die sich in der empirischen Beschreibung von Instruktionsprozessen
zeigen, sind u. a. durch eine Riickbesinnung auf die Fachdidaktik und die Bezugswissen-
schaft zu fullen. Oder anders formuliert: Es geht darum, wie der Inhaltsbezug des Un-
terrichts aufgegriffen wird (hierzu u.a. Shulman 1986). Hierbei ist eine erhéhte Auf-
merksamkeit und Anstrengung auf die fachinhaltliche Vermittlung zu legen — dies
bedeutet im Umkehrschluss eine deutliche Betonung der zugrunde liegenden Bezugs-

2 Studierende der bildungswissenschaftlichen Fakultit der Universitat Duisburg-Essen wurden im Wintersemester 2021/
2022 entlang der drei Kompetenzbereiche des EntreComp Frameworks unterrichtet. Die einzelnen Phasen wurden mit
drei verschiedenen Toolsets — Intuition, Assoziation und Systematik — bearbeitet.
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wissenschaft. Fiir die Wirtschaftspadagogik sind dies die Wirtschaftswissenschaften
und hier die Frage, wie Auszubildende in kaufminnischen Berufen auf fachliche In-
halte in 6konomischen Handlungssituationen zuriickgreifen kénnen und wie die hier-
fiir notwendigen instruktionalen Prozesse aussehen miissten. Hierzu wurden gerade
im Rahmen der ASCOT-Initiative viele Vorschlige unterbreitet (vgl. Beck, Landenber-
ger & Oser 2016). Aber auch fiir die kaufminnische Vorbildung lasst sich u. a. mit dem
Begriff der Economic Literacy und Numeracy der funktionale Aspekt von 6konomischer
Bildung bezogen auf Alltagssituationen und gleichzeitig der Fokus auf den fachin-
haltlichen Kompetenzerwerb betonen (Stichwort: Authentizitit). Fiir die unterschied-
lichen Kontexte liegen — briickenbauende — empirische Befunde dafiir vor, dass die
Erreichung der Kompetenzziele von instruktionalen Prozessen beeinflusst ist, die sich
lernpsychologisch und fachwissenschafilich beschreiben lassen (u. a. Baumert & Kun-
ter 2006; Abele etal. 2021; Fortunati & Winther 2021). Die Suche nach empirischen
Begriindungsmustern fiir fachdidaktische Arrangements sollte und kénnte allerdings
bereits vor deren (experimentellen) unterrichtlichem Einsatz beginnen: In Anlehnung
an die amerikanische Forschungslandschaft im Bereich der Alignment-Studien (u. a.
Porter & Smithson 2002) lieflen sich die Passung zwischen Unterricht und Curricula
oder auch Gemeinsamkeiten und Unterschiede 6konomischen Unterrichtens unter-
suchen, um zu empirisch gepriiften Aussagen zur curricularen Validitit i. S. eines
Alignments von Kompetenzerwartungen und den instruktional erreichten Kompeten-
zen zu gelangen. Auf diesem Wege lisst sich eine oft kritisierte Liicke im Rahmen der
empirischen Beschreibung institutioneller Lehr-Lernprozesse schliefRen: Kompetenz-
messungen fithren nicht zur Weiterentwicklung von Unterricht (Altrichter & Maag-
Merki 2016). Dass es hier anderer Zuginge bedarf, wird im Konzept der Curriculum-
Instruktion-Assessment-Triade angesprochen (u. a. Achtenhagen 2012).

Im Rahmen des Projekts ECON2022 wurde in Anlehnung an das Alignment-Kon-
zept (Pellegrino 2002; Porter & Smithson 2002) der Grad der Passung zwischen inten-
diertem und erreichtem Curriculum (hier im Bereich der 6konomischen Bildung an
allgemeinbildenden Schulen in NRW) analysiert. Das Ziel war es, empirische Evidenz
fiir eine inhaltsvalidierte Aufgabenentwicklung (fir Instruktions- und Assessmentpro-
zesse) zu generieren. Das Konstrukt Alignment (Passung) gilt als Kern der amerikani-
schen Standards-Based Reform Policy (Smith & O’Day 1991) und beschreibt die
Passung zwischen intendiertem Curriculum (Rahmenlehrpline), implementiertem
Curriculum (Unterricht) und erreichtem Curriculum (Schiilerleistungen) (Anderson
2002; Pellegrino 2002). In Bezug auf die Messung von Alignment wurden im Verlauf
der letzten Jahrzehnte unterschiedliche Indizes entwickelt (Cizek et al. 2018). Ziel von
Indikatoren ist es, systemische Charakteristika zu beschreiben und miteinander in Be-
ziehung zu setzen, Verinderungen aufzuzeigen und hinsichtlich einer gesetzten
Norm zu bewerten (Shavelson, McDonell & Oakes 1991). Der in der ECON2022-Studie
verwendete Alignment-Index gibt auf aggregierter Ebene die absolute Diskrepanz zwi-
schen Curriculum und Assessment in Bezug auf Inhaltsbereiche und kognitive Anfor-
derungsniveaus wieder:
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n

PorterAlignmentindexP = 1 — Z

i=1

Die intendierten Kompetenzerwartungen im Curriculum (X;) lassen sich in Beziehung
setzen zu den Kompetenzen, die mittels Assessmentverfahren erhoben werden (Yi).
Der Alignment-Index reicht von 0 bis 1, wobei 1 ein maximales Alignment zwischen
Curricula und Leistungsmessung darstellt. Porter & Smithson (2001) definieren keine
klaren Schwellenwerte fiir eine ausreichende Passung; jungere Studien von Fulmer
(2011) und Politkoff (2013) haben iiber Simulationsstudien Schwellenwerte fiir den
Vergleich zwischen Curricula und Assessment ermittelt: Eine hinreichende Passung
liegt bei Werten gréfler 0,695 vor. Fiir die beschriebene Studie kann eine sehr gute
Passung angenommen werden, sodass die Testwertinterpretation des Assessments in
ihrer Aussagekraft nicht eingeschrinkt ist und der curricular-valide Bezug empirisch
angenommen werden kann (Cizek et al. 2018).

Tabelle 2: Alignment-Indizes fiir alle untersuchten Curricula und NRW-spezifisch

Curricula gesamt NRW GYM NRW GS NRW RS NRW HS
Wirtschaft & Politik Gesellschaftslehre Wirtschaft Wirtschaft & Arbeitswelt
Testinstrument 0,819 0,812 0,876 0,890 0,886

Studien wie die beschriebene sollten zum Standardprozedere gehéren. Dies gilt insbe-
sondere dann, wenn Ordnungsmitteln eine zentrale Orientierungsfunktion zuge-
schrieben wird. Gerade die aktuellen Neuordnungsverfahren verschiedener Ausbil-
dungsberufe lassen den Riickbezug auf empirische Befunde vermissen — dies gilt
sowohl im Hinblick auf die unter Kapitel 2 beschriebenen Handlungs- und Denkmus-
ter, die fiir spezifische Fachinhalte konstitutiv sind, als auch die hier beschriebene
Notwendigkeit, Curriculum, Instruktion und dann Assessment in eine Passung zu
bringen, um giinstige Bedingungen fiir den Kompetenzerwerb in institutionellen, for-
malen Lernkontexten zu schaffen.

4 Schlussworte

Eine Disziplin, die umdreht, geht. Gemeint sind hiermit vor allem disziplindre Aufls-
sungserscheinungen, die sich darauf zurlickfithren lassen, dass der fachwissenschaft-
liche Bezug aufgegeben wird, weil eine hohere Anschlussfihigkeit {iber Speziali-
sierung in Nachbardisziplinen (Psychologie, Statistik, Politik) vermutet (und tber
Publikationschancen auch erfahren) wird. Gemeint sind ebenso Positionsverschiebun-
gen, weil Nachbardisziplinen die Themen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik beset-
zen — dies geschieht, weil sie vor allem die empirische Legitimitit dazu beanspruchen.
Was ist die Antwort darauf? Ist — wie in Dantes Purgatorium — eine Liuterung notwen-
dig? Ist zur Weiterentwicklung der Disziplin ein Uberwinden der Antinomien grund-
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legend? Meine Antwort ist: nein. Letztlich braucht es ein die Disziplin verbindendes
Erkenntnisinteresse; eines, das anders als die selbstreferenziellen Thesen zu den zu-
kiinftigen Aufgaben der Disziplin, wie sie tiber Chat GPT ausgeworfen werden (vgl.
Kégler, Abschnitt 5), gesellschaftliche Entwicklungen stirker systemisch und nicht
entlang von Schlagworten aufgreift. Es braucht das Selbstverstindnis, dass dafiir einer-
seits theoretische und methodische Weiterentwicklungen aus der Disziplin kommen
und transdisziplinir aufgegriffen werden — hierzu die Studie im Kapitel 2 — und dass
andererseits die Disziplin von theoretischen Beziigen und methodischen Zugingen
anderer Disziplinen profitiert — hierzu die Studie im Kapitel 3.
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Les Particules Elémentaires oder Kritisches
Denken in der Praxis und (Er)Forschung der
Beruflichen Bildung im Internetzeitalter

Ein Kommentar zu Kristina Kogler ,,Schéne neue Welt
reloaded? Die Disziplin Berufs- und Wirtschaftspddagogik
im Spannungsfeld von Tradition, Technologie und
Transformation“

OLGA ZIATKIN-TROITSCHANSKAIA

Zusammenfassung

Der Beitrag folgt dem Gedankenanstofd von Kristina Kégler und beginnt, um eine wei-
tere Diskussion anzustofRen, mit einem kritischen Blick auf die ,neuen® Herausforde-
rungen und ,Spannungsfelder” in der Disziplin der Berufs- und Wirtschaftspidagogik
und verweist dabei auf weitere etablierte Modellierungszuginge, die als Orientierungs-
hilfe bei der Betrachtung des ,Spannungsfelds“ moglicher Aufgaben unserer For-
schungsdisziplin dienlich sein kénnten.

Schlagworte: kritisches Denken, Berufsbildung, evidenzbasiertes Wissen

Abstract

The paper follows Kristina Kogler’s initial idea and invites further discussion by start-
ing with a critical look at the so-termed “new” challenges and “areas of tension” in the
discipline of vocational and business education, pointing out further established and
recent modeling approaches, which could be useful as an orientation when consider-
ing the “area of tension” in possible tasks within our discipline.

Keywords: critical thinking, vocational education, evidence-based knowledge

1  Einleitung

Kristina Kogler spannt mit ihrem Beitrag einen weitreichenden Bogen auf: Ausgehend
von einer pointierten Skizzierung von (1) derzeitigen Herausforderungen der beruf-
lichen Bildung in aktuellen Wandlungsprozessen und (2) gespiegelt vor dem Hinter-
grund des historisch gewachsenen Selbstverstindnisses der Disziplin der Berufs- und
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Wirtschaftspidagogik (BWP) und (3) einigen weiteren Uberlegungen zu den gut eta-
blierten multidisziplinidren Forschungszugingen sowie (4) einer tabellarischen Darstel-
lung eigener Forschung in den letzten fiinf Jahren stellt die Autorin ,inhaltliche Arbeits-
schwerpunkte und lohnenswerte Entwicklungsfelder”, kurzum ,Kerngedanken eines
Arbeitsprogramms* fiir die BWP vor. Koglers Beitrag endet mit einem ,,Gedankenexpe-
riment“ zur Rolle der Kiinstlichen Intelligenz (KI) fiir die Forschung zur beruflichen
Bildung. Dabei wird der narrative Bogen recht weit tiber anregende literarische Meta-
phern und historische Riickblicke auf unsere Disziplin bis hin zu Entwicklungslinien
der Gegenwart und Ausblicken in eine mogliche Zukunft gespannt. Dass die Autorin
dabei solche inhaltlichen Meilensteine in der gebotenen Kiirze nur eher tiberblicksartig
streifen kann, versteht sich. Der folgende kurze kritische Kommentar kann ebenfalls
nur einige Punkte herausgreifen und soll zur weiteren Diskussion anregen.

Besonders wertvoll an Koglers Beitrag ist, dass der Auftrag der Herausgeber die-
ses Bandes gezielt adressiert wird und eine substanzielle Grundlage fiir eine kritische
Auseinandersetzung und damit eine schone Gelegenheit geboten wird, ,einen Blick
auf die gegenwirtige Lage der Berufs- und Wirtschaftspidagogik als wissenschaftlicher
Disziplin“ zu werfen und mit Kolleginnen und Kollegen in unserer Disziplin einen
fruchtbaren Gedankenaustausch zu méglichen kiinftigen Entwicklungen anzustof3en.
Der folgende Kommentar mochte einen solchen Gedankenaustausch stimulieren.
Dabei mégen mir pragmatisch orientiertere Leser:innen bei einigen Aspekten der fol-
genden Ausfithrungen nachsehen, dass ich mich eher mit , Begrifflichem“ auseinan-
dersetze. Fiir die wichtige Debatte um das Selbstverstindnis und die Zukunft unserer
Disziplin kann eine sprachliche Verstindigung auch als ein wesentlicher Teil angese-
hen werden. Mein kritischer Kommentar bewegt sich — tiberblicksartig und in gebote-
ner Kiirze — entlang den Argumentschritten von Koglers Beitrag.

2 Zu ,Herausforderungen der beruflichen Bildung in
disruptiven und kontinuierlichen Transformations-
prozessen“

Die Uberlegungen Kéglers in den ersten beiden Kapiteln sind durchweg anregend. Als
kritische Leserin mdchte ich jedoch ein kleines Gedankenexperiment wagen: Mithilfe
der ,Suche & Ersetzen“-Funktion in der Word-Datei lasse ich in diesen (und in den
folgenden) Kapiteln unsere Disziplin ,BWP“ durch eine andere Disziplin, z. B. ,Medi-
zin“ oder ,Soziologie“, automatisch ersetzen. Viele der gut durchdachten (!) Uberle-
gungen und Argumente scheinen dabei widerspruchsfrei auch auf diese Disziplinen
anwendbar. Da es hier jedoch — zumindest in diesem Band — um die Zukunft der BWP
als Disziplin gehen soll, kénnten einige spezifizierende sprachliche Schirfungen bzw.
Prizisierungen fiir weitere Diskurse hilfreich sein.

Meine gedanklichen Assoziationen zu Koglers durchaus anregenden Literatur-
hinweisen sowie den KI-Beziigen in der , Einleitung“ und im , Ausblick” habe ich ver-
sucht, schon im Titel dieses Kommentars anklingen zu lassen und belasse es dabei
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wegen der gebotenen Kiirze. Wesentlicher erscheint mir die Auseinandersetzung mit
der inhaltlichen Perspektive von Koglers Beitrag zur ,Identifikation zentraler Heraus-
forderungen der beruflichen Bildung“. Hier werden hiufig genutzte Chiffren fuir die
aktuellen und zukiinftigen , Transformationsprozesse“, wie ,,demografischer Wan-
del’, ,Digitalisierung’, ,Klimakrise’, ,Fachkriftemangel’ oder ,Finanzkrise*“ angespro-
chen, die fiir eine konzeptuelle und theoretische Modellierung noch einer weiteren,
wissenschaftlich fundierten, inhaltlichen Entfaltung bediirfen, um die eigentliche
Frage nach den konkreten Herausforderungen, die daraus fiir die BWP-Forschung ak-
tuell und zukiinftig resultieren, ndher zu bestimmen, als dies in Koglers Beitrag ge-
schieht.

Fiir den weiteren Gedankenaustausch in unserer Disziplin konnte eine tiefere, pra-
zisere und vor allem gut strukturierte Kartierung der aktuellen und zukiinftigen He-
rausforderungen auf den unterschiedlichen Ebenen hilfreich oder gar notwendig sein.
Zahlreiche Anregungen dazu kann man durchaus den jlingsten Forschungsberichten
und wissenschaftlichen Gutachten etablierter nationaler und internationaler Arbeits-
gruppen entnehmen, wie insbesondere der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission
(SWK) (siehe z. B. 2022, S.100ff.), dem Aktionsrat Bildung (siehe z. B. das jiingste Gut-
achten zur ,Bildung und beruflichen Souverinitit“; Aktionsrat Bildung, 2023) sowie
dem Cedefop (siehe beispielsweise die Berichte aus Cedefop 2022, 2023). Unseren
BWP-Kolleginnen und -Kollegen wiirden freilich viele weitere etablierte Modelle einfal-
len, derer man sich fiir eine systematischere Zuordnung bedienen kénnte. Einen brei-
ten Konsens in unserer Disziplin diirfte man etwa beim Riickgriff auf solche Modelle
wie das von Uri Bronfenbrenner (1981) zur ,,Okologie der menschlichen Entwicklung*
erwarten (siehe die Darstellung zum 6kosystemischen Modell in Epp 2018, S.5; siehe
auch Aktionsrat Bildung 2023, S.74), das von unserem hoch geschitzten Kollegen Adolf
Kell fiir berufliches Lernen und berufliche Entwicklung adaptiert und weiterentwickelt
worden ist (z. B. Kell 2005). Im Ubrigen entwickelt Kell (2015, S. 8) eine auf dem Modell
von Bronfenbrenner basierende ,Matrix zur Strukturierung des Gegenstandbereichs
der Berufsbildungsforschung®, die man auch im Beitrag von Kogler (Kap. 4) zumindest
z. T. wiedererkennt und die fiir eine weitere Kartierung der Herausforderungen an un-
sere Disziplin recht hilfreich sein kénnte (fiir interessierte Leser:innen wire dieser Bei-
trag von Kell (2015) in Ginze empfehlenswert; siehe auch van Buer & Kell 1999).

Ohne dem diszipliniren ,Selbstverstindnis“ sowie ,Sichtbarkeits“-Themen aus
Koglers Beitrag vorgreifen zu wollen, sei an dieser Stelle angemerkt: Wenn es unserer
Disziplin gelingen wiirde, eine feingradige modellbasierte Kartierung i. S. einer syste-
matischen Forschungssynthese zu den aktuellen und kiinftigen Herausforderungen
des beruflichen Lernens vorzunehmen und damit korrespondierende fundierte Be-
schreibungsmodelle zu liefern, die eine (erwartbare) Entfaltung entlang der verschie-
denen Ebenen (siche das Modell von Bronfenbrenner, 1981) aufzeigen — womdoglich
sogar vorhersagen —, wire das eine recht fundamentale Leistung, welche in unseren
»Bezugsdisziplinen“ viel (Be)Achtung und wissenschaftliche , Sichtbarkeit* erzeugen
wiirde (dazu spiter mehr). Und so verfiigte man auch tiber modell- und/oder evidenz-
basierte Anhaltspunkte zur Beantwortung der Frage, welche der Transformationspro-
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zesse, wie sie in Koglers Beitrag angedeutet werden, fiir die berufliche Bildung von
disruptiver Natur sind und welche weniger starke Auswirkungen erwarten liefen.

Ein entscheidender Punkt kénnte hierbei in der sich zweifellos rapide verindern-
den Natur des beruflichen — und nicht nur des beruflichen — Lernens und dessen Ent-
wicklung im Internetzeitalter liegen. Dabei teile ich die Einschitzung Kéglers, dass
spitestens seit Beginn der Pandemie die manifesten Verinderungen schneller zu sein
scheinen als die {iberwiegend reaktiven (internationalen) Forschungsbemithungen zu
diesen Phinomenen. Diese Kritik gilt keineswegs nur der BWP; wenn es jedoch um
berufliches Lernen im Internetzeitalter geht, dann trifft sie doch unsere Disziplin im
Besonderen.

Wihrend sich zum schulischen Lernen erste gut systematisierte Forschungssyn-
thesen wie im Bericht von Jonathan Osborne et al. (2022) ,Science education in an age
of misinformation“ vorliegen, sind mir keine solchen Synthesen zum beruflichen Ler-
nen bekannt — abgesehen von den Beziigen in den oben erwihnten wissenschaftlichen
Berichten und Gutachten wie denjenigen der SWK. Dieser Punkt ist durchaus als eine
Selbstkritik zu verstehen. So haben meine Kolleginnen und Kollegen und ich im Rah-
men der Vorbereitung einer neu etablierten DFG-Forschungsgruppe CORE (Critical
Online Reasoning in Higher Education) mehrere Forschungssynthesen fiir den Be-
reich des akademischen Lernens sowie der 6konomischen Bildung im Internetzeitalter
durchgefiihrt (siehe z. B. Molerov etal. 2020; Zlatkin-Troitschanskaia etal. 2021), je-
doch nicht mit einem expliziten Fokus auf die berufliche Bildung. Dies gilt ebenso fiir
die aktuelle internationale Forschung, die zwar ganze Themenhefte in renommierten
Zeitschriften z. B. der zentralen Rolle des Kritischen Denkens in der ckonomischen
Bildung widmet (siehe z. B. das Special Issue in Journal of Economic Education 2022
und dort die Beitrige von Hoyt 2022; Kearney 2022; List 2022; zu einer Taxonomie des
Kritischen Denkens siehe auch Oser & Biedermann 2020), jedoch keine Forschungs-
bilanzierung mit einem expliziten Blick auf die berufliche Bildung vornimmt.

All den verschiedenen Taxonomien und Modellen, wie zu COR (siehe z. B. Mo-
lerov et al. 2020 oder Osborne et al. 2022, S.10) sowie der weiteren internationalen Ar-
beitsgruppen, wie der bei PISA zum innovativen Assessment und zur Férderung von
komplexen Kompetenzen (z.B. Kritisches Denken; Foster & Piacentini 2023) ist ge-
mein, dass ein erfolgreiches Lernen in beruflichen (und anderen) Kontexten Sets von
u. a. kognitiven und metakognitiven Kompetenzen zum kritischen Umgang mit Infor-
mationen im Internetzeitalter unentbehrlich macht (siehe z. B. das Modell fiir PISA
2025 ,Learning in the Digital Word“ (LDW) Assessment in Piacentini 2023, S.123).

Dabei sei daran erinnert, dass die aktuellen Kompetenztaxonomien zu den sog.
21. Jahrhundert-Skills, wie man sie z. B. im o. g. Bericht der PISA-Arbeitsgruppe wie-
derfindet (siehe Foster & Piacentini 2023, S.32), die Kompetenzbereiche widerspie-
geln, die in etwas ilteren und jlingsten Befragungen der Wirtschafts- und Industrie-
unternehmen als zentrale berufliche Kompetenzen angegeben werden (siehe z. B. in
aktuellen Reports von DIHK und BIBB; BIBB 2022). Daher konnte es naheliegen, die
Férderung von solchen komplexen Kompetenzen als eine zentrale Herausforderung
fiir die berufliche Bildung zu benennen, wie es auch mehrere unsere Kolleginnen und
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Kollegen in der BWP immer wieder betonen (siehe z. B. die Beitrdge in Beck, Landen-
berger & Oser 2016; Abele et al. 2021).

Dass eine nachweisbare Kompetenzférderung in der Praxis eine valide Diagnostik
auf der Basis wissenschaftlich fundierter Modelle und Messinstrumente voraussetzt,
wird mit Blick auf solche Forschungsprogramme, wie das DFG-SPP von Klieme &
Leutner (2006), KoKoHs (Zlatkin-Troitschanskaia etal. 2020) sowie ASCOT- und
ASCOT+ (Beck, Landenberger & Oser 2016; Abele etal. 2021) wohl niemand (in unse-
rer Disziplin) ernsthaft infrage stellen (wollen) — auch diejenigen nicht, die gegentiber
dem Kompetenzbegrift an sich noch Vorbehalte hegen.

Mit Blick auf die aktuellen Forschungssynthesen, wie die von Osborne et al. (2022)
oder Foster & Piacentini (2023), stellt man schnell fest, dass die Beschreibungsansitze
von aktuellen und erwartbaren Herausforderungen recht weit tiber das hinausgehen
und auch viel tiefer greifen als die drei exemplarischen ,Notwendigkeiten“ in Koglers
Darstellung. Im Ubrigen sind wir mit Blick auf die aktuellen — mir bekannten — Be-
schreibungen von ,abzuleitenden Handlungsempfehlungen“ noch recht weit entfernt
(auch dazu spiter mehr). Die Ursache dafiir sehe ich jedoch keineswegs im Selbstver-
stindnis der BWP, sondern — zumindest und vor allem — in der bislang noch nicht hin-
reichenden Auseinandersetzung der BWP (vgl. hierzu den Gedankengang in Koglers
Beitrag) mit solchen Fragenkomplexen, wie sie sich z. B. im Kontext des beruflichen
Lernens im aktuellen Internetzeitalter stellen.

3  Zu ,tradierten Antinomien im Selbstverstindnis der
Disziplin Berufs- und Wirtschaftspiadagogik* und zu
»Pragmatischer Eklektizismus als Ausdruck
forschungsparadigmatischer Positionierung*

Die Ausfithrungen in den Kapiteln 3 und 4.1 in Koglers Beitrag sind durchweg anre-
gend und stimulieren den weiteren Gedankenaustausch, wie in diesem Band beab-
sichtigt. Auch wenn ich mich der im Folgenden betrachteten , Ursachenzuschreibung”
zwischen ,tradierten Antinomien“ im diszipliniren Selbstverstindnis und der gegen-
wirtigen — eher angedeuteten — Positionierung der BWP nicht anschlieflen kann. Da-
bei méchte ich einige Monita zu den Begriffen anfiihren, die es noch zu schirfen gilt:
Ich wiirde die in Koglers Beitrag beschriebenen Aspekte nicht als ,, Antinomien“ sehen
bzw. als solche charakterisieren. Antinomien miissten nach einer wissenschaftlichen
Definition gleichermafen gut begriindet bzw. bewiesen werden und dabei zueinander
in einem logischen Widerspruch stehen, was die beschriebenen Aspekte nicht sind
bzw. tun.

Auch weder der Bezeichnung von ,spannungsreichen Kontroversen“ oder, noch
weniger, von ,antinomische(n) Leitkategorien berufsbildenden Handelns“ kann ich
mich fiir die skizzierten Aspekte anschliefRen. Die drei genannten ,,Antinomien* sind
in dieser Form erneut nicht spezifisch fiir die BWP, sondern auf jegliche wissenschaft-
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liche Disziplin beziehbar. Genauso wenig erschliefdt sich mir, inwiefern , mit dem drit-
ten Begriffspaar Objektivitit und Normativitit eine Antinomie berufs- und wirtschafts-
pidagogischen Denkens angesprochen® wird. Vielmehr werden auch hier recht gene-
relle Phinomene vieler Disziplinen angesprochen.

Diese zunichst begrifflich etwas problematischen Punkte gewinnen an Bedeutung
bei der Bezugnahme auf das disziplinire , Selbstverstindnis“ der BWP. Bevor man hier
in historischen Beziigen versinkt — was die gebotene Kiirze des Kommentars auch gar
nicht erlauben wiirde —, stellt sich die grundlegende(re) Frage, warum unsere Disziplin
uberhaupt einen ,Nachweis“ ihrer ,diszipliniren Eigenstindigkeit“ erbringen muss
(). Im Sinne biografischer Evidenz wurde mir im akademischen Studium der ,Wirt-
schaftspidagogik“ mit seinem ebensolchen Diplom-Abschluss und der Ubertragung
einer ebensolchen Venia Legendi iiberzeugend vermittelt, dass sie eine — zumindest im
DACH-Raum - strukturell und institutionell gut etablierte Disziplin ist, die mit einer
Reihe der Bezugsdisziplinen recht produktiv , koexistiert“ und sich — auch auf allen Mo-
dellebenen nach Bronfenbrenner (1981) — nachweisbar entwickelt. In diesem recht gut
etablierten kooperativen Kontext stellt sich weiterhin die Frage, warum sich die BWP
von ihren Bezugs- bzw. Nachbardisziplinen abgrenzen sollte oder gar ,miisste” (?!). In
meinen inzwischen rund 20 akademischen Jahren habe ich jedenfalls noch keine(n)
Forscher:in und/oder Praktiker:in angetroffen, die bei Fragen zur Gestaltung beruf-
lichen Lernens u. A. die BWP als ,, zustindige“ Disziplin infrage gestellt hitte.

Das in Koglers Beitrag angesprochene ,Spannungsverhiltnis“ zwischen ,einem
auf empirischer Analytik beruhenden Objektivititsanspruch” und einem , normativem
[...] Ansatz und eine(r) klar ersichtliche(n) Anwendungsorientierung” kénnte man mit
gut etablierten wissenschaftlichen Modellen, wie dem bekannten ,Pasteurschen Qua-
dranten“ von Stokes (1997; s. Abb. 1) adressieren.
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Abbildung 1: Pasteurscher Quadrant aus Stokes (1997, S.196)
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Anstelle sich , der jeweiligen argumentativen Primissen zu vergewissern, die auf diese
Antinomien zuriickgehen, um ,begriindete Losungsansitze fiir zukiinftige Problem-
felder und Gestaltungsfragen der beruflichen Bildung“ zu entwickeln, wiirde ich dem/
der Leser:in vorschlagen, den Betrachtungsfokus, im Anschluss an die (immer noch)
hoch aktuellen Uberlegungen zum , Theorie-Praxis-Problem* in Beck (2015), vielmehr
auf die Verbindung zwischen (empirischer) Forschung und berufs- bzw. wirtschafts-
padagogischer Praxis zu legen. Die (berufspadagogische) Praxis und ihr (, praktisches®)
Denken umfasst bekanntermaflen nicht nur wissenschaftlich begriindete Kenntnisse
und Uberzeugungen und sog. ,normatives“ Denken, sondern auch die komplexen Zu-
sammenhinge der situativen Kontexte (s. das Modell von Bronfenbrenner, 1981) sowie
(moralische und ethische) Konsequenzen des Handelns (wie es Fritz Oser immer wie-
der betont hat), und nicht zuletzt ,Erfahrungswissen“ aus dem Agieren in dhnlichen
Situationen u.v.m. Daher ist die Annahme einer linearen Verbindung zwischen For-
schung und Praxis kaum haltbar, schon gar nicht in einer ,schénen neuen Welt“. Die
praktische Anwendung von Forschung ist weitaus komplexer als es die etablierten Wis-
senschaft-Praxis-Modelle nahelegen. So zeigt z. B. Stokes (1997), dass der Fortschritt in
der Wissenschaft sich durchaus agilen, hochkomplexen, praktischen Problemen in der
realen Welt verdankt (siehe Abb. 1). Zugleich miissen sich die Berufsbildungsinstituti-
onen bei der ,Anwendung“ der sich stetig entwickelnden BWP-Forschung die Rechte
und Interessen aller Beteiligten vergewissern, wie die der Auszubildenden, des berufs-
pidagogischen Personals, der Unternehmen, der Sozialpartner:innen, der Eltern, der
Offentlichkeit und anderer Akteurinnen und Akteure, die ein berechtigtes Interesse an
einer qualitativ hochwertigen beruflichen Bildung haben, was die Gestaltung solcher
Prozesse des beruflichen Lernens und der Vermittlung von erwarteten beruflichen
Kompetenzen einschliefit. Denn in der Praxis sind es die dort Handelnden, die ihr Tun
verantworten konnen miissen — was die BWP-Forschung nicht abnehmen kann. Die
damit zusammenhingenden Spannungsfelder in der beruflichen Bildung kann man
als immanent charakterisieren. Die bekannten BWP-Forschungsprogramme der letz-
ten Jahrzehnte (s.u.) ebenso wie die aufgelisteten Forschungsarbeiten (in Tab.1) in
Koglers Beitrag wiirden mich jedoch nicht zu dem Schluss bringen, solche ,Span-
nungsfelder” als ,Kontroversen“ zu bezeichnen, welche ,identititsstiftend als auch fiir
die Disziplin konstituierend“ seien.

In diesem Kontext erschlieflen sich mir die in Koglers Beitrag angedeuteten Be-
zlige zu einem ,Pragmatische(n) Eklektizismus als Ausdruck forschungsparadigmati-
scher Positionierung® (noch) nicht. So liefert doch unsere Disziplin iber Jahrzehnte
wohl kaum abstreitbare Beispiele zu ,Best-Research-Practice”, wie das frithere DFG-
SPP (Beck 2000) oder das ASCOT-Programm (Beck, Landenberger & Oser 2016; Abele
etal. 2021), welche durchweg auf den in unserer Disziplin gut etablierten multi- und
interdisziplindren Forschungszugingen basieren und die sich aus einer produktiven
Kooperation mit anderen Disziplinen — natiirlich je nach konkreten Forschungsgegen-
stinden und Fragestellungen — ergeben.

Gerade die zentralen etablierten Forschungsstrange in der BWP wiren ohne die
psychologischen, soziologischen oder wirtschaftswissenschaftlichen theoretischen
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und methodischen Grundlagen nicht vorstellbar bzw. umsetzbar. Dies gilt ebenso fur
die , Beantwortung“ von ,grundlegenden Fragen®, wie sie in Koglers Beitrag aufgezihlt
sind (am Ende des Kapitels 4.2), wobei viele der Fragen als genuin psychologisch cha-
rakterisierbar wiren. Dass solch komplexe Fragestellungen zu den noch komplexeren
Phinomenen eben einen kohirenten multi- bzw. interdiszipliniren Zugang erfordern,
ist nichts Neues, wozu ein durchaus konsensuelles Verstindnis in der modernen (in-
ternationalen) Forschung besteht und was ich als eines der ,Axiome* fiir die BWP-
Forschung in der ,,schénen neuen Welt“ ansehen wiirde.

Damit mochte ich schliefllich die ,ausbaufihige Sichtbarkeit der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik” in Koglers Beitrag adressieren. Verstindlicherweise kritisierte
schwierige strukturelle Rahmenbedingungen (inkl. der gingigen Forschungs- und
Drittmittelpolitik) galten und gelten fiir alle Disziplinen in ,alten“ und ,neuen” Zeiten
gleichermafien. Dennoch entstand und entsteht disziplinire Sichtbarkeit nachweisbar
vor allem — wenn nicht ausschliefRlich — tiber substanzielle Forschung zu den drei
Feldern im Pasteurschen Quadranten (siehe Abb. 1). Daher wiirde ich mich mit vollem
Elan den u.a. in Koglers Beitrag skizzierten ,interessanten Forschungsinhalten®
widmen und dabei auf die verfiigbaren state-of-the-art und innovativsten ,wissen-
schaftstheoretischen und methodologischen* Ansitze bzw. deren ,,mixed methods“ zu-
riickgreifen. Uber die ,Notwendigkeit einer forschungsparadigmatischen Positionie-
rung“ wiirde ich hingegen frithestens bei der (Zwischen-)Bilanzierung ebendieser
Forschung nachdenken — wobei ich etwas mehr als nur ,Vermutungswissen“ anstreben
und erhoffen wiirde (siehe auch Bromme etal. 2014). Dass dies gut gelingen konnte,
zeigen uns durchaus bisherige BWP-Programme wie ASCOT(+). Auf diese Weise, also
resultierend aus guter Forschung, wie auch im Rahmen des DFG-Schwerpunktpro-
gramms (Beck 2000), wurde die ,Positionierung“ (und ,Sichtbarkeit“) der BWP fiir
mehrere Dekaden unverwechselbar geprigt.
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Okonomische Bildung im Kontext
gesellschaftlicher Transformation

und gesellschaftlicher Partizipation:

ein Pladoyer fiir die Revitalisierung eines
wirtschaftspadagogischen Konzepts

NICOLE ACKERMANN

Zusammenfassung

Dieser Beitrag fokussiert auf 6konomische Bildung als Forschungs- und Lehrbereich
der Berufs- und Wirtschaftspadagogik (BWP) und als allgemeinbildender Lehr-Lernbe-
reich an gymnasialen und beruflichen Schulen. Er versteht sich als ein Pliddoyer fiir die
Revitalisierung eines wirtschaftspadagogischen Konzepts: 6konomische Bildung im
Kontext gesellschaftlicher Transformation und gesellschaftlicher Partizipation im
21.Jahrhundert. Entlang der Leitideen ,Nachhaltigkeit und ,Miuindigkeit* entwerfe
ich zwei Entwicklungspfade fiir die BWP und verorte meine zukiinftigen Arbeits-
schwerpunkte darin.

Schlagworte: gesellschaftliche Transformation, gesellschaftliche Teilhabe, Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE), citizenship education, 6konomische Bildung

Abstract

This article focuses on economic education as a research and teaching field of the disci-
pline vocational and business education (BWP) and as a general education teaching/
learning field at grammar and vocational schools. It is a plea for the revitalisation of
this disciplinary concept: economic education in the context of social transformation
and social participation in the 21st century. Along the guiding ideas of “sustainability”
and “maturity”, I outline two development paths for the discipline BWP and locate my
future work areas therein.

Keywords: societal transformation, societal participation, education for sustainable
development (ESD), citizenship education, economic education
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1  Einleitung

In diesem Beitrag fokussiere ich auf 6konomische Bildung als Forschungs- und Lehr-
bereich der Berufs- und Wirtschaftspidagogik (BWP) und als allgemeinbildender
Lehr-Lernbereich an gymnasialen und beruflichen Schulen. Der Titel meines Beitrags
rekurriert augenzwinkernd auf einen ilteren, aber bedeutsamen Aufsatz von Klaus
Beck (1989): ,Okonomische Bildung — Zur Anatomie eines wirtschaftspidagogischen
Begriffs“. Mit diesem semantischen Kunstgrift beabsichtige ich, das Konzept der 6ko-
nomischen Bildung im Kontext aktueller gesellschaftlicher und pidagogischer He-
rausforderungen zu revitalisieren, d. h. Zweck, Inhalt und Umfang der Domine vor
dem Hintergrund jlingerer Strémungen zu reinterpretieren.

Die Festlegung auf dieses Thema entspricht meinen Forschungsinteressen inner-
halb der DG{E-Sektion BWP und ihren Schnittstellen mit anderen Sektionen (insb.
Schulpidagogik: Schulforschung und Didaktik, Professionsforschung und Lehrer:in-
nenbildung) sowie meinen Lehrtitigkeiten an Hochschulen und Schulen der Sekun-
darstufe 2. Die Bearbeitung des Themas widerspiegelt meine subjektive und gegenwiir-
tige Perspektive auf die BWP, geprigt durch meine akademische Sozialisation in
anderen Disziplinen (Wirtschaftswissenschaften, Rechtswissenschaft, Erziehungswis-
senschaft) sowie durch meine kulturelle Sozialisation im Bildungssystem der Schweiz.
Ich verstehe ckonomische Bildung als domdnenspezifische Didaktik fir den Lernort
Schule (z.B. Didaktik der ckonomischen Bildung, Wirtschaftsdidaktik) und als allge-
meinbildender Lehr-Lernbereich an gymnasialen und beruflichen Schulen (Curriculum,
Unterricht), wobei ich mich in diesem Beitrag auf die Sekundarstufe 2 beschrinke.

In Abschnitt 2 beschreibe ich kursorisch den Status quo der theoretisch-konzep-
tionellen und empirischen Forschungsstromungen zur 6konomischen Bildung in der
BWP und sichte Desiderate. In Abschnitt 3 entwerfe ich entlang des gesellschaftlichen
Leitbilds , Nachhaltigkeit“ und der pidagogischen Leitidee ,Miindigkeit“ zwei Entwick-
lungspfade fur die BWP, welche 6konomische Bildung im Kontext gesellschaftlicher
Transformation und gesellschaftlicher Partizipation beriicksichtigen. In Abschnitt 4
stelle ich meine Arbeitsschwerpunkte innerhalb dieser Entwicklungspfade vor. Ab-
schlieffend dufiere ich meine Wiinsche an die BWP.

2 Status quo: Forschungsstromungen zur 6konomischen
Bildung

21  Theoretisch-konzeptionelle Stromungen

Theoretisch-konzeptionelle Stromungen zur 6konomischen Bildung innerhalb der
BWP befassen sich mit der Formulierung von Bildungsstandards und Kompetenzen,
der Bestimmung und Begriindung von Lerngegenstinden sowie der Entwicklung von
Lehrmethoden (z. B. Albers 1995; Dubs 1985, 1996; Euler & Hahn 2014; Fischer & Zur-
strassen 2014; Kaminski 2017; May 1978, 2010; Reetz 1984; Retzmann 2013). Seit den
1970er-Jahren entstanden vielzihlige und z. T. gegenliufige fachdidaktische Konzeptio-
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nen, die bis heute in der Forschungsgemeinschaft kontrovers diskutiert werden. Ob-
schon all diese Konzeptionen den allgemeinbildenden Charakter der 6konomischen
Bildung betonen, lassen sie sich v.a. entlang der Kriterien Perspektivitit (Okonomik,
Okonomie), Disziplinaritit (monodisziplinir, multidisziplinir, interdisziplinir) und
Paradigmatizitit (monoparadigmatisch, multiparadigmatisch) kontrastieren (ausfiihr-
lich bei Ackermann 2021c, 2023; Hedtke 2011; Kruber 1997) (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Konzeptionen 6konomischer Bildung

Kriterium Auspragung

Perspektivitat Okonomik als Wissenschaftsbereich

« wissenschaftliche Theorien und Modelle, Denkfiguren!

« Wissenschaftsorientierung (S1) oder Wissenschaftspropideutik (S2,
Gymnasium)

Okonomie als Wirklichkeitsbereich
« reale konomische Phinomene und Probleme, 6konomisch gepragte
Situationen
« individuelle Lebensbewiltigung, gesellschaftliche Teilhabe

Disziplinaritat Monodisziplinar (singular)
« Wirtschaftswissenschaften: VWL oder BWL
- epistemologische und methodologische Wissensbestinde

Multidisziplinar (additiv)
« Sozialwissenschaften: Wirtschaft (VWL, BWL), Recht, Politologie, Soziologie
- epistemologische und methodologische Wissensbestiande, sequenziell oder
parallel

Interdisziplindr (integrativ)
« Sozialwissenschaften: Wirtschaft (VWL, BWL), Recht, Politologie, Soziologie
« Wissensbestinde und -zuginge aus mehreren Disziplinen fiir komplexe
gesellschaftliche Problemstellungen und kontroverse, ganzheitliche
Losungsansatze

Paradigmatizitat Monoparadigmatisch: ausschlieRlich mainstream economics?

Multiparadigmatisch: mainstream und non-mainstream economics

Diese theoretisch-konzeptionellen Ansitze sollen der Entwicklung von Lehrplinen
und der Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements zugrunde gelegt werden. Im Bereich
der Curriculumforschung liegen mittlerweile einige empirische Studien zur Veranke-
rung und Ausgestaltung der 6konomischen Bildung in Lehrplinen der Sekundar-
stufe 2 im DACH-Raum vor (z.B. Ackermann 2021a; Fridrich 2018; Macha 2019; Marx
2015; Siegfried & Hangen 2020). Hingegen ist in den Bereichen der Professions-

1 Bsp.: Verhaltenstheorie (rational choice theory), Systemtheorie (Kreislaufzusammenhinge) und Ordnungstheorie (Ord-
nungszusammenhinge).

2 Mit mainstream economics sind theoretische Ansitze und Methoden gemeint, die in der wirtschaftswissenschaftlichen
Forschung und Lehre dominieren (Dequech, 2012). In der Literatur ist indes strittig, ob mainstream economics mit
neoklassisch bzw. neoklassisch geprigt gleichgesetzt werden kann (z. B. Lee, 2012) oder davon abzugrenzen ist (z. B. Lawson,
2006). In der wirtschaftswissenschaftlichen Dogmengeschichte wird die urspriingliche Denkschule des ausgehenden
19.)Jahrhunderts als «Neoklassik» bezeichnet (mainstream); Weiterentwicklungen dieser «Neoklassik» werden unter
neoklassisch gepragte Denkschulen zusammengefasst (neoklassischer mainstream) (Hirte & Thieme, 2013, S.11 ff.).
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forschung und Lehr-Lernforschung empirisch weitgehend ungeklirt, wie sich diese
Konzeptionen konomischer Bildung im fachdidaktischen Wissen und Handeln von
Lehrkriften sowie in fachdidaktischen Lernprozessen und Lernergebnissen von Schii-
lerinnen und Schiilern niederschlagen.

2.2  Empirische Stromungen

Empirische Stromungen zur ckonomischen Bildung innerhalb der BWP beschiftigen
sich mit der Modellierung und Operationalisierung psychologischer Konstrukte, der
Entwicklung psychometrischer Testinstrumente, der Validierung von Testergebnissen
im Quer- und Lingsschnitt sowie der Wirkung didaktischer Interventionen auf Test-
ergebnisse (z. B. Ackermann 2019; Beck 1993; Eberle etal. 2016; Lehmann & Seeber
2007; Macha 2015; Miiller et al. 2007; Schumann & Eberle 2014; Schumann et al. 2017;
Seeber et al. 2018; Seeber 2009b; Siegfried & Ackermann 2020; Sticca et al. 2018; Wiirth
& Klein 2001). Angelehnt an das Kompetenzkonzept von Weinert (2001, S.27-28)
werden seit den 1990er-Jahren psychometrische Kompetenzmodelle mit kognitiven,
motivationalen und volitionalen Facetten spezifiziert. Zu den einschligigen Testinstru-
menten fiir skonomische Kompetenz auf der Sekundarstufe 2 zihlen der Wirtschafts-
kundliche Bildungs-Test (WBT)3 (z.B. Beck 1993), der OEKOMA-Test* (z.B. Schu-
mann & Eberle 2014), der Test of Economic Competence (TEC)® (z. B. Seeber et al. 2018)
und der wirtschaftsbiirgerliche Kompetenztest (WBK-Test)® (Ackermann 2019; Eberle
etal. 2016) (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Konstrukte und Testinstrumente 6konomischer Kompetenz

Konstrukt Testinstrument Inhaltsbereiche Itemformat

Okonomisches Wissen | Wirtschaftskundlicher Volkswirtschaftslehre: Grundlagen, | total 46,

und Denken Bildungs-Test (WBT) Mikrodkonomie, Makrokonomie, | 100 %
internationale Beziehungen gebunden

Okonomisches Wissen | OEKOMA-Test Volkswirtschaftslehre: Mikroko- ca. 90 %

und Kénnen nomie, Makrodkonomie, Auen- gebunden
wirtschaft

Betriebswirtschaftslehre: Strate-
gische Unternehmensfiihrung;
Bereiche der Unternehmung,
Corporate Finance

3 Okonomische Bildung umfasst drei Dimensionen: (1) Okonomisches Wissen und Denken, (2) Einstellungen zum &kono-
mischen Wissen und Denken, (3) 6konomiebezogene moralische Urteilsfihigkeit (Beck 1989). Der WBT ist eine Uberset-
zung und Normierung des Test of Economic Literacy (TEL2) (Soper & Walstad 1987) und war das erste standardisierte
Testverfahren fiir skonomische Kompetenz im deutschsprachigen Raum.

4 Das «Modell» 8konomischer Kompetenz umfasst drei Dimensionen: (1) 8konomisches Wissen und Kénnen, (2) Inte-
resse an 8konomischen Problemstellungen und motivationale Orientierungen zur Lésung dieser Problemstellungen, (3)
Einstellungen und Werthaltungen zur reflektierten und verantwortungsvollen Lésung &konomischer Problemstellung
(Schumann & Eberle 2014).

5 Das Integrationsmodell skonomischer Kompetenz (I0K) umfasst drei Kompetenzbereiche (Entscheidung & Rationalitit,
Beziehung & Interaktion, System & Ordnung) und drei Lebenssituationen bzw. Rollen (Konsument:in, Erwerbstitige:r,
Biirger:in) (Seeber et al. 2018).

6 Das Kompetenzmodell fiir skonomischen Bildung umfasst eine Strukturebene (Lebensbereiche) und eine Prozessebene
(Kognitionsprozesse: Informationsverarbeitung, Problem|ésen)
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(Fortsetzung Tabelle 2)
Konstrukt Testinstrument Inhaltsbereiche ltemformat
Integratives Modell Test of Economic Kompetenzbereiche: Entscheidung | total 32,
Skonomischer Kompe- | Competence (TEC) & Rationalitit, Beziehung & Inter- ca. 15%
tenz (10K) aktion, System & Ordnung gebunden
Lebenssituationen/Rollen: Konsu-
ment:in, Erwerbstatige:r, Blrger:in
Wirtschaftsbiirgerliche | revidierter Test zur wirt- | Problemstellungen im gesamtge- total 32,
Kompetenz schaftsbiirgerlichen sellschaftlichen/gesamtwirtschaft- | ca. 50 %
Kompetenz (WBK-T2) lichen Lebensbereich: Altersvor- gebunden
sorge, Energieversorgung,
Staatsverschuldung, Managerver-
gltungen

Der WBK-T2 ermoglicht aufgrund seiner Inhalts- und Formatspezifikationen (The-
menlogik, ausgewogene Itemformate) die Simulation komplexer Problemstellungen
und kontroverser Losungsansitze in einer Gesellschaft. Die Testergebnisse sind hin-
sichtlich der soziodkonomischen Facette der wirtschaftsbiirgerlichen Kompetenz va-
lide interpretierbar, also i. S. e. 6konomischen Bildung fiir gesellschaftliche Teilhabe.
Allerdings wurde der WBK-T2 bisher erst bei kleineren Stichproben eingesetzt; eine
breitere Untersuchung steht noch aus.

3  Entwicklungspfade: Forschungspotenziale zur
6konomischen Bildung

31  Nachhaltigkeit: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als padagogische
Leitidee fiir gesellschaftliche Transformation

311 Problemaufriss

Die Ubernutzung und Zerstérung der natiirlichen Ressourcen (z. B. Biodiversititsver-
lust, Schadstoffemissionen) sowie die Zunahme der sozialen Ungleichheit (z. B. Bil-
dungschancen, Einkommensunterschiede, Prekarisierung) stellen zentrale Herausfor-
derungen der globalen Gesellschaft des 21. Jahrhunderts dar (Blittel-Mink & Hickel
2021; Steffen etal. 2015). Diese groflen Herausforderungen sind ohne eine entspre-
chende gesellschaftliche Transformation, d.h. eine , Entwicklung zur Nachhaltigkeit”
(Vieweg 2019, S. 92) nicht zu bewiltigen.

Konzepte der Nachhaltigkeit umfassen drei sachliche Dimensionen: konomisch,
sozial, 6kologisch (tibersichtlich bei Ackermann & Albrecht, angenommen; Vieweg
2019, S.26-32; von Hauff 2021, S.35-39). Die 6konomische Dimension der Nachhaltig-
keit zielt auf den Erhalt und die Erhchung des Lebensstandards in rdumlicher und
zeitlicher Perspektive. Sie bezieht sich auf materielle Lebensgrundlagen, d. h. die wirt-
schaftliche Produktion und Distribution von Giitern. Die soziale Dimension der Nach-
haltigkeit zielt auf den Erhalt und die Stirkung des Zusammenhalts in und zwischen
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einzelnen Gemeinschaften sowie in der gesamten Gesellschaft. Sie bezieht sich auf
immaterielle Lebensgrundlagen, d.h. das menschliche Zusammenleben in Freiheit,
Gerechtigkeit und Humanitit. Die dkologische Dimension der Nachhaltigkeit zielt auf
den Erhalt und die Regenerierung der ckologischen Systeme. Diese bilden die natiir-
liche Lebensgrundlage (life support system) aller menschlichen Aktivititen und haben
verschiedene Funktionen (z. B. konomisch, sozial, kulturell, psychologisch).

Konzepte der Nachhaltigkeit lassen sich verschiedenen Paradigmen im Konti-
nuum von schwach bis stark zuordnen (iibersichtlich bei Ackermann & Albrecht, an-
genommen; Ott & Doéring 2011, S.103-178; von Hauff 2021, S.47-66). Das Paradigma
der schwachen Nachhaltigkeit zielt auf die Aufrechterhaltung und Steigerung der mate-
riellen Lebensgrundlagen und folgt einem anthropozentrischen Weltbild. Die sach-
lichen Dimensionen werden als gleichwertig (substituierbar) und gleichrangig be-
trachtet (visualisiert durch Siulen-Diagramm, einfaches Venn-Diagramm oder
Triangel-Diagramm). Diese nicht-hierarchische Ordnung der Dimensionen verkennt
die planetaren und sozialen Belastungsgrenzen (Steffen etal. 2015). Das Paradigma
der starken Nachhaltigkeit zielt auf die Bewahrung und Regenerierung der natiirlichen
Lebensgrundlagen und folgt einem biozentrischen Weltbild. Die sachlichen Dimensio-
nen werden als komplementir (nicht substituierbar) und hierarchisch verstanden (vi-
sualisiert durch gestapeltes Venn-Diagramm oder Ring-Diagramm). Diese explizite
hierarchische Ordnung der Dimensionen (Okologie > Soziales > Okonomie) aner-
kennt die planetaren und sozialen Belastungsgrenzen als faktische Restriktionen fiir
die gesellschaftliche Transformation (Steffen et al. 2015).

Eine Crux bei der gesellschaftlichen Transformation ist die sachliche, riumliche
und zeitliche Interdependenz der analytischen Dimensionen: Die Dimensionen sind
in Realitit untrennbar miteinander verbunden (Ott & Déring 2011, S.37; von Hauff
2021, S.46-47). Eine weitere Crux stellt die Hierarchie der drei sachlichen Dimensio-
nen dar: Jeder Dimension wird konzeptionell eine Schutzwiirdigkeit unterstellt, ob-
schon ideologisch nicht die gleiche Schutzbediirftigkeit anerkannt ist und faktisch
nicht die gleiche Schutzbediirftigkeit besteht (Ott & Déring 2011, S. 39).

Bildung ist ein wesentlicher Bestandteil fiir die gesellschaftliche Transformation,
d. h. Entwicklung zur Nachhaltigkeit (Michelsen & Fischer, 2019). Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (BNE) als transversaler Lehr-Lernbereich basiert auf einem system-
orientierten Verstindnis von Gesellschaft und einem kompetenzorientierten Verstind-
nis von Bildung (Kuhlmeier & Vollmer 2018; Kiinzli David etal. 2008; Michelsen &
Fischer 2019; Wiek et al. 2011). BNE soll Kompetenzen der Lernenden férdern, um glo-
bale Herausforderungen der Gesellschaft im 21. Jahrhundert zu verstehen und um die
gesellschaftliche Transformation mitzugestalten (éducation21 2018; UNESCO 2017).
Es geht insbesondere um die Férderung von Gestaltungskompetenz, d.h. ,das nach
vorne weisende Vermégen, die Zukunft von Sozietiten, in denen man lebt, in aktiver
Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung modifizieren und modellieren zu kén-
nen“ (de Haan & Harenberg 1998, S. 62).

Okonomische Bildung kann in zweifacher Hinsicht als Bestandteil von BNE auf-
gefasst werden. Erstens sind tradierte und neuere Lerngegenstinde der 6konomischen
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Bildung (z. B. natiirliche Ressourcen als Produktionsfaktoren, Internalisierung exter-
ner Umweltkosten, Einkommensverteilung und -umverteilung, Lebensstandard im
rdumlichen und zeitlichen Vergleich) in der 6konomischen, aber auch der sozialen
und 6kologischen Nachhaltigkeitsdimension verankert. Zweitens sind die Kompetenz-
bereiche der 6konomischen Bildung (Wahrnehmen und Orientieren, Analysieren und
Beurteilen, Entscheiden und Reflektieren) durchaus mit BNE-Kompetenzen vereinbar.

3.1.2 Aufgabenfelder der BWP

Innerhalb des Entwicklungspfads ,Nachhaltigkeit“, d.h. der pidagogischen Leitidee
BNE zur Gestaltung der gesellschaftlichen Transformation im 21. Jahrhundert leite ich
fiir die BWP als wissenschaftliche Disziplin und ihren Gegenstand 6konomische Bil-
dung folgende Aufgabenfelder ab:

« Wissenschaftlicher Diskurs: Wie verortet sich die BWP als Disziplin im wissen-
schaftlichen und politischen Diskurs zur gesellschaftlichen Transformation? Wie
wird dieser Diskurs innerhalb der BWP gefiihrt? Inwiefern grenzt sich der Dis-
kurs in der BWP vom Diskurs in anderen Disziplinen ab (v. a. Wirtschaftswissen-
schaften, Naturwissenschaften, Geisteswissenschaften)?

« Gesellschaftliches Leitbild (Nachhaltigkeit, gesellschaftliche Transformation):
Welches Paradigma der Nachhaltigkeit dominiert innerhalb der BWP? Inwiefern
beeinflusst dieses Paradigma die Forschung und Lehre innerhalb der BWP? In-
wiefern wird das zugrunde liegende Paradigma in den Arbeiten von Forschenden
und Lehrenden der BWP explizit gemacht? Wie wird unter diesem Paradigma
der Nachhaltigkeit ,Wirtschaften“ verstanden?

« Pidagogische Leitidee (BNE): Welche Konzepte von BNE werden in der BWP dis-
kutiert? Welchen Beitrag soll die Schule zur gesellschaftlichen Transformation
leisten? Welchen Beitrag kann 6konomische Bildung zur BNE leisten?

« Fachdidaktik und Berufsdidaktik: Wie soll BNE in den Lehrplinen fiir gymna-
siale und berufliche Schulen verankert werden? Welche BNE-Kompetenzen sol-
len im gymnasialen und beruflichen Unterricht geférdert werden? Welche schu-
lischen Lehr-Lern-Arrangements eignen sich zur Férderung und Beurteilung von
BNE-Kompetenzen? Wie kénnen Kompetenzen fiir BNE der Schiiler:innen mo-
delliert, operationalisiert und validiert werden?

3.2  Miindigkeit: citizenship education als padagogische Leitidee fiir
gesellschaftliche Partizipation

3.21 Problemaufriss

Zu den tibergeordneten Bildungszielen der Sekundarstufe 2 im deutschsprachigen
Raum gehoéren die personliche Lebensbewiltigung und die gesellschaftliche Teilhabe
(BMBWF 1984; EDK 1994; KMK 1972; SBFI 2006, 2012), d. h. Jugendliche sollen Verant-
wortung fiir sich selbst und in der Gesellschaft {ibernehmen. Mit diesem gesellschafts-
und bildungspolitischen Auftrag hinsichtlich der Befihigung zur Miindigkeit in einer
gegenstindlichen, personalen und sozialen Dimension (Roth 1971) kommt der Schule
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eine grofle Bedeutung in der demokratischen Gesellschaft des 21. Jahrhunderts zu
(Criblez et al. 1999).

Das Bildungsideal der ckonomischen Bildung fufdt auf zwei Elementen, die sich
aus dem , Spannungsverhiltnis zwischen Mensch und Welt“ (Albers 1995, S.2) ablei-
ten lassen: miindige Personlichkeit und dkonomisch geprigte Lebenssituationen. Okono-
mische Bildung soll ,Jugendliche zur Bewiltigung 6konomisch geprigter Lebenssitua-
tionen [...] befihigen, zur Teilhabe an und Mitgestaltung von Gesellschaft sowie zur
Reflexion der ethischen Implikationen wirtschaftlichen Handelns und der wirtschafts-
ethisch fundierten Losungsansitze fiir individuelle und gesellschaftliche Probleme*
(Kaminski 2017, S. 37).

Okonomisch geprigte Lebenssituationen sind komplexe Anforderungssituatio-
nen, die sich in verschiedenen Lebensbereichen stellen: im personlichen, beruflichen
und gesellschaftlichen Bereich (ausfiihrlich bei Ackermann 2019, S. 62-67; 2021c). Bei-
spielsweise ergeben sich Anforderungssituationen im gesellschafilichen Bereich in der
Schnittmenge von Politik und Okonomie, d.h. in verschiedenen Politikfeldern wie
z.B. Beschiftigungspolitik, Sozialpolitik, Migrationspolitik, Umweltpolitik (Kruber
2005, S.78-79, 109). Damit sind Wertekonflikte verbunden, die sich im Bestreben um
Effizienz, Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit ergeben (Tafner 2017; Ulrich 2005).

Die Bewiltigung 6konomisch geprigter Anforderungssituationen erfordert fach-
liche und iiberfachliche sowie kognitive und metakognitive Fihigkeiten (Ackermann
2021c). Zum Kern der fachlichen Kompetenzen gehoren: (1) Wahrnehmungs- und Orien-
tierungsfihigkeit (wirtschaftliche und gesellschaftliche Zusammenhinge differenziert
wahrnehmen und fundiert verstehen); (2) Analyse- und Urteilsfihigkeit (wirtschaftliche
und gesellschaftliche Problemstellungen systematisch analysieren, Losungsansitze kri-
teriengeleitet beurteilen); (3) Entscheidungs- und Reflexionsfihigkeit (informierte und be-
griindete Entscheidung in wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Situationen fillen,
Entscheidungen reflektieren) (DEGOB 2009; Dubs 2007; Kutscha 2014; Seeber et al.,
2012; Weber 2005). Zu den relevanten tiberfachlichen Kompetenzen zahlen: (1) metho-
disch-technische Fihigkeiten (z. B. basale Sprachkompetenzen, ICT-Kompetenzen, Denk-
fahigkeiten, Lernstrategien); (2) personale Fihigkeiten (z.B. reflexive Fahigkeiten, Leis-
tungsmotivation, Selbstwirksambkeit); (3) sozial-kommunikative Fihigkeiten (z. B. Dialog-
fahigkeit, Koordinationsfihigkeit, Kooperationsfihigkeit) (Euler 2020; Grob & Maag
Merki 2001).

Okonomische Bildung kann als Beitrag zur gesellschaftlichen Teilhabe betrachtet
werden (Seeber, 2009a). Allerdings erfahren die Lebensbereiche und ihre Anforde-
rungssituationen unterschiedliche Gewichtung und Vertiefung je nach Schulstufe und
Schulform. So kommt den Anforderungssituationen im gesellschaftlichen Lebensbe-
reich auf der Sekundarstufe 2, im Hinblick auf Volljahrigkeit und politische Miindig-
keit, eine groRere Relevanz zu (Ackermann 2021a). Umgekehrt sind diese Anforde-
rungssituationen fiir die gymnasialen und beruflichen Bildungsginge gleichsam
relevant (Dubs 2013; Eberle 2015; Tafner 2017). Fiir die beruflichen Schulen insbeson-
dere dann, wenn der Lehrplan allgemeinbildende Lernbereiche wie ckonomische Bil-
dung festlegt.
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3.2.2 Aufgabenfelder der BWP

Innerhalb des Entwicklungspfads , Miindigkeit, d. h. der pidagogischen Leitidee citi-
zenship education fur die gesellschaftliche Partizipation im 21. Jahrhundert, leite ich fur
die BWP als wissenschaftliche Disziplin und ihren Gegenstand 6konomische Bildung
folgende Aufgabenfelder ab:

« Pidagogische Leitidee (Miindigkeit, gesellschaftliche Teilhabe): Welchen Beitrag
soll die Schule zur gesellschaftlichen Teilhabe der Schiiler:iinnen leisten? Wel-
chen Beitrag kann 6konomische Bildung zur gesellschaftlichen Teilhabe leisten?
In welchem Spannungsverhiltnis stehen die Bildungsziele gesellschaftliche Teil-
habe, personliche Entfaltung und berufliche Qualifizierung?

« Fachdidaktik und Berufsdidaktik: Welche fachspezifischen und fachiibergreifen-
den Konzepte von gesellschaftlicher Teilhabe gelten fiir die verschiedenen Ficher
(Einzelficher, Verbundficher)? Welche berufsspezifischen und berufstibergrei-
fenden Konzepte von gesellschaftlicher Teilhabe gelten fiir die verschiedenen Be-
rufsfelder (kaufminnisch, technisch-gewerblich, gesundheitlich-sozial, kiinstle-
risch)? Welche schulischen Lehr-Lern-Arrangements eignen sich zur Férderung
der gesellschaftlichen Teilhabe? Wie kénnen fachliche und tiberfachliche Kompe-
tenzen fur gesellschaftliche Teilhabe der Schiiler:innen modelliert, operationali-
siert und validiert werden?

4  Personliche Arbeitsschwerpunkte

41  Curriculumforschung: Gesellschaftliche Teilhabe und transversale
Kompetenzen

Im Bereich der Curriculumforschung mochte ich den Schwerpunkt ,gesellschaftliche
Teilhabe und transversale Kompetenzen“ aufgreifen. In meinen bisherigen Arbeiten
beschiftigte ich mich mit fachdidaktischen und berufsdidaktischen Konzeptionen in
Lehrplinen auf der Sekundarstufe 2, insbesondere Bildungsziele, iiberfachliche und
fachliche Kompetenzen sowie Lerngegenstinde (Ackermann 2021a, 2021b; Acker-
mann & Heinecke, im Druck; Ackermann & Ruoss, im Druck; Ruoss et al., 2023).

Die finalen Bildungsziele der gymnasialen Oberstufe werden in der Literatur mit
den Formeln ,allgemeine Hochschulreife“ und ,vertiefte Gesellschaftsreife“ zusam-
mengefasst (Eberle & Briiggenbrock, 2013). Wahrend sich die gymnasialpadagogische
Forschung in den letzten Jahren vorwiegend der ,allgemeinen Hochschulreife® bzw.
basalen Kompetenzen fiir die allgemeine Studierfihigkeit widmete (z. B. Oepke etal.
2019; Oepke & Eberle 2016), stellt die ,vertiefte Gesellschaftsreife“ bzw. gesellschaft-
liche Teilhabe weiterhin ein Forschungsdesiderat dar (Frese-Germann 2021). Hier bie-
tet sich eine Lehrplananalyse aus drei Griinden an. Erstens verdichtet der Lehrplan
gesellschaftliche Erwartungen an ein Schulfach beziiglich Wissens- und Wertevermitt-
lung (Kiinzli 2009). Zweitens unterscheiden sich in einem foderalistischen Bildungs-
system die Lehrpline z.T. erheblich voneinander (Ackermann 2021a; Ackermann &
Ruoss, im Druck; Fridrich 2018; Ruoss et al., 2023; Siegfried & Hangen 2020). Drittens
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sind Lehrpline von unterschiedlichen und mitunter gegenliufigen fachdidaktischen
Konzeptionen geprigt (z.B. Engartner etal. 2021; Retzmann 2013; Weileno etal.
2018).

Im laufenden Forschungsprojekt sollen die Akzentuierung und Differenzierung
des Bildungsziels ,vertiefte Gesellschaftsreife in Lehrplinen fiir die gymnasiale
Oberstufe der Deutschschweiz und fiir die sozialwissenschaftlichen Ficher (Wirt-
schaft & Recht, Geografie, Geschichte) untersucht werden. Hierbei werden folgende
Fragestellungen bearbeitet: (F1) Welche Konzepte von gesellschaftlicher Teilhabe fin-
den sich in den Lehrplinen der sozialwissenschaftlichen Ficher? (F2) Inwiefern kon-
nen diese Konzepte als fachspezifisch bzw. fachiibergreifend interpretiert werden? Als
Ergebnis soll ein interdisziplinires, fachdidaktisches Rahmenmodell fiir die ,vertiefte
Gesellschaftsreife” entworfen werden, das zur Erreichung dieses Bildungsziels am
Gymnasium beitragen kann.

4.2  Lehr-Lernforschung: Argumentieren zu gesellschaftlichen
Problemstellungen

Im Bereich der Lehr-Lernforschung mochte ich den Schwerpunkt ,Argumentieren zu
gesellschaftlichen Problemstellungen® weiterverfolgen. Meine bisherigen Arbeiten be-
fassten sich mit domanenspezifischen Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern
der Sekundarstufe 2 beziiglich gesellschaftlicher Problemstellungen, insbesondere
Sachwissen (Ackermann 2019; Schumann etal. 2017; Siegfried & Ackermann 2020)
und Argumentationsfihigkeit (Ackermann & Kavadarli 2022; Ackermann & Siegfried,
in preparation).

Zivilgesellschaftliches Argumentieren (civic argumentation) zielt darauf ab, die ge-
sellschaftliche Teilhabe der Schiiler:innen zu férdern und eine Dialogkultur unter Biir-
gerinnen und Biirgern (citizen culture) zu schaffen (Ross 2021; Tiberghien 2007). Aus-
gangspunkt des damit intendierten diskursiven Lernprozesses sind Situationen bzw.
Problemstellungen im gesellschaftlichen Lebensbereich (z. B. Agrarhandel, Altersvor-
sorge, Energieversorgung). Diese Problemstellungen sind komplex und ihre mog-
lichen Losungen werden kontrovers verhandelt (Eberle 2015; Sadler 2004; Simonneaux
2007). Das Argumentieren zu gesellschaftlichen Problemstellungen erfordert den
Riuickgriff auf fachliches Wissen (z. B. 6konomische und rechtliche Konzepte), fach-
liche Prozeduren (z.B. Analysieren, Beurteilen, Begriinden) und sprachliche Techni-
ken (z.B. Rechtfertigung, Uberzeugung, Verhandlung) (Ackermann & Kavadarli
2022). Die dabei generierten Argumente kénnen miindlich oder schriftlich verbalisiert
werden, sie sind typischerweise evidenzbasiert und wertorientiert (Kolste 2004; Sadler
& Donnelly 2006). Das Argumentieren in den sozialwissenschaftlichen Fichern auf
der Sekundarstufe 2 ist im deutschsprachigen Raum noch weitgehend unerforscht.
Insbesondere fiir die Domine ,Politik und Wirtschaft“ sind erst wenige theoretische
und empirische Arbeiten verfiigbar (Ackermann & Kavadarli 2022; Gronostay 2019;
Siegfried 2021). Es fehlen insbesondere empirische Studien zur systematischen Erfas-
sung und gezielten Férderung argumentativer Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern.
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Mit dem laufenden Forschungsprojekt sollen folgende Desiderate aufgegriffen
werden (Ackermann & Siegfried 2022): Entwicklung dominenspezifischer Rahmen-
modelle und Analyseinstrumente zur Feststellung der Argumentqualitit, Untersu-
chungen dominenspezifischer schriftlicher und miindlicher Argumentationsfihigkeit
bei Schiilerinnen und Schiilern, Entwicklung und Umsetzung von Lehr-Lern-Arrange-
ments zur wirkungsvollen Férderung dominenspezifischer Argumentationsfihigkeit
im Unterricht und die Entwicklung evidenzbasierter Weiterbildungsangebote fiir Leh-
rer:innen. Es werden folgende Fragestellungen bearbeitet: (F1) Wie sind die strukturel-
len und inhaltlichen Kriterien der Argumentqualitit vor und nach einer Intervention
ausgeprigt? (F2) Welche Profile der Argumentqualitit lassen sich vor und nach der
Intervention identifizieren? (F3) Wie hingen schriftliche und miindliche Argument-
qualitit zusammen? (F4) Wie hingen dominenspezifische Argumentqualitit und do-
minenspezifisches Sachwissen zusammen? Die Erkenntnisse iiber die schriftliche Ar-
gumentqualitit bei Gymnasialschiilerinnen und -schiilern sind richtungsweisend fur
die wirksame Férderung des Argumentierens zu gesellschaftlichen Problemstellun-
gen im Unterricht der sozialwissenschaftlichen Ficher.

43  Professionsforschung: Nachhaltigkeit und BNE an Hochschulen

Im Bereich der Professionsforschung mochte ich einen neuen Schwerpunkt auf ', Nach-
haltigkeit und BNE an Hochschulen® legen. Eine erste Arbeit untersuchte Konzepte
der Nachhaltigkeit und Modelle der Okonomik (Ackermann & Albrecht, angenom-
men).

Das Etikett ,,Nachhaltigkeit“ ist politisch en vogue. Es fliefit als Denkhaltung in Leit-
bilder von Bildungsinstitutionen (,Unsere Werte“) und als Handlungsmaxime fir
Akteurinnen und Akteure in diesen Institutionen (,Unser Engagement®) ein. Des Wei-
teren findet BNE als transversales Thema Eingang in Studienprogramme von Hoch-
schulen und Lehrpline von Schulen (z. B. D-EDK 2014; EDK 2023). Die Kontrastierung
der Konzepte der Nachhaltigkeit impliziert jedoch, dass nicht blof in wissenschaft-
lichen Aufsitzen und Lehrbiichern mannigfaltige Konzepte der Nachhaltigkeit zu fin-
den sind, sondern auch bei Lehrenden und Lernenden, mitunter aufgrund ihrer diszi-
pliniren und politischen Sozialisierung. Uber das Verstindnis von Nachhaltigkeit bei
Dozierenden und Studierenden an Institutionen der Lehrer:innenbildung (z. B. pidago-
gische Hochschulen) ist derzeit jedoch wenig bekannt. Jiingere empirische Studien wei-
sen darauf hin, dass Hochschuldozierende (z. B. Goller & Rieckmann 2022; Reid & Pe-
tocz 2006) und Lehramtsstudierende (z. B. Baumann & Niebert 2020; Huser & Niebert
2018) verschiedener Fachbereiche kein kohirentes Verstindnis von Nachhaltigkeit bzw.
zu singuliren Aspekten der Nachhaltigkeit (z. B. Klimawandel, Demokratie) haben.

Im geplanten Forschungsprojekt sollen Vorstellungen von Nachhaltigkeit bei Do-
zierenden und Studierenden an Institutionen der Lehrer:innenbildung untersucht wer-
den. Folgende Fragestellungen kénnten hierbei leitend sein: (F1) Welche Konzepte der
Nachbhaltigkeit lassen sich in den Studienprogrammen identifizieren? (F2) Wie unter-
scheiden sich die Studienprogramme fiir Lehrer:innen an gymnasialen und beruflichen
Schulen? (F3) Welche Vorstellungen von ,Nachhaltigkeit“ und der Dimension , Wirt-
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schaft“ haben Dozierende und Studierende in der Lehrer:innenbildung (z. B. Status vs.
Prozess, deskriptiv vs. normativ, eindimensional vs. mehrdimensional)? (F4) Inwiefern
unterscheiden sich diese Vorstellungen nach Rolle (Dozent:in, Student:in), Schulstufe
(obligatorisch, nachobligatorisch), Fachbereich (Gesellschaftswissenschaften, Natur-
wissenschaften) und Institution (deutschsprachig, franzésischsprachig)? Als Ergebnis
soll eine Typologisierung der diversen Verstindnisse von Nachhaltigkeit entstehen, die
fiir die Entwicklung von Studienprogrammen (Schnittstellen, Leerstellen) und die Ge-
staltung von Lehrveranstaltungen genutzt werden kann.

5  Ausklang

Mein Beitrag versteht sich als ein Plidoyer fir eine 6konomische Bildung an gymna-
sialen und beruflichen Schulen im Kontext gesellschaftlicher Transformation und ge-
sellschaftlicher Partizipation. Die von mir entworfenen Entwicklungspfade kénnen
zum Reflektieren und Diskutieren in der BWP anregen. Sie konnen Impulse liefern
fiir neue Forschungsprojekte oder gar ein Forschungsprogramm. Ich wiinsche mir,
dass sich die BWP wissenschafts- und praxisorientiert mit den gesellschaftlichen He-
rausforderungen des 21. Jahrhunderts auseinandersetzt, einen produktiven und kon-
struktiven Dialog innerhalb und aufRerhalb der Sektion lebt — und somit ihren Beitrag
fiir eine gestaltbare Zukunft leistet.
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Okonomische Bildung als Ausgangs-

und Bezugspunkt fiir die Entwicklung

der Berufs- und Wirtschaftspadagogik? —
Eine (Re)Konstruktion und Kommentierung
der Gedanken von Nicole Ackermann

BARBEL FURSTENAU

Zusammenfassung

Das Konzept der 6konomischen Bildung sowie seine Relevanz fir die Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung und die Citizenship Education werden aufgegriffen. Ausge-
wihlte weitere Themen zur gegenwirtigen Lage und zu Entwicklungsperspektiven der
Berufs- und Wirtschaftspiadagogik werden skizziert.

Schlagworte: ckonomische Bildung, Berufs- und Wirtschaftspiadagogik, Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung

Abstract

The concept of economic education and its relevance for education for sustainable de-
velopment and citizenship education are addressed. Selected further topics on the cur-
rent situation and development perspectives of vocational education and training are
outlined.

Keywords: economic education, vocational education and training, education for
sustainable development

1  Hintergrund und Zielsetzung

Das zehnjihrige Jubildum der Pleif3-Stiftung ist Ausgangspunkt, die wissenschaftliche
Disziplin der Berufs- und Wirtschaftspidagogik (BWP) zu reflektieren und Entwick-
lungsperspektiven auszuloten. Preistriger:innen unter den Nachwuchswissenschaft-
lerinnen und -wissenschaftlern haben ihre je eigene Sichtweise zu dieser Thematik
dargestellt, die es — so die Bitte der Herausgeber — durch iltere Kolleginnen und Kolle-
gen zu interpretieren und kommentieren galt. Nicole Ackermann hat Schlaglichter auf
die dkonomische Bildung (OB) im Zusammenhang mit Nachhaltigkeit und gesell-
schaftlicher Transformation sowie Miindigkeit und gesellschaftlicher Partizipation ge-
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worfen. Allein der Titel ihres Beitrages lisst die Komplexitit des Themas erahnen, wes-
halb es mir sinnvoll erschien, zunichst einmal zentrale Begriffe in eine Struktur zu
bringen. Dabei handelt es sich bereits um eine Interpretation, die Basis fir die Kom-
mentierung ist. Es ist zu beachten, dass die Verfasserin des Ursprungstextes und die
Kommentatorin aus verschiedenen Hintergriinden kommen und unterschiedliche
Forschungsschwerpunkte haben. So arbeitet Nicole Ackermann im Kontext der
Schweiz und betrachtet die 6konomische Bildung mit Fokus auf allgemeinbildende
Schulen der ,Sekundarstufe 2¢. Ich arbeite im Kontext von Deutschland mit einem
Schwerpunkt auf der Lehr-Lernforschung in der Berufsbildung im kaufminnisch-ver-
waltenden Bereich.

Vor diesem Hintergrund beginne ich mit einer Zusammenfassung des Textes
von Nicole Ackermann, um dann in die Interpretation und Kommentierung einzu-
miinden. Die Ausfithrungen folgen der Struktur des Beitrags von Nicole Ackermann,
d.h. dem zentralen Konzept der OB und den beiden Entwicklungspfaden der Nachhal-
tigkeit und Miindigkeit. Anschliefend weite ich den Fokus und adressiere unabhingig
vom Text von Nicole Ackermann ein paar Gedanken zu Herausforderungen und Ent-
wicklung der wissenschaftlichen Disziplin der BWP. Zielsetzung ist, eine subjektive
Einschitzung zur Thematik der OB und zur Disziplin der BWP zu geben. Es handelt
sich dabei um eine eklektische Zusammenstellung von Gedanken, die nicht den An-
spruch verfolgt, vollends den geltenden Mafistiben eines wissenschaftlichen For-
schungs- oder Theorietextes gerecht zu werden.

2  Eine zusammenfassende Interpretation des Textes von
Nicole Ackermann

Ausgehend von Beck (1989) riickt Nicole Ackermann die OB ins Zentrum ihrer Uberle-
gungen und schligt eine ,Revitalisierung“ des Konzeptes vor. OB versteht sie als Fach-
didaktik Wirtschaftslehre fiir Schulen und als allgemeinbildenden ,Lehr-Lernbereich
an gymnasialen und beruflichen Schulen“ (Einleitung ihres Textes), wobei hiermit
Curriculum und Unterricht gemeint sind. Als Forschungsstromungen zur OB be-
nennt sie zum einen theoretisch-konzeptionelle Stromungen, worunter sie im weites-
ten Sinne fachdidaktische Fragestellungen (zum Begriff z. B. Kron, 1994) versteht, da-
runter die Formulierung von Bildungsstandards sowie die Entwicklung von Curricula
und Lehr-Lernprozessen. Empirische Stromungen befassen sich ihrer Meinung nach
mit der Modellierung und Messung 6konomischer Kompetenz und in diesem Zusam-
menhang auch mit der Effektivitit von Interventionen fiir die Kompetenzentwicklung.

Ausgehend von der Klirung des grundlegenden Begriffsverstindnisses zur OB
zeigt Nicole Ackermann gesellschaftliche Entwicklungspfade auf, die zugleich Ent-
wicklungspfade fiir die Disziplin der BWP sein konnen, da sie Forschungspotenziale
fiir OB bergen. Zum einen ist dies die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE),
deren Bestandteil OB ist. Forschungspotenzial besteht dann im Hinblick auf den wis-
senschaftlichen Diskurs zur gesellschaftlichen Transformation in der BWP im Ver-
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gleich zu anderen Wissenschaften, im Hinblick auf die Bedeutung von nachhaltigem
Wirtschaften, auf den Beitrag der OB fiir BNE sowie auf die Gestaltung von Lehr-Lern-
arrangements fiir die Forderung von BNE-Kompetenzen. Zum anderen wird der Ent-
wicklungspfad der Miindigkeit adressiert. Hier soll Citizenship Education als pddago-
gische Leitidee fiir gesellschaftliche Partizipation dienen. OB kann dazu mutmaRlich
einen Beitrag leisten, wobei dieser Beitrag noch zu kliren ist. In diesem Zusammen-
hang sollte auch identifiziert werden, ob sich die Konzepte fiir gesellschaftliche Teil-
habe in Abhingigkeit verschiedener Berufsfelder unterscheiden, welche Kompetenzen
fuir gesellschaftliche Teilhabe relevant sind und wie diese in Lehr-Lernprozessen er-
worben werden konnen. Die zentralen Gedanken sollen in einer Concept Map (Fiirs-
tenau 2011) dargestellt werden, um deren Struktur zu verdeutlichen (Abb. 1).

3  Kommentierung ausgewihlter Gedanken aus dem Text
von Nicole Ackermann

Ausgehend von der Zusammenfassung sollen einzelne Aspekte herausgegriffen und
kommentiert werden. Es handelt sich dabei um den zentralen Begriff OB und die bei-
den Entwicklungspfade der Nachhaltigkeit bzw. gesellschaftlichen Transformation
und der Miindigkeit bzw. gesellschaftlichen Partizipation.

Okonomische Bildung

Zur Konzeptualisierung von OB und zur Forschung im Zusammenhang mit OB stel-
len sich verschiedene Fragen. Zunichst einmal spricht Nicole Ackermann von der ,Re-
vitalisierung® eines wirtschaftspidagogischen Konzepts. Ausgehend davon bleibt zu
kliren, inwiefern das Konzept (von ihr) revitalisiert wurde und ob zwischenzeitlich,
d.h. seit Becks (1989) Aufsatz zur Anatomie von OB, ein Vitalititseinbruch zu ver-
zeichnen war/ist und worin er sich ausdriickt bzw. ausgedriickt hat. Weiterhin ist die
Frage, ob es sich bei OB um ein wirtschaftspidagogisches oder um ein wirtschafts-
didaktisches Konzept handelt.

Voraussetzung dafiir ist zu kliren, was unter OB zu verstehen ist. Nicole Acker-
mann fasst OB als Fachdidaktik und als allgemeinbildenden Lehr-Lernbereich an
Gymnasien und Berufsschulen auf, wobei der Lehr-Lernbereich mit Curriculum und
Unterricht gleichgesetzt wird. Diese Gegeniiberstellung von Fachdidaktik und Lehr-
Lernbereich (Curriculum und Unterricht) erscheint mir schwer verstindlich, zumal
Fachdidaktik je nach Interpretation auch Fragen des Curriculums und des Unterrichts
mit umfasst (z. B. Kron 1994). Im Grundsatz scheint Nicole Ackermanns Auffassung
zu OB eher einem wirtschaftsdidaktischen Konzept zu entsprechen (s. dazu auch Czy-
choll 1974; Liening 2019). Ein wirtschaftspddagogisches ist es insofern, als man Wirt-
schaftsdidaktik als Teilbereich der Wirtschaftspddagogik auffassen kann.

Weiterhin stellt sich die Frage nach der curricularen Verankerung von OB — eher
in der Allgemeinbildung oder eher in der Berufsbildung, eher als eigenstindiges oder
eher als integriertes Fach/Verbundfach. Nicole Ackermann schligt vor, OB als Allge-
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meinbildung aufzufassen und curricular im Lehrplan fiir das Gymnasium oder im
Lehrplan des allgemeinbildenden Teils der Berufsbildung zu verankern. Eine Aufe-
rung zur Ficherschneidung findet sich in ihrem Text nicht. Die Verortung von OB in
der Allgemeinbildung wurde bereits 1999 vom Deutschen Aktieninstitut im ,Memo-
randum zur Skonomischen Bildung“ propagiert, da komplexe Wirtschaftsgesellschaf-
ten ohne 6konomische Grundkenntnisse schwer durchschaubar sind und erst diese
Grundkenntnisse aktive Partizipation am wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und
politischen Leben erméglichen (Deutsches Aktieninstitut 1999). Auch die KMK
(2001/2008) betrachtet OB als ,unverzichtbaren Bestandteil“ (S.7) der Allgemeinbil-
dung. Jedoch ist diese Auffassung nicht unumstritten geblieben, da infrage gestellt
wird, ob OB einen Beitrag zur Erfiillung des Bildungsauftrages an allgemeinbildenden
Schulen leistet oder ob sie nicht vielmehr nur auf fachlich-funktionale Ausbildung im
Sinne der Vorbereitung auf einen Beruf ausgerichtet ist und mithin nicht ,bildend”
wirkt (Retzmann & Seeber 2022). Ein weiterer Diskussionspunkt ist, ob statt von OB
nicht geeigneter von soziockonomischer Bildung gesprochen werden sollte, da politi-
sche, soziale und ethische Fragen eng mit 6konomischen Fragen gekoppelt sind (Taf-
ner 2018; Engartner & Krisanthan 2013; Retzmann & Seeber 2022). Aufgrund der ge-
nannten thematischen Verflechtungen ist die Fachstruktur und Fachbezeichnung zu
iiberlegen. Hier findet man OB als eigenstindiges oder als Integrations-/Verbundfach
vor (Reinhard, 2000; fiir Beispiele s. Retzmann & Seeber 2022).

Unabhingig vom Fach ist es eine eigenstindige Frage, welche Ziele erreicht und
welche Inhalte umgesetzt werden sollen. Im Hinblick auf die Ziele geht es eher um
okonomische Grundbildung (im Sinne von economic literacy) im Kontrast zu einer
vertieften oder gar berufsspezifischen Bildung (economic competence), wobei die Ab-
grenzungen vermutlich nicht immer ganz einfach zu ziehen sind. Hinweise zu Zielen
und zur inhaltlichen Ausgestaltung kann die Fachwissenschaft geben. Daneben lassen
sich Bildungsstandards einschligiger Fachgesellschaften heranziehen, wie der Deut-
schen Gesellschaft fiir 6konomische Bildung [DEGOB] (2004). Neben Zielen und
Inhalten ist die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen eine Fragestellung fiir die OB. Ver-
mutlich gibt es keine Methoden, die speziell nur fiir die OB geeignet sind. Fachdidak-
tische Literatur kann hier unterstiitzen (z. B. Kaminski 2017). Bezogen auf die Frage
der Messung der Zielerreichung kann man auf einschligige Testverfahren zurtickgrei-
fen, wie z. B. die Anpassung des Tests of Economic Literacy fiir den deutschen Kontext
(Forster, Happ & Molerov 2017) zeigt.

Entwicklungslinien BNE und Miindigkeit

Ausgehend vom Konzept der OB entwirft Nicole Ackermann zwei Entwicklungspfade
fiir die Berufs- und Wirtschaftspadagogik, und zwar entlang der , pidagogischen Leit-
ideen“ der ,Nachhaltigkeit“ und der ,Miindigkeit“. In diesem Zusammenhang werden
auch Begriffe der , Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®, der , Citizenship Education®,
der ,gesellschaftlichen Transformation“ und der , gesellschaftlichen Partizipation* ge-
nannt. Dabei wiirde ich BNE (nicht Nachhaltigkeit) und Citizenship Education (nicht
Miindigkeit) als padagogische Leitideen auffassen, die auf der einen Seite Gestaltungs-
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kompetenz fiir nachhaltige Entwicklung und auf der anderen Seite Miindigkeit
(jeweils als Bildungsziele) fordern und damit gesellschaftliche Transformation (in
Richtung Nachhaltigkeit) sowie gesellschaftliche Partizipation erméglichen (Abb.1;
Abschnitt 2).

Angefangen mit dem ersten Entwicklungspfad differenziert Nicole Ackermann
die Dimensionen der Nachhaltigkeit nach Triple-Bottom-Line-Zielen, d.h. 6kono-
mischen, 6kologischen und sozialen Zielen (Deutscher Bundestag 1998). Weiterhin
benennt sie Paradigmen der Nachhaltigkeit (schwache Nachhaltigkeit, starke Nachhal-
tigkeit). Sie geht davon aus, dass BNE einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung von
Gestaltungskompetenz fiir nachhaltige Entwicklung und damit auch zu nachhaltigem
Handeln zu leisten vermag. Da sie OB als Bestandteil von BNE auffasst, kann folglich
auch OB einen Beitrag zur Entwicklung von Nachhaltigkeitskompetenz leisten. Was
wiederum unter Nachhaltigkeitskompetenz zu verstehen ist, ist zu kliren. Dazu bieten
verschiedene Rahmenwerke Orientierung (Wiek, Withycombe & Redman 2011), z. B.
das European Sustainability Competence Framework for Life-long Learning (Baciga-
lupo & Punie 2022).

Insgesamt hitte Nicole Ackermann das Potenzial der OB fiir BNE stirker in das
Zentrum des Interesses riicken und illustrieren kénnen. Weitergehend stellt sich aus
der Perspektive der BWP die Frage, ob dem Thema Nachhaltigkeit nicht auch in der
Berufsbildung grofle Bedeutung zugemessen wird bzw. werden sollte. So ist inzwi-
schen die Standardberufsbildposition ,Umweltschutz und Nachhaltigkeit fiir alle
Ausbildungsberufe, die ab dem 1. August 2021 in Kraft traten bzw. treten, verbindlich
in der jeweiligen Ausbildungsordnung als Mindestanforderung festgeschrieben. Vor
diesem Hintergrund ist zu iberlegen, inwieweit zwischen BNE und Berufsbildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BBNE) (Rebmann & Schlémer 2019) zu differenzieren ist,
ob in der beruflichen Bildung OB und/oder wirtschaftsberufliche Bildung zu BNE
bzw. BBNE beitragen und wie sie méglicherweise ineinandergreifen.

Der zweite Entwicklungspfad der Citizenship Education zielt auf Miindigkeit und
letztlich die Befihigung zu gesellschaftlicher Partizipation. Damit trigt dieser Entwick-
lungspfad — wie Nicole Ackermann schreibt — zum Ideal der OB bei, dergemif es gilt,
miindige Personlichkeiten hervorzubringen, die ckonomisch geprigte Lebenssituatio-
nen bewiltigen. Auch beim zweiten Entwicklungspfad scheint der Stellenwert der OB
noch genauer zu kliren zu sein. Insgesamt hitte ich mir noch gewiinscht, den Stellen-
wert der OB fiir die Entwicklungspfade stirker in das Blickfeld zu riicken und OB in
den Gesamtkontext der BWP (z. B. Rebmann, Tenfelde & Schlomer 2011) einzuordnen
und sie von angrenzenden Konzepten, z. B. Finanzbildung oder wirtschaftsberufliche
Bildung, abzugrenzen. Eine weitere Frage erscheint mir, ob die beiden Entwicklungs-
pfade sich aufeinander beziehen lassen, und wenn ja, in welcher Form.
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4  Ausweitung der Perspektive

Abschlieflend mochte ich meine eigenen Gedanken zu méglichen Entwicklungen der
BWP als wissenschaftlicher Disziplin formulieren. Grundlage dafiir sind die Heraus-
forderungen, die ich skizzieren méchte, um dann Forschungsaufgaben zu benennen
sowie institutionelle und personelle Fragen bezogen auf die BWP zu adressieren.

Die Herausforderungen lassen sich, wie schon in der DFG-Denkschrift zur Be-
rufsbildungsforschung an den Hochschulen der Bundesrepublik Deutschland (1990),
folgenden Bereichen des Referenzsystems (beruflicher) Bildung zuordnen: 1) Wirt-
schafts- und Arbeitsmarktentwicklung, 2) Technische Entwicklung und Verinderung
von Produktionsprozessen, Arbeit und Ausbildungsbedingungen, 3) Bevolkerungsent-
wicklung, 4) Entwicklung des Bildungswesens und 5) Probleme sowie Innovationsbe-
darf fiir die Berufsbildung.

Im Bereich der Wirtschafts- und Arbeitsmarktentwicklung ist seit geraumer Zeit
ein Trend von der Dienstleistungs- zur Informations- und Wissensgesellschaft zu ver-
zeichnen. Flexible Arbeitszeiten, mobiles Arbeiten, Homeoffice, die sog. Work-Life-
Balance etc. spielen eine Rolle. Im Bereich der technischen Entwicklung hat die fort-
schreitende Digitalisierung die Arbeitsprozesse erheblich und rapide verindert. Als
Schlagworte seien hier Industrie 4.0, aber auch Industrie 5.0 genannt. Die Bevolke-
rungsentwicklung ist durch einen demografischen Knick sowie Migrations- und
Fliichtlingsbewegungen gekennzeichnet. Im Bildungswesen spielt nach wie vor ein
Trend zur Akademisierung eine Rolle. Damit ist auch das Verhiltnis von Allgemeinbil-
dung und Berufsbildung wieder auszuloten. Hinzu kommt die Heterogenitit der
Klientel, die zu adressieren ist. Nicht zuletzt werfen der Lehrkriftemangel und die al-
ternativen Zugangswege (Quer- und Seiteneinstieg) zum Beruf Fragen auf. Und
schlieflich betrifft der Innovationsbedarf u. a. die Beriicksichtigung heterogener Leis-
tungsvoraussetzungen, die Integration aktueller Themen, wie OB, Finanzbildung,
Nachhaltigkeit und Digitalisierung (speziell KI), in die Lehrpline, die Unterstiitzung
in der Kompetenzentwicklung durch entsprechende Lehr-Lernprozesse oder die Zerti-
fizierung/Anerkennung von Kompetenzen.

Zu jeder dieser Herausforderungen lassen sich Forschungs- und Entwicklungs-
themen fiir die BWP formulieren. Gleichzeitig entstehen Forschungs- und Entwick-
lungsthemen aus bisheriger Forschung und eigenen Interessen. Die Themen sind da-
bei so vielfiltig, dass eine vollstindige Aufzihlung nicht sinnvoll erscheint. Vielmehr
sollen fiir die Forschung eher generische Uberlegungen angestellt werden. Fiir institu-
tionelle und personelle Fragestellungen werden ausgewihlte, mir personlich derzeit
relevant erscheinende Fragestellungen adressiert, ohne dabei einen Anspruch auf Voll-
stindigkeit zu erheben.

Im Forschungskontext ist zu tiberlegen, welche Ebenen (z. B. Institutionen-, Cur-
riculum- und Lehr-Lernforschung), Zielsetzungen (z. B. anwendungsorientierte oder
Grundlagenforschung), Designs (z. B. Handlungsforschung, Interventionsforschung
oder Experimentalforschung) oder Methoden (z. B. quantitative oder qualitative For-
schung, Design Science) verwendet werden. Dabei ist zielbezogen und begriindet zu
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entscheiden, was er- und wie geforscht wird, und dabei sind auch die Anlisse kritisch
zu reflektieren. Immer und in jedem Fall ist Qualititssicherung in der Forschung an-
zustreben (Severing & Weifs 2013). In Bezug Forschungsrahmenbedingungen ist u. a.
zu adressieren, dass je nach Fachkultur unterschiedliche Anspriiche an Forschung
und Publikationen gestellt werden. Hier ist beispielsweise zu tiberlegen, ob Publikatio-
nen in internationalen Journals immer das Mittel der Wahl sind oder ob ein Mehr an
Publikationen immer ein Zeichen fiir Qualitit ist.

Bezogen auf Institutionen und Personen mochte ich mich hauptsichlich auf die
Ausbildung der Berufs- und Wirtschaftspidagoginnen und -pidagogen an Hochschu-
len konzentrieren. Von der curricularen Ausgestaltung des Studiums her scheint eine
gewisse Standardisierung von Inhalten und Zielen sinnvoll, wobei das Basiscurricu-
lum Berufs- und Wirtschaftspadagogik eine Orientierung bieten kann. Gleichzeitig ist
eine gewisse standortspezifische Flexibilitit erforderlich, die z. B. in Abhingigkeit von
der Ausstattung, den Rahmenbedingungen an der jeweiligen Fakultit/am jeweiligen
Fachbereich, den regionalen Anforderungen (Lehramtspriifungsordnungen), den ak-
tuellen Entwicklungen im Referenzsystem oder den Forschungsinteressen an den Pro-
fessuren zu treffen ist. Zu iiberlegen ist angesichts der Internationalisierungsbemii-
hungen der Hochschulen auch, ob und an welchen Stellen englischsprachige Lehre in
BWP-Kursen sinnvoll ist.

In engem Zusammenhang damit steht die Frage, wie die Strukiur des Studiums
aussehen soll und welche Qualifizierungsmoglichkeiten/ Studienabschliisse angeboten
werden. Dabei ist zwischen konsekutiven Bachelor- und Masterstudiengingen auf
der einen und Staatsexamensstudiengingen auf der anderen Seite zu unterscheiden.
Hinzu kommen die nicht konsekutiven Masterstudienginge der Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik, die sich an fachwissenschaftliche Studienginge anschlieflen, oder
die Weiterbildungsstudienginge. Im Hinblick auf die Abschliisse sind Staatsexamen
bzw. Bachelor/Master of Science oder of Arts oder of Education in Betracht zu ziehen.
Auch hier gilt wieder, der Qualititssicherung einen hohen Stellenwert beizumessen
und die Administration in angemessenem Rahmen zu halten.

Ein weiteres Thema ist, an welcher Art Hochschulen ausgebildet wird oder werden
sollte (Universitit, Pidagogische Hochschule, Fachhochschule) bzw. wie die Zuginge
zum Studium und insbesondere zum berufsbildenden Lehramt gestaltet sein sollten.
Letzteres ist insbesondere vor dem Hintergrund des derzeitigen Lehrkriftemangels im
(Berufs)Bildungsbereich zu sehen, der ausgeltst hat, dass in vielen Bundeslindern al-
ternative Zugangswege zum Beruf der Lehrkraft an berufsbildenden Schulen umge-
setzt werden (Quereinstieg, Seiteneinstieg). Wichtig ist hier, Professionalitit zu si-
chern und zu tiberpriifen (Gesellschaft fiir empirische Bildungsforschung 2023).

Dariiber hinaus ist zu tiberlegen, wie die Berufs- und Wirtschaftspidagogik ihr
eigenes Profil bei gleichzeitiger interdisziplindrer Offnung schirfen kann, wie sich
dies in den Denominationen (z.B. Berufspidagogik, Wirtschaftspadagogik, Berufs-
und Wirtschaftspiddagogik, Wirtschaftspidagogik und Personalentwicklung) spiegelt
und welchen Einfluss die Verortung in einer bestimmten Fakultit/in einem bestimm-
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ten Fachbereich (z. B. Wirtschaftswissenschaften, Erziehungswissenschaften, Philoso-
phische Fakultit) und deren/dessen Kultur hat.

An dieser Stelle kann auch die Riickbindung an die OB erfolgen, die ich auf Basis
des Textes von Nicole Ackermann als einen méglichen Ausgangs- und Bezugspunkt
fiir die Entwicklung der BWP ansehe, nicht mehr und nicht weniger. Im Bemiihen um
Qualititssicherung und Professionalisierung werden uns die Themen so schnell nicht
ausgehen.
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»2Okonomische Bildung“ unter dem Aspekt
der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung —
Hintergriinde, Gedanken und Thesen zu
Nicole Ackermanns Revitalisierung eines
wirtschaftspadagogischen Konzepts

GUNTER KuTscHA

Zusammenfassung

Bezugnehmend auf den Artikel von Nicole Ackermann ,Okonomische Bildung im
Kontext gesellschaftlicher Transformation und gesellschaftlicher Partizipation wer-
den hierzu die UNESCO-Strategie zur ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung“ und die
damit verbundenen nationalen Initiativen in Deutschland thematisiert. Daran schlief3t
sich die Frage nach den Herausforderungen der nachhaltigen Entwicklung an die 6ko-
nomische Bildung und deren Umsetzung in Praxis und Theorie an allgemeinbilden-
den und beruflichen Schulen an. In den abschlieRenden Teilen wird die These vertre-
ten: Die von Ackermann angestrebten Forschungsschwerpunkte der ,Nachhaltigkeit*
und ,Miindigkeit“ stoflen im Zusammenhang mit der Revitalisierung des wirtschafts-
pidagogischen Konzepts ,ckonomische Bildung“ auf das Problem, dass die Wirt-
schaftswissenschaften fiir die Fundierung der Wirtschaftsdidaktik ihre paradigmati-
sche ,Zuverlissigkeit“ verloren haben und dass das Ideal des ,autonomen Subjekts®
als Bezugspunkt fir Miindigkeit an der Kontingenz des real existierenden Individu-
ums scheitert.

Schlagworte: 6konomische Bildung, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
Paradigmenwandel in den Wirtschaftswissenschaften, Miindigkeit und Kontingenz

Abstract

Referring to the article by Nicole Ackermann “Economic Education in the Context of
Social Transformation and Social Participation”, the UNESCO strategy on “Education
for Sustainable Development” and the related national initiatives in Germany are dis-
cussed. This is followed by the question of the challenges of sustainable development
for economic education and its implementation in practice and theory at general and
vocational schools. In summary, it is argued: Ackermann’s research foci of “sustain-
ability” and “maturity” in connection with the revitalization of the economic education
concept “economic literacy”, encounter the problem, that economics has lost its para-
digmatic “reliability” for the foundation of economic didactics and that the ideal of the
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“autonomous subject” as a reference point for maturity fails because of the contingency
of the real existing individual.

Keywords: economic literacy, education for sustainable development, paradigm shift in
economics, maturity and contingency

Vorbemerkungen

Blickt man auf die Liste der von der Kithe und Ulrich Pleif-Stiftung in den Jahren 2014
bis 2022 ausgezeichneten (insgesamt 39) Qualifikationsarbeiten (Habilitationsschrif-
ten, Dissertationen und Masterarbeiten), fillt auf, dass Themen der 6konomischen
Bildung nur spérlich vertreten sind. Zu den Ausnahmen gehoért Nicole Ackermanns
Dissertation (2019) ,Wirtschaftsbiirgerliche Kompetenz Deutschschweizer Gymna-
siastinnen und Gymnasiasten: Kompetenzmodellierung, Testentwicklung und evi-
denzbasierte Validierung“. In ihrem Beitrag zum Jubildiumsband der Plei-Stiftung
spannt sie den Bogen programmatisch weiter. Es geht um ,Okonomische Bildung im
Kontext gesellschaftlicher Transformation und gesellschaftlicher Partizipation“ und
im Zusammenhang damit um die ,Revitalisierung eines wirtschaftspiddagogischen
Konzepts“. In der Zusammenfassung heifit es, der Text sei auf 6konomische Bildung
als Forschungs- und Lehrbereich der Berufs- und Wirtschaftspadagogik und als Lehr-
Lernbereich an gymnasialen und beruflichen Schulen fokussiert. Das ist fiir die uni-
versitire Berufs- und Wirtschaftspiddagogik in Deutschland eher ungewshnlich.

Nicole Ackermanns Arbeiten zeichnen sich dadurch aus, dass sie (unverkennbar
aus Schweizer:innen Sicht) die Trennmarken und Griben in der schwierigen Gemen-
gelage, wie sie in Deutschland immer noch vorherrscht, hinter sich l4sst und das Tor
fiir international anschlussfihige Forschung und Lehre 6ffnen. Gleichwohl werden Le-
ser:innen ihres Beitrags mit einer Fiille ungeklirter Fragen konfrontiert. Ich be-
schranke mich auf einige grundsitzliche Probleme.

1 »Okonomische Bildung“ — ein weites Feld

Wer von ,Revitalisierung spricht, nimmt Bezug auf Gegenwart und Vergangenheit
mit Blick auf die Zukunft — so Nicole Ackermann. Der Titel ihres Beitrags rekurriere
»2augenzwingernd“, wie die Autorin formuliert, ,auf einen ilteren, aber bedeutsamen
Aufsatz von Klaus Beck” (1989) mit der Uberschrift ,Okonomische Bildung — zur Ana-
tomie eines wirtschaftspidagogischen Begriffs“. Dabei bleibt allerdings offen, welchen
Stellenwert diese Referenz fiir Ackermanns Forschungsarbeit und fiir die ,Revitalisie-
rung“ des zugrunde liegenden wirtschaftspidagogischen Konzepts hat. Thr Verstind-
nis von ,,6konomischer Bildung“ formuliert sie im pragmatischen Duktus und in eher
institutionellen Kategorien: ,Ich verstehe konomische Bildung als dominenspezifi-
sche Didaktik fiir den Lernort Schule (z. B. Didaktik der 6konomischen Bildung, Wirt-
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schaftsdidaktik) und als allgemeinbildenden Lehr-Lernbereich an gymnasialen und be-
ruflichen Schulen (Curriculum, Unterricht), wobei ich mich in diesem Beitrag auf die
Sekundarstufe 2 beschrinke.“

Der Verweis auf Becks analytischen und testtheoretischen Ansatz ldsst sich mit
dieser ,Definition“ nur schwer in Verbindung bringen. Die Diskussion dariiber, was
,okonomische Bildung“ sei oder sein solle, ist nach wie vor eine offene bzw. umstrit-
tene Frage. Der Versuch, sie ,ontologisch“ zu beantworten — in welcher Variante auch
immer —, gehort der Vergangenheit an. Und damit auch die Rechtfertigung von
»Wirtschaft“ als ,Seiendem* im , Gesamtwertordnungszusammenhang®, wie sie von
Friedrich Schlieper (1963, S.69), einem einflussreichen ,Klassiker“ der Berufs- und
Wirtschaftspiddagogik, vertreten wurde. Zwischen ontologischer Wesensschau und
messtheoretisch angeleiteter Rekonstruktion ckonomischer Bildung, wie sie Beck und
auch Ackermann favorisieren, befindet sich ein breites Spektrum diverser wirtschafts-
didaktischer und wirtschaftspidagogischer Reflexions-, Konstruktions- und Analy-
seansitze. Nicht zuletzt ist das Verstindnis von ckonomischer Bildung mitbestimmt
durch institutionelle Kontextuierung und organisierte Interessenwahrnehmung in
Wissenschaft und Praxis.

Wihrend die Wirtschaftspidagogik (im weitesten Verstindnis der DGfE-Sektion
Berufs- und Wirtschaftspddagogik) ,6konomische Bildung“ schwerpunktmiflig im
Kontext beruflicher Bildung behandelte, stellte sich das Problem der 6konomischen
Bildung im Bereich allgemeinbildender Schulen (in Deutschland) seit Anfang der
1960er-Jahre (z. B. bei Einfithrung der Gemeinschaftskunde an Gymnasien oder der
Arbeitslehre an Hauptschulen) als Frage der Konzentration auf ein eigenes Fach Wirt-
schaftslehre versus fachiibergreifender bzw. integrierter Unterricht (vgl. Hedtke 2018;
Kutscha 2014). Sie fithrte im letzten Jahrzehnt zu einer ,aufbrausenden Debatte“ (Fi-
scher 2014, S.34). Ausloser war ein vom Gemeinschaftsausschuss der deutschen ge-
werblichen Wirtschaft in Auftrag gegebenes Gutachten zur 6konomischen Bildung an
allgemeinbildenden Schulen (Retzmann, Seeber, Remmele u.a. 2010), auf das die
neu gegriindete ,Initiative fiir eine bessere Skonomische Bildung“ mit dem Konzept
der soziobkonomischen Bildung kritisch reagierte (vgl. Famulla, Fischer, Hedtke u. a.
2011). Beide Ansitze — 6konomische Bildung als separates Fach (z.B. ,Wirtschafts-
lehre“) oder als integrierter Lernbereich (z. B. Wirtschafts- und Soziallehre) — werden
in der Bundesrepublik (unterschiedlich nach Lindern) im Unterricht an allgemeinbil-
denden Schulen praktiziert. Nach wie vor sind die Effekte dieser Konzepte empirisch
nicht gesichert, und nach wie vor werden immer wieder — mit empirischer Evidenz
und ohne — Klagen iiber den Mangel an finanzieller und ckonomischer Kompetenz bei
Jugendlichen in Deutschland laut.
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2 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) - UNESCO-
Strategie und nationale Initiativen in Deutschland

Es ist noch nicht lange her: Im Mai 2021 fand in Berlin die ,UNESCO World Confe-
rence on Sustainable Education — Learn for our planet. Act for sustainability“ statt,
kurz: ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® (BNE). Die auf dieser Konferenz verab-
schiedete ,Berliner Erklirung“ betont die globale Bedeutung von BNE und transforma-
tivem Lernen und ruft die UN-Mitgliedstaaten und Akteure aus Wirtschaft, Wissen-
schaft und Zivilgesellschaft dazu auf, BNE in allen Bildungsbereichen strukturell zu
verankern. Das deutsche BNE-Programm wurde im Anschluss an die UNESCO-Konfe-
renz unter dem Titel ,Mit BNE in die Zukunft — BNE 2030“ vorgelegt. (Online: https://
www.bne-portal.de/bne/shareddocs/downloads/files/berliner_erklaerung.pdf?
__blob=publicationFile&v=2).

Besser als eine definitorische Festlegung es vermochte, lisst sich das Nachhaltig-
keit-Verstindnis der UNESCO mit folgendem Auszug aus der Priambel der Berliner
Erklirung zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) wiedergeben. Darin heif3t es:

,Wir sind davon tiberzeugt, dass dringend gehandelt werden muss, um die miteinander
verkniipften dramatischen Herausforderungen anzugehen, vor denen die Welt steht, insbe-
sondere die Klimakrise, der massive Riickgang der Artenvielfalt, Umweltverschmutzung,
Pandemien, extreme Armut und Ungleichheiten, gewaltsame Konflikte und andere Um-
welt-, Gesellschafts- und Wirtschaftskrisen, die das Leben auf unserem Planeten gefihrden.
Wir sind der Auffassung, dass die Dringlichkeit dieser Probleme, die durch die Covid-19-
Pandemie noch verstirkt werden, einen grundlegenden Wandel erforderlich macht, der uns
hin zu einer nachhaltigen Entwicklung fithrt, die auf einer gerechteren, inklusiveren, achtsa-
meren und friedlicheren Beziehung zueinander und zur Natur griindet.”

Die Berliner Weltkonferenz kniipft an langjahrige Aktivititen und Initiativen der Ver-
einten Nationen und der UNESCO an. Sie versteht sich als Fortschreibung der UN-
Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung (vgl. Vereinte Nationen 2015) und der dazu
von der UNESCO (2020) erstellten ,Road Map*“ zur ,Education for Sustainable Devel-
opment“. Die zustindigen politischen und administrativen Instanzen in der Bundesre-
publik Deutschland haben den UN- und UNESCO-Prozess zur Férderung der Bildung
fuir nachhaltige Entwicklung schon seit Anfang der 2000er-Jahre kooperativ begleitet
und unterstiitzt. Das spiegelt sich in zentralen Empfehlungen, Orientierungshilfen
und Berichten wider. Hervorzuheben sind: Kultusministerkonferenz 2007; Bundes-
ministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung & Stindige Konfe-
renz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland 2016; Kul-
tusministerkonferenz 2017; Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2017;
Deutscher Bundestag 2021; Die Bundesregierung 2021. Nicole Ackermanns Beitrag
nimmt darauf nicht direkt Bezug, ist aber in diesen politischen Zusammenhang einzu-
ordnen.


https://www.bne-portal.de/bne/shareddocs/downloads/files/berliner_erklaerung.pdf?__blob=publicationFile&v=2

Giinter Kutscha 99

3 Okonomische Bildung vor den Herausforderungen der
nachhaltigen Entwicklung

Thema und Problematik der nachhaltigen Entwicklung haben vor dem hier skizzierten
Hintergrund erhohte Aufmerksambkeit in den unterschiedlichen Bildungspraxen ge-
funden und entsprechende didaktische Aktivititen ausgeldst (vgl. hierzu: Michaelis &
Berding 2022; Pfeiffer & Weber 2023; Rebmann & Schlosser 2020). Gleichwohl sind
Forschungsbefunde auf der Basis empirisch evidenter Daten rar. Das gilt insbesondere
in Hinsicht auf die 6konomische Dimension der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
Nicht zuletzt die foéderalen Strukturen und die damit verbundenen politischen Leit-
ziele erschweren den Zugang zum Forschungsfeld und den Uberblick dariiber, wie
das BNE-Konzept und dessen Adaption in Deutschland in Bildungspraxen umgesetzt
wurden. So konstatieren Henicz & Winther (2023, S. 348) in einer neueren Studie zur
Nachhaltigkeit als Unterrichtsinhalt, dass die strukturelle Verankerung von Nachhal-
tigkeit in wirtschaftlichen Schulfichern angestoflen sei, sich allerdings gerade im Lin-
dervergleich mit Blick auf verschiedene untersuchte Aspekte Tendenzen zeigten, die
auf'teils starke bundeslandspezifische Unterschiede hinweisen. Das gelte nicht nur fiir
die Unterrichtsinhalte, sondern besonders hinsichtlich der kognitiven Anforderungen
und Wissensarten (Henicz &Winther 2023, S. 326).

Anders stellt sich der Status quo nachhaltigkeitsbezogener Lerninhalte im Bereich
der beruflichen Bildung dar: Der allgemeine (obligatorische) Lernbereich an Berufs-
schulen, in dem sich die 6konomische Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Kon-
text gesellschaftlicher Transformation und Partizipation verankern liefle, wird kaum
oder nur unverbunden mit anderen Lerninhalten genutzt. Davon unterscheidet sich
der nach Lernfeldern strukturierte berufsbezogene Teil des Berufsschulunterrichts; er
ist verbindlich auf bundeseinheitliche Ausbildungsordnungen fiir die betriebliche Be-
rufsausbildung abgestimmt. Der linderiibergreifende Rahmen der Berufsausbildung
im Dualen System erméglicht es, nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzziele ,flichen-
deckend” einzufiihren, was schon seit lingerer Zeit geschieht (vgl. Hackel & Bret-
schneider 2023). Hierfiir wurden sog. Standardberufsbildpositionen eingefiihrt, die
darauf abzielen, dass grundlegende Kompetenzen aus wichtigen iibergreifenden The-
menbereichen — u.a. Digitalisierung und Nachhaltigkeit — in jedem dualen Ausbil-
dungsberuf vermittelt werden. Die neuen Mindeststandards sind rechtsverbindlich
und prifungsrelevant und werden sowohl im Betrieb als auch in der Berufsschule ver-
mittelt. Indes ist damit tiber die Wirksambkeit ordnungspolitischer Mafinahmen und
curricularer Rahmenbedingungen noch nichts gesagt. Hierzu gibt es erheblichen For-
schungsbedarf (vgl. Michaelis & Berding 2022; Weber & Pfeiffer 2023). So bleibt ins-
besondere zu priifen, ob und in welcher Weise der handlungsorientierte Ansatz des
lernfeldbezogenen Berufsschulunterrichts iiber das — offenbar an Gymnasien vorherr-
schende (vgl. Henicz & Winther 2023, S. 350) — deklarative Wissen hinaus zur dezidiert
angestrebten Gestaltungskompetenz auf dem Gebiet der nachhaltigen Entwicklung
beitrigt.
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4  ,Paradigm lost* — Okonomische Bildung quo vadis?

Vor dem Hintergrund der hier angedeuteten Programme und Aktivititen im Hinblick
auf die Bildung fur nachhaltige Entwicklung verdienen die von Nicole Ackermann
skizzierten Arbeitsschwerpunkte hochstes berufs- und wirtschaftspidagogisches Inte-
resse. Allerdings dringt sich angesichts der Komplexitit der von Ackermann aufgewor-
fenen Fragen das Unbehagen auf, dass eine einzelne Bildungsforscherin oder ein sin-
gulires Forschungsteam damit iiberfordert sein konnten. Uber Art und Weise, wie
Ackermann die von ihr vorgesehenen Entwicklungspfade ,Nachhaltigkeit“ und ,Miin-
digkeit“ durch theoriebasierte empirische Forschung bearbeiten und forschungsorga-
nisatorisch bewiltigen méchte, hat sie sich nicht niher geduflert. Die Autorin ist sich
dieser Problematik offenbar bewusst, wenn sie im ,Ausklang“ ihres Textes den
Wunsch dufert, ,dass sich die BWP wissenschafts- und praxisorientiert mit den gesell-
schaftlichen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts auseinandersetzt®.

Im Zusammenhang damit miisste auch der Diskurs tiber das berufs- und wirt-
schaftspadagogische Verstindnis von ,6konomischer Bildung* ,revitalisiert“ werden.
Fiir die Domine ,Wirtschaft“ (vgl. Krol & Zorner 2016) spielten bislang die Leitkon-
zepte Knappheit, Effizienz und optimale Allokation der Ressourcen durch den Markt
eine grundlegende Rolle. Das war und ist tendenziell immer noch ,Standard“; auch
international fiir Economic Literacy, beispielsweise in den ,Volontary Content Stan-
dards in Economics“ des US-amerikanischen Council for Economic Education (2010)
oder im Bildungsprogramm zur Economic Literacy der Australischen Reservebank
(vgl. McCowage & Dwyer 2022). Aber sind die tradierten Basiskonzepte fiir die 6kono-
mische Bildung beim 6kologischen Umbau der marktwirtschaftlich organisierten
Dienstleistungs- und Industriegesellschaft tiberhaupt noch tragfihig? ,Die aktuellen
Fragestellungen der nachhaltigen Entwicklung und der Globalisierung geben ... An-
lass zur Weiterentwicklung der Theorie, heifdt es im deutschen ,Orientierungsrah-
men fiir den Lernbereich Globale Entwicklung““ (Krol & Zorner 2016, S.286). Doch
welche dkonomische Theorie taugt zur wissenschaftlichen Fundierung der 6kono-
mischen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung? Geht es nur um , Weiterentwicklung“
oder steht ein grundlegender Paradigmenwandel bevor?

Spitestens seit Zusammenbruch der Finanzmirkte im Jahr 2008 steht das Ver-
trauen in die Zuverlissigkeit der Wirtschaftswissenschaften als Fundierungsinstanz
wirtschaftsdidaktischer Konzepte auf dem Priifstand. Die herrschende Lehrmeinung
von der Effizienz der Mirkte und dem ihm zugrunde liegenden Prinzip Skonomischer
Rationalitit stief} bei weltweit anerkannten Experten auf entschiedene Kritik. Der
Crash auf den Finanzmirkten und dessen verheerende Folgen wurden nicht nur als
Politikversagen, sondern als Versagen der Wirtschaftswissenschaften vor den Heraus-
forderungen der Wirtschaftspraxis und Wirtschaftspolitik diskreditiert. Das ,Scheitern
des neo-klassischen Modells“ und der , Krieg der Ideen” innerhalb der Wirtschaftswis-
senschaften, wie es Joseph Stiglitz formuliert, Nobelpreistriger fiir Wirtschaftswissen-
schaften und ehemaliger Chefvolkswirt der Weltbank (Stiglitz 2010, S.3031f.), lasst
nicht erwarten, dass sich die Wirtschaftsdidaktik bei der Standardisierung und Opera-
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tionalisierung ,Okonomischer Bildung* auf eine ,sichere fachwissenschaftliche Platt-
form verlassen kann. Hoch ausgezeichnete Wissenschaftler:innen arbeiten in dem auf
der dritten Konferenz der Nobelpreistrager in Lindau 2011 gegriindeten , Institute for
New Economic Thinking“ an der ,Erneuerung® der Wirtschaftswissenschaften. Ihr
Leitspruch lautet: ,Paradigm lost: Rethinking Economics und Politics“ (Online: Insti-
tut fiir Neues Okonomisches Denken | Institut fiir Neues Okonomisches Denken (ine
teconomics.org). (Die Urteile der Nobelpreistriger:innen sind aus meiner Sicht auch
fir die Wirtschaftsdidaktik ein brauchbarer ,Indikator” fiir die Qualitit einer fundier-
ten Beurteilung der Paradigmenentwicklung in den Wirtschaftswissenschaften. Des-
halb die Zitation.)

Im ,Projekt der Effizienz“, so Jeremy Rifkin (2022, S.11), ging es bisher darum,
die Gewinnung, Nutzung und Entsorgung natiirlicher Ressourcen zu optimieren und
damit den materiellen Reichtum der Gesellschaft immer schneller zu vergréflern, und
zwar auf Kosten der Natur. Effizienz war dabei eine notwendige Voraussetzung, um
am Markt wettbewerbsfihig zu sein und als einzelwirtschaftlicher Akteur iiberleben zu
kénnen. Demgegentiiber verlange ,the Age of Resilience” — wie es Rifkin als Griinder
und Vorsitzender der Foundation on Economic Trends in Washington nennt — Anpas-
sung an die Natur (nicht vorrangige Adaption an den Markt!), um das Uberleben der
Weltgemeinschaft zu erméglichen. Als neues , Wirtschaftsparadigma“ zeichne sich ab:
,Das Finanzkapital — das Herz des Industriezeitalters — wird durch eine neue Wirt-
schaftsordnung auf der Grundlage des ,6kologischen Kapitals‘ ersetzt“ (Rifkin 2022,
S.13).

Folgt man dieser Perspektive — und es gibt gute Grinde sie ernst zu nehmen —,
wire ,0konomische Bildung“ als ,wirtschaftspidagogisches Konzept® zu eng di-
mensioniert. Sie kann ihr spezifisches Potenzial nur im Verbund mit anderen Diszi-
plinen zur Geltung bringen und sollte ihr Standardisierungsprogramm in Bezug auf
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung nicht auf die Spezifik herkémmlicher dkono-
mischer Basiskonzepte, sondern problemorientiert auf die lernenden Personen mit
Blick auf die Bewiltigung und Gestaltung von Lebenssituationen in einer global ver-
netzten Welt ausrichten. Dass sich die Probleme der Nachhaltigkeit nicht allein in der
Trias 6konomischer, 6kologischer und sozialer Dimensionen erschlief3en lassen, son-
dern unabdingbar auch der ethischen Reflexion ,auf dem Wege zu Gerechtigkeit und
Solidaritit in der Marktwirtschaft“ (vgl. Sen 2020) und der politisch-6konomischen
Einordnung bediirfen (vgl. Kutscha 2019), liegt auf der Hand. Um diesen Zusammen-
hang sichtbar zu machen, plidiere ich fiir die Idee eines ,sozio-, politisch-6kono-
mischen und wirtschaftsethischen Kerncurriculums zur 6kologischen Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung®. Ein komplexer Titel fiir einen komplexen Sachverhalt.
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5 ,Miindigkeit* — Notwendig, aber auch messbar?
Pladoyer fiir den wirtschaftspiadagogischen Diskurs

Dass Nicole Ackermann den ,Entwicklungspfad Nachhaltigkeit® mit dem der ,Miin-
digkeit“ verbindet, liegt in der Konsequenz der ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®.
Aber was heifdt ,miindig” in einer Welt, in der es wichtig ist, demonstrierend verniinf-
tig unverniinftig zu sein, um der normativen Kraft des Faktischen das Engagement fiir
Leben in einer ,besseren” Welt entgegensetzen zu konnen? Jeder Einzelne in der Ge-
sellschaft hat in seinem Leben eine persénliche Reichweite, eine persénliche Uberzeu-
gung und einen personlichen Zeitrahmen, und jeder Einzelne entfaltet seine kontin-
gente Subjektivitit unter kontingenten Lebensverhiltnissen. Realistische Bildung fur
globale nachhaltige Entwicklung kann sich nicht von der Illusion der autonomen Miin-
digkeit leiten lassen (vgl. Meyer-Drawe 2000). Sie muss sich den realen Menschen im
Alltagsleben der Bildungspraxen und den komplexen und situativen Problemen der
moralischen Entwicklung stellen (vgl. Beck 2002), um sich den anspruchsvollen Zielen
der Bildung fiir globale und nachhaltige Entwicklung nihern zu kénnen. Dabei sind
Priifbarkeit von Bildungszielen und empirische Forschung in Bezug auf die Wirksam-
keit padagogischer Absichten unerlisslich. Aber ist ,Miindigkeit” als Bildungskatego-
rie auch standardisierbar und messbar? Fine Paradoxie? Es muss klar sein, dass es bei
der Standardisierung und Uberpriifung von Bildungszielen immer auch um die Be-
antwortung normativer Fragen geht. Messprozeduren ersetzen nicht den (wirt-
schafts)pidagogischen Diskurs {iber das zu Messende. Dariiber muss gesprochen wer-
den — sowohl innerhalb der DG{E-Sektion Berufs- und Wirtschaftspddagogik als auch
iiber den Zaun hinweg mit anderen Disziplinen und mit anderen beteiligten Organisa-
tionen der 6konomischen Bildung. Dafiir ist der Beitrag von Nicole Ackermann ein
wichtiger Anstofs und Gewinn.
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Herausforderungen und Entwicklungs-
potenziale aus wirtschaftspadagogischer Sicht
zu einer zunehmend (kulturell) heterogenen
Schiilerschaft

RoranND Harpr

Zusammenfassung

Im berufsbildenden Bereich ist die Heterogenitit des Schiilerklientels nicht die Aus-
nahme, sondern der Regelfall. Damit Deutschland sein Erwerbstitigenpotenzial hilt,
bedarf es weiter an Zuwanderung von Arbeitskriften. Weltweite Krisen (Krieg, Klima-
flucht u.v.m.) werden Zuwanderung in den deutschsprachigen Raum noch begiinsti-
gen. Hier sieht der Autor das Potenzial, aber auch die Pflicht der Sektion BWP, auf
Losungen zu solchen Herausforderungen beizutragen. Das bedeutet aus Sicht des Au-
tors fiir die Sektion einen Wandel. Die Werte der Sektion sind westlich geprigt, was
auch so bleiben soll. Die Lehrenden miissen aber noch stirker dafiir sensibilisiert wer-
den, dass diese Werte und Normen bei Lernenden mit einem anderen kulturellen Hin-
tergrund erhebliche Problemlagen erzeugen. Der Beitrag diskutiert im Blick auf diese
Konstellation exemplarisch unser Kompetenzverstindnis. In Zukunft ist eine Aufgabe
der Sektion zu kliren, welche Kompetenzfacetten Lehrkrifte im Sinne der interkultu-
rellen Kompetenz erwerben sollten.

Schlagworte: Fachkriftemangel, Zuwanderung, Kompetenzorientierung,
interkulturelle Kompetenz, Entwicklung der Sektion Berufs- und Wirtschafts-
pidagogik

Abstract

In the vocational education sector, the heterogeneity of the student clientele is not the
exception but the rule. In order for Germany to maintain its workforce potential, it will
need further immigration of labor. Worldwide crises (war, climate refugees, etc.) will
further encourage immigration to German-speaking countries. Here the author sees
the potential but also the duty of the section for Vocational and Business Education to
find solutions to the challenges. From the author’s point of view, this means a change
for the section. The values of the section are western influenced, which should remain
so. However, teachers need to be made more aware that these values and norms lead to
challenges with learners from a different cultural background. The paper discusses our
understanding of competence as an example. In the future, one of the section’s tasks
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will be to provide teachers with an orientation framework on which competence facets
teachers should acquire in terms of intercultural competence.

Keywords: shortage of skilled workers, immigration, competence orientation,
intercultural competence, development of the section for vocational and business
education

1 Problemaufriss

Eine der grofiten, wenn nicht die grofite, Herausforderungen fiir das Beschiftigungs-
system in der Bundesrepublik Deutschland (BRD) stellt die erfolgreiche Integration
von Arbeitskriften aus dem Ausland dar (vgl. BAMF 2020, S.4-6; DIHK 2020, S.19).
Die Zuwanderung nach Deutschland, verbunden mit der Integration in den Arbeits-
markt, hat sich in den letzten Jahren bereits stark gewandelt (vgl. Laubenthal 2019; Hii-
ther 2017; von Beyme 2020, S.117-140). Das Beschiftigungssystem wird sich in den
nichsten Jahren noch weiter verindern (miissen), um die enormen Anforderungen zu
bewiltigen (vgl. Déring 2020). Das stellt nicht nur die Unternehmen vor Herausforde-
rungen, sondern ist auch fiir die Sektion der Berufs- und Wirtschaftspadagogik ein
Untersuchungsfeld, auf dem Losungsansitze fiir Lehrende im Schul- und Unterwei-
sungsbereich gefunden werden miissen.

Bernd Fitzenberger (2023), Direktor des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung (IAB), verdeutlichte in einem Vortrag auf dem Kongress des Bundesinsti-
tuts fir Berufliche Bildung (BIBB), dass das Potenzial fiir die Gewinnung von Fach-
kriften innerhalb der Europiischen Union (EU) weitgehend ausgeschopft ist. Zu
dieser Einschitzung gelangte er auf Basis verschiedener Entwicklungstendenzen
innerhalb der EU. Glucklicherweise entwickeln sich — wenn auch immer noch mit
spiirbarer Verzoégerung — die Einkommen und Arbeitsbedingungen in den meisten
EU-Lindern duflerst positiv. Zudem sind alle Linder der EU — wenn auch in der Aus-
prigung unterschiedlich — vom demografischen Wandel betroffen (vgl. Slupina, Deh-
ner, Reibstein u.a. 2019, S. 23). Kurzum, die Mehrzahl der Linder der EU wird zukiinf-
tig von einem Mangel an Arbeitskriften und insbesondere an Fachkriften betroffen
sein. Deutschland wird daher seinen Bedarf an Fachkriften innerhalb der EU nicht
stillen konnen. Daher riicken Linder anderer Kontinente (Afrika, Asien, Stidamerika)
in den Fokus.! Asien ist aktuell der Kontinent, aus dem der hichste Anteil an Dritt-
staatsangehorigen nach Europa kommt und einer Beschiftigung nachgeht. Dabei
sticht der Anteil an Beschiftigten aus Syrien hervor (Syrien: 189.789, Indien: 99.073,
Afghanistan: 84.579, Irak: 60.645, Iran: 51.213; China: 49.859). Zum Vergleich liegt die

1 Eigene Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Forschenden zur Economic Education aus China, Stidkorea, Japan, Ko-
lumbien, Marokko, Georgien und der Ukraine haben gezeigt, dass sich die wissenschaftliche Sozialisation in Deutschland
und in diesen Lindern deutlich unterscheidet. Es stellte eine deutlich héhere Herausforderung dar, wissenschaftliche
Studien und Artikel mit Kooperationspartnerinnen und -partnern zu entwerfen, die aus diesen Lindern stammen, als mit
Forschenden aus den Niederlanden, GrofRbritannien und den USA. Dieses macht die Zusammenarbeit mitunter sehr
miihsam, aber dennoch sehr ertragreich.
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Gesamtzahl aus dem Kontinent Afrika bei gerade einmal 266.887 und damit weit da-
hinter (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2023).

Die Integration der Menschen in den Arbeitsmarkt sowie in die Gesellschaft geht
mit verschiedenen Herausforderungen einher. Allen voran stellt der biirokratische
Aufwand, der mit der Aufnahme einer Erwerbstitigkeit in Deutschland verbunden ist,
fuir Drittstaatsangehorige eine Hiirde dar. Es ist fur viele schwierig, ihre Schul-, Berufs-
und Studienabschliisse transparent nachzuweisen (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2022, S.19). Fiir bundesrechtlich geregelte Berufe muss ein Feststel-
lungsprozess durchlaufen werden, bei dem die im Ausland erworbene Qualifikation
anhand inlindischer Kriterien auf Gleichwertigkeit iiberpriift wird (§ 2 BQFG). Fiir be-
stimmte Berufe gelten wiederum landesrechtliche Regelungen. Voraussetzung fiir die
Qualifikationsfeststellung ist grundsitzlich die Vorlage verschiedener Dokumente —
inklusive deutscher Ubersetzungen durch dazu berechtigte Personen (§5 BQFG). Die
Bearbeitung dieser Unterlagen dauert in der Regel mehrere Monate und beginnt erst,
wenn alles Notwendige vollstindig bei der dafiir zustindigen Stelle eingegangen ist
(§6 BQFG). Die Zahl der Akteure, die an den Informations-, Anerkennungs- und Qua-
lifizierungsverfahren beteiligt sind, ist in Deutschland entsprechend hoch (vgl. BMBF
2022, S. 6). Bereits vor Jahren wurden Stimmen laut, die den zeitlichen und finanziel-
len Aufwand sowie die Komplexitit des Verfahrens bemingeln und dazu auffordern,
stirker kompetenzorientiert vorzugehen und in diesem Prozess den Betrieben eine
groflere Rolle einzurdumen (vgl. Paulsen, Kortsch, Kauffeld u. a. 2016). Bislang wurde
das in den rechtlichen Grundlagen noch nicht umgesetzt. Es ist aufgrund dieser enor-
men Hiirden nicht verwunderlich, dass Deutschland als Einwanderungsland insbe-
sondere fiir Fachkrifte im OECD-Vergleich kontinuierlich weiter an Beliebtheit ver-
liert (Liebig & Ewald 2023).

Des Weiteren ist Sprache eine Grundvoraussetzung, um Menschen in den Arbeits-
markt und die Gesellschaft integrieren zu kénnen. Speziell beim erwerbsbezogenen
Erlernen der deutschen Sprache gibt es einige Herausforderungen. Der Unterschied
zwischen dem geschriebenen und gesprochenen Deutsch sowie Herausforderungen,
die mit berufsspezifischen, unternehmensinternen und kulturbedingten Gepflogenhei-
ten einhergehen, spielen dabei eine wichtige Rolle (vgl. Skintey & Wyss 2020, S.173—
174). Es besteht weiterhin ein grofler Bedarf hinsichtlich Sprachférderung (vgl. IAB
2022, S.14). Fiir viele Unternehmen fithren vor allem die angesprochenen qualifika-
tions- und sprachbezogenen Hiirden dazu, dass sie bisher nur wenig Fachkrifte aus
dem Ausland rekrutierten (vgl. Mayer & Clemens 2021, S. 6). Aus meiner Sicht liegt hier
eine wesentliche Herausforderung, der sich die Sektion Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik in Zukunft noch stirker — es gibt bereits jetzt zahlreiche Initiativen? — widmen sollte,
denn die prognostizierten Zahlen fiir den Mangel an Arbeitskriften sind alarmierend.
Hierzu werden in Zukunft neben Kriegsfliichtlingen auch vermehrt sogenannte Klima-
fliichtlinge (vgl. Ott 2020) zihlen. Sprache ist ein wesentlicher Baustein, um diese er-
folgreich in eine Erwerbstitigkeit zu fithren.

2 Als berufs- und wirtschaftspadagogische Projekte kénnen beispielhaft Anderson, Bauml, Bauer u. a. (2020), Kimmelmann
(2022), Miiller (2014) und Thiel, Simml, Gruber u. a. (2020) genanntwerden.
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Speziell fiir Deutschland wird sich spitestens ab 2030 die Notwendigkeit des An-
werbens von Arbeitskriften aufgrund des demografischen Wandels nochmals deutlich
verstirken. Die geburtenstarken Jahrginge (etwa bis 1965) sind ab 2030 aus der Er-
werbstitigkeit ausgeschieden. Dabei darf nicht auer Acht gelassen werden, dass die
zentralen Herausforderungen unserer Gesellschaft nur auf Basis eines funktionieren-
den Beschiftigungssystems mit einer ausreichend groflen Deckung an Arbeits- und
insbesondere an Fachkriften bewiltigt werden kénnen. Dieses betrifft — um nur ein
Beispiel zu nennen — auch die aktuell diskutierten Ziele rund um Maflnahmen gegen
den Klimawandel. Die Umsetzbarkeit von energetischer Sanierung, Dekarbonisierung
der Produktion sowie E-Mobilitit hingt mafigeblich davon ab, wie viele Arbeits- und
insbesondere Fachkrifte den Betrieben zur Verfuigung stehen.

Wie gewaltig die Herausforderungen sein werden, verdeutlicht ein Blick auf die
Zahl an Fachkriften, die in Deutschland in Zukunft gebraucht werden. Nach Hoch-
rechnungen des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) benotigt
Deutschland fiir die Erhaltung des aktuellen Niveaus an Erwerbstitigen (Erwerbstati-
genpotenzial) rechnerisch eine Netto-Zuwanderung von 400.000 Personen im Jahr.
Das ist fast dreimal so hoch wie die aktuelle Netto-Zuwanderung (in etwa 140.000).
Auch eine Anhebung des erwerbsfihigen Alters wird bei dieser Prognose nicht maf-
geblich eine Verinderung herbeifiihren, da bei diesen Berechnungen bereits von einer
Beschiftigungsfihigkeit bis zum 74. Lebensjahr ausgegangen wird (vgl. Fuchs, Sohn-
lein & Weber 2021).

Der vorliegende Beitrag skizziert die personliche Sicht auf Herausforderungen, die
sich aus dieser Entwicklung fiir die Sektion Berufs- und Wirtschaftspidagogik ergeben.
Es werden dabei die Erfahrungen geschildert, die im Rahmen von zwei Forschungspro-
jekten gemacht wurden. Auf dieser Grundlage werden Ankniipfungspunkte fiir die
kiinftige berufs- und wirtschaftspidagogische Forschung aufgezeigt. Es wird versucht,
einen Bereich der zukiinftigen Ausrichtung der Berufs- und Wirtschaftspidagogik zu
umreiflen, um den skizzierten Herausforderungen gerecht zu werden. Der Autor ist
sich im Klaren dariiber, dass dieser Beitrag keine konkreten Mafinahmen benennen
kann. Es geht ihm vielmehr darum, einige Denkanstéf3e beizutragen.

2  Gegensitze in Werten als Herausforderung fiir die
kompetenzorientierte Ausrichtung

Die Disziplin der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik wurde im deutschsprachigen
Raum (BRD, Osterreich und Schweiz) ausgeprigt. Das dufert sich beispielsweise darin,
dass es in diesen drei Lindern ein einheitliches Basiscurriculum gibt, welches fiir das
universitire Studienfach der Berufs- und Wirtschaftspidagogik im Jahr 2003 erstellt
wurde. Eine Neufassung dieser Grundlagen erfolgte im Jahr 2014. Das Basiscurriculum
der Berufs- und Wirtschaftspidagogik spiegelt das disziplinire Selbstverstindnis, an
dem sich die Universititen des deutschsprachigen Raumes orientieren (vgl. Sektion
BWP der DG{E 2014). Auf Basis des sozialokologischen Ansatzes nach Bronfenbrenner
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(1981) kénnen auf der Makrosystemebene des beruflichen Bildungssystems gesell-
schaftliche Normen, Wertorientierungsmuster sowie politische und wirtschaftliche
Ordnungsmuster verortet werden. Die Werte, die auf der Makrosystemebene unseres
beruflichen Bildungssystems liegen, kénnen als westlich geprigt charakterisiert wer-
den. Hierzu zihlen, um nur zwei Beispiele zu nennen, Offenheit? und Selbstbestim-
mung (vgl. Vietta 2019, S. 17-20; Wilkens 2018).

Um die Integration in das Bildungssystem und den Arbeitsmarkt erfolgreich zu
gestalten, lohnt es sich, einen Blick auf markante Unterschiede in den Werten der Ge-
sellschaft zwischen dem deutschsprachigen Raum (westlich geprigt) und ausgewihl-
ten Drittstaaten zu werfen. Der sozialokologische Ansatz nach Bronfenbrenner (1981)
lehrt uns, dass von den jeweils dulleren Systemebenen (Makro-, Exo-, Meso- und Mi-
krosystem) unmittelbare Wirkungen auf die inneren Systemebenen zu erwarten sind.
Ein Kontrastpunkt, der in diesem Zusammenhang auffillig ist, ist der Unterschied
zwischen einer individualistischen Gesellschaft (wie in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz) und einer kollektivistischen Gesellschaft (zu denen eine Reihe von Lindern
zihlt, die den sog. Drittstaaten zugerechnet werden).#

In der individualistischen Gesellschaft wird dem einzelnen Menschen als Indivi-
duum ein hoher Stellenwert zugeschrieben (vgl. Pfab 2020, S.14). Fiir ihn besteht ein
hoher Spielraum, Entscheidungen vor dem Hintergrund der persénlichen Priferen-
zen zu treffen. Der individualistische Charakter unserer Gesellschaft in der BRD
schligt sich u.a. in der Wahlfreiheit des eigenen Berufs nieder. Die Freiheit der Be-
rufswahl stellt einen Kontrast zur kollektivistischen Sichtweise auf Gesellschaft dar
(vgl. Hofstede 2001). Aus kollektivistischer Sicht werden Menschen in stabile Gruppen
eingeordnet, bei deren Einteilung die familiire Herkunft einen starken Einfluss
nimmt (vgl. Hofstede 2011).

Zu den individualistischen Gesellschaften gehoren nach Hofstede (2001, S.215)
Staaten wie die USA, Australien und Kanada. Auch europiische Staaten, wie die Nie-
derlande, Italien, Belgien, Dinemark, Schweden, Frankreich und die BRD sind eher
individualistisch geprigt. Sie weisen allesamt einen Wert des Individualismus-Index
von iiber 50 auf, wobei den USA ein Wert von 91 und der BRD ein Wert von 67 zuge-
wiesen wird (vgl. Hofstede 2001, S.215). Iran (41), Jamaica (39), Brasilien (38), Arabi-
sche Staaten (38), Ttirkei (37), Uruguay (36) und Griechenland (36) liegen in der Auflis-
tung Hofstedes (2001, S. 215) im Mittelfeld aus 50 Staaten und drei Regionen sind eher
kollektivistisch geprigt. Auch die Regionen Ostafrika (27) und Westafrika (20) sind
eher kollektivistisch geprigt, wohingegen Stidafrika (65) eher individualistisch orien-
tiert ist. Asiatische Staaten wie Malaysia (26), Hongkong (25)°, Singapur (20), Thailand
(20), Siidkorea (18) und Indonesien sind ebenfalls Vertreter kollektivistischer Gesell-
schaften (vgl. Hofstede 2001, S. 215). Ausnahmen finden sich sowohl in Asien als auch

3 Zwar ist es mit der Offenheit in vielen Bereichen noch nicht so weit, dass sich die Vorteile der pluralistischen Gesellschaft
voll entfalten, aber Tendenzen dazu sind in Deutschland spiirbar.

4 Die Unterschiede zwischen einer eher individualistischen und kollektivistischen Sichtweise wurden auch in Forschungs-
studien offenbar, in denen das Wissen zu und das Interesse an finanziellen Inhalten am Institut fiir Wirtschaftspadagogik
der Universitit Leipzig analysiert wurden (vgl. Heidel & Happ 2023).

5 Es muss dariiber nachgedacht werden, inwieweit die Sonderverwaltungszone Hongkong als Staat bezeichnet werden
kann oder hier eine Differenzierung erfolgen sollte.
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in Europa. So wurde Indien ein Wert des Individualismus-Index von 48 und Portugal
von 27 zugewiesen.

Es kann — und wurde auch (vgl. Javidan, House, Dorfman u. a. 2006; McSweeney
2002) — in der Forschungsliteratur tiber die konkreten zahlenmifigen Werte der
Zuordnungen der Linder in dem Index nach Hofstede (2001; 2011) kritisch diskutiert
werden. Diese Kritik soll in diesem Artikel nicht im Detail umrissen werden. Vielmehr
ist der Hauptgedanke Hofstedes, nimlich dass individualistische und kollektivistische
Orientierung Gesellschaften in einer hier relevanten Weise charakterisieren, bis heute
tragfahig (vgl. Berndt, Fantapié Altobelli & Sander 2020, S. 605; Kummer, Leimeister &
Bick 2012, S. 305).

Aus meiner Sicht wurden fur die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik die theoreti-
schen und praktischen Implikationen der Befunde Hofstedes (2001; 2011) bislang noch
wenig diskutiert. Dieses kann jedoch ertragreich sein, wie die folgenden Schilderun-
gen vermuten lassen. In den bisherigen wirtschaftspidagogischen Forschungsprojek-
ten mit einem qualitativen Design wurden u.a. Think-Aloud-Studien (vgl. Leighton
2017) und problemzentrierte Interviews (vgl. Witzel 2012) mit Probandinnen und Pro-
banden aus unterschiedlichen Lindern gefiihrt. Dabei wurde offensichtlich, dass ein
eher kollektivistisches Denken an zentrale Grundkonzepte der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik ,aneckt“. Zu ihnen zihlt auch das Kompetenzkonzept mit seinen in
der Berufs- und Wirtschaftspidagogik unterschiedenen Kompetenzfacetten, das in
einer kollektivistischen Sichtweise auf erhebliche Verstindnisschwierigkeiten st6ft,
was im Folgenden dargelegt wird.

Bei der Definition von Kompetenz im Sinne von Weinert (2001, S. 27-28) wird ein
kognitionsbezogener Ansatz zugrunde gelegt, der Kompetenzen als ,kognitive Fihig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbunde-
nen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die
Probleml6sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu kénnen“ definiert. Dieser Ansatz erfuhr durch Klieme und Leutner (2006) eine Ein-
grenzung, indem motivationale und affektive Voraussetzungen von Leistung ausge-
grenzt wurden.

Rahmenlehrpline und Ausbildungsordnungen folgen einem kompetenzorien-
tierten Muster (vgl. KMK 2021, S.10-12, 39; Miink & Schelten 2010, S.120-121). Dabei
wird der handlungsbezogene Ansatz zugrunde gelegt (vgl. Bader 1990). Innerhalb der
curricularen Grundlagen fiir Auszubildende hat sich der Begriff der beruflichen Hand-
lungskompetenz seit Jahren fest etabliert. Dabei kann die Handlungskompetenz in die
Dimensionen Fachkompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz aufgegliedert
werden (vgl. BMBF & KMK 2022, S. 30). Nach Euler und Hahn (2004, S. 60) sollen im
Rahmen der Umsetzung der handlungsorientierten Didaktik in Lernerfolgspriifungen
Selbstlernkompetenzen und Sozialkompetenzen einbezogen werden.

Die Betrachtung der Selbstlernkompetenzen als Teil der beruflichen Handlungs-
kompetenz iiberschneidet sich mit einem Merkmal individualistischer Gesellschaften
nach Hofstede (2001, S.237), in dem er den Zweck der Bildung als ,Learning how to
learn” beschreibt. Demgegentiber steht der Zweck der Bildung in kollektivistischen
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Gesellschaften als ,Learning how to do” (Hofstede 2001, S.237). Hier lassen sich Un-
terschiede zwischen Personen aus kollektivistischen und individualistischen Gesell-
schaften durch unterschiedliche Prigungen erkennen, die sich auch in qualitativen In-
terviewstudien aus Forschungsprojekten des Verfassers feststellen lieflen. Aus dieser
noch wenig theoretisch und auch empirisch fundierten Befundlage kann aus Sicht des
Verfassers ein erster Hinweis fiir die Gestaltung von Lernerfolgskontrollen im Unter-
richt geliefert werden. Insbesondere wenn die Selbstlernkompetenz als Bestandteil
von Lernerfolgsprifungen genutzt wird, muss darauf geachtet werden, dass durch der-
artige gesellschaftliche Unterschiede keine Nachteile fiir bestimmte Gruppen von Ler-
nenden resultieren. Damit erhebt sich die Frage, wie stark diese Divergenz ausgeprigt
ist und welche Maflnahmen seitens der Lehrkrifte ergriffen werden sollten, um ihr
entgegenzuwirken — nach Auffassung des Verfassers eine Perspektive fiir die weitere
berufs- und wirtschaftspidagogische Forschung.

Ahnlich verhilt es sich mit der Sozialkompetenz. Nach Hofstede (2001, S.237)
schliefen sich Schiiler:innen in individualistischen Gesellschaften in Abhingigkeit
von Aufgaben und aktuellen Bediirfnissen in Gruppen zusammen, wohingegen in kol-
lektivistischen Gesellschaften bereits bestehende Gruppenzugehédrigkeiten erhalten
bleiben. Weiterhin ergreifen Schiiler:innen in individualistischen Gesellschaften in
groflen Gruppen eher das Wort als in kollektivistischen Gesellschaften. Aufderdem
werden in individualistischen Gesellschaften Konfrontationen als normal angesehen,
wohingegen in kollektivistischen Gesellschaften die Harmonie einen gréferen Stel-
lenwert einnimmt (vgl. Hofstede 2001, S.236), was entsprechende Auswirkungen auf
Diskussionen im Unterrichtsgeschehen haben diirfte. Auch diese unterschiedliche
Sichtweise kam in qualitativen Studien am Institut fiir Wirtschaftspadagogik der Uni-
versitit Leipzig zum Ausdruck.

Hieraus lassen sich aus Sicht des Verfassers Hinweise fiir die Unterrichtsgestal-
tung ziehen. Die Umsetzung von Lehr-Lernarrangements, in denen das selbstgesteu-
erte Lernen gefordert wird, hat Auswirkungen auf die Rolle der Lehrpersonen, indem
sie verstirkt als Lernbegleiter fungieren und weniger als Inhaltsvermittler (vgl. Euler &
Hahn 2004, S. 61). Lehrpersonen sollten wihrend des Umgangs mit Personen aus kol-
lektivistischen Gesellschaften darauf achten, dass diese womdglich ein anderes Verhal-
ten der Lehrpersonen gewohnt sind. Wihrend in individualistischen Gesellschaften
auf einzelne Schiiler:innen eingegangen wird, werden diese in kollektivistischen Ge-
sellschaften als Gruppe angesehen und auch so behandelt. Weiterhin wird die Eigen-
initiative von Schiilerinnen und Schiilern in individualistischen Gesellschaften gefér-
dert, wohingegen sie in kollektivistischen Gesellschaften eher entmutigt wird. Und die
Zugehdrigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe spielt in kollektivistischen Gesell-
schaften ebenfalls eine bedeutsame Rolle, indem sie zur bevorzugten Behandlung von
bestimmten Schiilerinnen und Schiilern durch Lehrpersonen fiihrt, die derselben so-
zialen Gruppe angehoéren (vgl. Hofstede 2001, S. 237).

Forscher:innen mégen nun kritisch anmerken, dass die Studie von Hofstede von
2001 mit Daten zu Beschiftigten bei IBM, die fast ein Vierteljahrhundert alt sind, fur
die heutige Situation kaum eine Aussagekraft enthilt. Zweifelsohne haben einige asia-
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tische Linder deutliche Schritte in eine eher individualistisch geprigte Richtung ge-
macht. Auf was diese Darstellung jedoch verweisen soll, ist die Tatsache, dass es neben
den Personenmerkmalen der Lernenden auch die Gestaltungsprinzipien der curricula-
ren Grundlagen, wie bspw. kompetenzorientierte Rahmenlehrpline und Ausbildungs-
ordnungen sein konnen, die weitere Dimensionen der Heterogenitit in den Blick
riicken. Aus meiner Sicht bieten sich hier Ansatzpunkte fiir die weitere wirtschaftspi-
dagogische Forschung, die langfristig dazu beitragen kénnte, Zugewanderte erfolgrei-
cher in das Beschiftigungssystem der BRD zu integrieren.

3 Riickschliisse fiir die Lehrerbildung in der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik

Fiir den allgemeinbildenden Schulbereich haben sich seit Anfang der 2000er-Jahre
zentrale Modelle zur Lehrerprofessionalisierung etabliert. Diese haben das Ziel, die
verschiedenen Kompetenzfacetten von (angehenden) Lehrkriften in unterschied-
lichen Fachdominen zu modellieren. So gibt es seit einigen Jahren Studien zu dem
Bereich der Mathematik (vgl. Baumert & Kunter 2011; Buchholtz & Kaiser 2013;
Schwarz, Déhrmann & Blomeke 2022), der Physik (vgl. Riese & Reinhold 2012; Riese,
Kulgemeyer, Zander u. a. 2015), der Biologie (vgl. Schmelzing 2010), Englisch (vgl. K6-
nig, Lammerding, Nold u.a. 2016; Roters etal. 2011; Straufl, Konig & Nold 2019),
Deutsch (vgl. Bremerich-Vos et al. 2011; Kénig & Bremerich-Vos 2020) sowie Deutsch
als Zweitsprache (vgl. Koker, Rosenbrock-Agyei, Ohm u. a. 2015). Auch fiir die Berufs-
und Wirtschaftspidagogik wurden Kompetenzmodellierungen bspw. durch Kuhn
(2014) und Zlatkin-Troitschanskaia, Happ, Forster u. a. (2013) vorgeschlagen.

Inzwischen herrscht offenbar Einigkeit dariiber, dass die interkulturelle Kompetenz
von Lehrkriften gerade in den letzten zwei Jahrzehnten eine zunehmend héhere Be-
deutung einnimmt (vgl. Schondelmeyer 2018). Diese Entwicklung resultiert aus der
Erkenntnis, dass allein das fachspezifische und padagogische Wissen, das Lehrkrifte
an der Universitit bzw. im Vorbereitungsdienst erwerben, nicht ausreicht, um inter-
kulturell geprigte Situationen, die auch Konfliktpotenzial beinhalten kénnen, zu be-
wiltigen (vgl. Buchwald & Gobel 2017, S.244). Es gibt auch in diesem Forschungsfeld
einige Fragen, die mitunter kontrovers diskutiert werden (z.B. die Frage nach dem
Kulturbegriff, der dem Konzept zugrunde gelegt wird, oder in welchem Mafle interkul-
turelle Kompetenz gelehrt werden kann). Der Frage, auf welche Art und Weise es mog-
lich ist, eine solche Kompetenz in der beruflichen Bildung zu messen, widmeten sich
beispielsweise Hofmuth und Weber (2011) und Weber und Achtenhagen (2014).

Fiir die Berufs- und Wirtschaftspadagogik kann die interkulturelle Kompetenz als
Potenzial definiert werden, eine Situation, in der Kulturen aufeinandertreffen, mithilfe
von Interaktion, Kommunikation und Strategien zu bewiltigen und so einen Output
bzw. Outcome zu generieren (Weber 2018, S. 355). Die Definition orientiert sich dabei
u.a. an dem Mindful Identity Negotiation-Ansatz von Ting-Toomey (1999). In der Lite-
ratur herrscht Einigkeit dariiber, dass die interkulturelle Kompetenz in der Lehrerbil-
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dung weiter an Bedeutung gewinnen wird (vgl. Bender-Szymanski 2008; Buchwald &
Gabel 2017).

Eine wesentliche Voraussetzung dafiir, dass eine Lehrkraft im Unterricht inter-
kulturell agieren kann, ist, dass ihr Wissen tiber kulturelle Unterschiede und Gemein-
sambkeiten vorliegt (vgl. Bender-Szymanski 2008; Eckart 2005; Thiel, Simml, Gruber
u.a. 2020). Fur die Lehrerbildung im kaufminnisch-verwaltenden Bereich ist das eine
besondere Schwierigkeit, da mit kulturell geprigten Unterschieden auch beim Unter-
richtsgegenstand Wirtschafiswissenschaften zu rechnen ist. Es gibt in den Wirtschafts-
wissenschaften flir Personen mit Migrationshintergrund viele Beispiele fiir sog. migra-
tionssensible Inhalte. Hierzu zdhlt etwa planwirtschaftliches Denken, das in einem
Gegensatz zu einer marktwirtschaftlichen Sichtweise steht. Hier haben Lernende mit
Wurzeln in den ehemaligen UdSSR-Lindern Schwierigkeiten (vgl. Glorius 2015; Hei-
del & Happ 2023). Auch sind religiése Werthaltungen, die Zinsen als ,, Wucher“ dekla-
rieren (Algaoud & Lewis 2007), dafiir verantwortlich, dass islamisch geprigte Lernende
im Umgang mit bestimmten wirtschaftswissenschaftlichen Fragestellungen grofe
Probleme haben (vgl. Happ 2019, 2020, 2021). Fiir die zukiinftige wirtschaftspidagogi-
sche Forschung ergibt sich hieraus in erster Konsequenz, dass derartige migrations-
sensible Konzepte vor dem Hintergrund der Domine (Wirtschaftswissenschaften) zu-
nichst identifiziert werden miissen.®

Fur den allgemeinbildenden Lehrerbildungsbereich muss konstatiert werden,
dass es bislang nur wenige interkulturelle Trainingskonzepte fiir Lehrpersonen gibt.
Eines dieser Trainingskonzepte geht auf Buchwald und Gébel (2017, S. 247) zuriick. In
diesem findet zunichst eine Reflexion eigener Erfahrungen mit anderen Kulturen
statt. Ziel ist es, den Lehrkriften den Einfluss von Kulturmerkmalen (u.a. Normen
und Werte) im Unterrichtsgeschehen zunichst einmal bewusst zu machen. Es
schlielt die Analyse der eigenen kulturellen Identitit an. Die Lehrkrifte sollen ein Ge-
spir dafiir bekommen, dass die eigene ,kulturelle Brille“ ihr eigenes Denken, Fithlen
und Handeln im Unterricht beeinflusst. Im Anschluss an das Training wird die kultu-
relle Handlungskompetenz der Lehrkrifte geférdert. Dabei werden zunichst Kommu-
nikationsmuster (verbale und nonverbale) in kulturellen Problem- und Konfliktsitua-
tionen analysiert. Den Abschluss bildet das Training bestimmter Losungsansitze.
Derartige Trainings kénnen auch fiir die Lehrerbildung im kaufminnisch-verwalten-
den Bereich als Orientierung dienen, denn der Bedarf hierfiir wird zukiinftig hoch
sein.

Speziell fiir die berufliche Bildung hat Weber (2004) bereits vor zwei Jahrzehnten
die Forderung der interkulturellen Kompetenz bei Lernenden (nicht Lehrkriften) in
den Blick genommen. Sie fithrte mit Lernenden an kaufminnischen Schulen eine
Kombination aus Rollenspiel und Fallstudie durch. Die Teilnehmer:innen sollten da-
bei unterschiedliche Kulturen vertreten und eine Losung fiir einen Konflikt finden, der
darin bestand, eine Bohrinsel entsorgen zu miissen. Bei diesem komplexen Lehr-Lern-

6 Hier kann auf das Forschungsprojekt , Identifizierung von Schwierigkeiten bei dem Versténdnis von 6konomischen Kon-
zepten aus der Perspektive von jungen Erwachsenen mit Migrationshintergrund“ des Instituts fir Wirtschaftspadagogik
der Universitdt Leipzig verwiesen werden, das von der Herzstiftung geférdert wird (vgl. Heidel & Happ 2023).
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Arrangement wurde ein interkultureller Lernprozess angestoflen, bei dem das von der
eigenen Kultur geprigte Handeln mit dem Verhalten der anderen Personen kollidierte
(»interkultureller Clash“). Um eine solche Clash-Situation bewiltigen zu kénnen, be-
darf es speziellen Wissens, Fertigkeiten, Skills und Einstellungen (Weber 2018, S. 356).
Webers Ansatz, eine interkulturelle berufliche Handlungskompetenz zu modellieren,
ist multi-dimensional. Es ist denkbar, ihr Vorgehen in dhnlicher Art und Weise auch
fiir den Hochschulbereich, den Vorbereitungsdienst und die Lehrerfortbildung zu
adaptieren. Gleichwohl sind weitere Trainingskonzepte vonnéten.

Fiir den berufsbildenden Schulbereich wird die migrations- und sprachsensible
Gestaltung von Lehr-Lernprozessen eine Daueraufgabe sein, die professionelle Kom-
petenzen der Lehrkrifte erfordert. Vor dem Hintergrund der massiven Zuwande-
rungsbewegungen werden heterogene Lerngruppen der Regelfall sein. Migration
muss derzeit in der berufs- und wirtschaftspidagogischen Lehrerbildung aber immer
noch als ein Randthema angesehen werden. Das gilt tiber alle drei Phasen der Lehrer-
bildung.

Fir die weitere berufs- und wirtschaftspidagogische Forschung wird durch den
Verfasser angestrebt, Lehr-Lern-Materialien zu entwickeln, die Kompetenzen zum
Umgang mit diesen Herausforderungen iiber alle Phasen der Lehrerbildung férdern.
Um einen breiten Einsatz zu erméglichen, bieten digitale Tools die Méglichkeit, den
selbststindigen Kompetenzerwerb der Lehramtsstudierenden, der Lehrkrifte im Vor-
bereitungsdienst und der Lehrkrifte im Beruf zu fordern. Bei der Generierung dieser
Materialien wird es auch darauf ankommen, den Lehrkriften moglichst authentische
Einblicke zu ermoglichen. Eigene interkulturelle Erfahrungen im Hinblick auf den
Umgang mit kultureller Heterogenitit haben sich laut Befunden der Lehrerbildungs-
forschung als hilfreich erwiesen (vgl. Bickley et al., 2014; Gobel & Helmke 2010). In der
universitiren berufs- und wirtschaftspadagogischen Lehrkrifteausbildung kann u. a.
darauf geachtet werden, dass die Schulpraktika an unterschiedlichen Schulen mit
einem auch unter Migrationsaspekten méglichst verschiedenartigen Schiilerklientel
zu absolvieren sind.

Interkulturelle Kompetenzen der Lehrpersonen betreffen nicht nur kognitive Fa-
cetten. Fiir die berufs- und wirtschaftspddagogische Lehrkriftebildung sollte es auch
darum gehen, wertschitzende interkulturelle Einstellungen und die Fihigkeit der
Selbstreflexion zu férdern (vgl. Busse & Gobel 2017). Dem Verfasser sind derzeit keine
Lehr-Lern-Materialien bekannt, die der Frage nachgehen, wie eine Lehrkraft mit einer
von der westlich geprigten Sichtweise auf die Wirtschaftsrechtsordnung abweichen-
den Perspektive umgehen kann. Aus piadagogischer Sicht sind negative Interaktions-
praktiken und Stereotypenbildung zu vermeiden, aber konkrete Handlungsempfeh-
lungen, wie die unterschiedlichen Sichtweisen der Lernenden in den Unterricht
eingebettet werden konnen, sowohl kognitive als auch non-kognitive Elemente betref-
fend, sind dem Verfasser nicht bekannt.
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4 Fazit

Personlich waren mir zu Beginn meiner Forschung die skizzierten Herausforderungen
noch wenig bewusst. Das lisst sich auch damit erkliren, dass wir in der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik im deutschsprachigen Raum mit seiner eigenen Kultur aufge-
wachsen sind. Befunde aus der Schulforschung legen nun aber nahe, dass Lehrkrifte
mit Migrationshintergrund eher einen adressatenegerechten Unterricht fiir Migrantin-
nen und Migranten anbieten.

Das stellt auch fiir die Sektion der Berufs- und Wirtschaftspadagogik eine Heraus-
forderung dar, da wir uns — so die Wahrnehmung des Verfassers — in der Mehrzahl in
einer Scientific Community bewegen, die vom ,westlichen wissenschaftlichen Selbst-
verstindnis geprigt ist. So werden bei internationalen Kongressen und Zeitschriften
vorwiegend europiische und amerikanische Sichtweisen bedient. Aus meiner persén-
lichen Sicht regen die Diskussionen auf diesen Tagungen einen westlich geprigten
Austausch an. Wenn Deutschland allerdings in Zukunft gezielt Fachkrifte aus Afrika,
Stidamerika und Asien in den Arbeitsmarkt integrieren muss, hat das auch Implikatio-
nen fiir die zukiinftige Forschung. Die Sektion der Berufs- und Wirtschaftspidagogik
kénnte in der Nachwuchsforderung bspw. bei Forschungsaufenthalten von Doktoran-
dinnen und Doktoranden den Austausch in bisher wenig préferierte Linder anvisieren.
Durch Aufenthalte in Siidafrika, Georgien und Stidkorea sowie einen starken digitalen
Austausch in die Ukraine’ ist die Uberzeugung gewachsen, dass wir gerade bei der
Nachwuchsférderung und der Mobilitit der Doktorandinnen und Doktoranden einen
Weg gehen sollten, der uns in Linder fiihrt, in denen Arbeits- und Fachkrifte fiir mor-
gen aufwachsen. Nur wenn wir deren Bildungs- und Wissenschaftssystem verstehen,
koénnen wir im Sinne einer zweiseitigen Integration aktiv zum Gelingen beitragen.
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Roland Happ im Lichte einer gegenwirtigen
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Disziplin Berufs- und Wirtschaftspadagogik
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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag versteht sich als eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung
mit dem disziplinidren Anspruch, den Forschungsleistungen und dem eigentlichen
disziplindren Kern der Berufs- und Wirtschaftspidagogik. Als Referenz dient der Bei-
trag von Roland Happ, anhand dessen gegenstindlicher Auseinandersetzung Analy-
sen und Reflexionen zur diszipliniren Standortbestimmung erfolgen.

Schlagworte: Zuwanderung, Heterogenitit, Lehrkriftebildung, disziplinire Genese
und Weiterentwicklung

Abstract

This article is intended as a critical and reflexive examination of the disciplinary claim,
the research achievements and the actual disciplinary core of vocational and business
education. Roland Happ’s contribution serves as a reference, on the basis of which
analyses and reflections on the disciplinary position are carried out.

Keywords: immigration, heterogeneity, education of teaching staff, disciplinary genesis
and development

1  Anmerkungen zum Erkenntnisanliegen und zum
diszipliniren Gegenstand

In dem von uns zu kommentierenden Beitrag mit dem Titel ,Herausforderungen und
Entwicklungspotenziale aus wirtschaftspidagogischer Sicht zu einer zunehmend (kul-
turell) heterogenen Schiilerschaft“ adressiert Roland Happ ein in gesellschaftlicher
und disziplinirer Hinsicht gleichermafen bedeutsames Thema. Angesichts globaler,
gesellschaftlicher, wirtschaftlicher sowie bildungspolitischer Restriktionen und He-
rausforderungen einerseits sowie handlungsbezogener Implikationen fiir die Akteure
in beruflichen Bildungseinrichtungen andererseits richtet sich das disziplinire Inte-
resse sowohl auf die Wirtschafts- als auch auf die Berufspddagogik. Die von Roland
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Happ vorgenommene Eingrenzung auf die Wirtschaftspadagogik fithren wir auf die
spiter hergestellten dominenspezifischen Beziige zuriick.

Die Argumentation nimmt ihren Ausgang von der aktuellen Situation, die
Deutschland sowohl als ein Zielland von Fluchtbewegungen ausweist als auch als ein
Land mit einem demografisch bedingten erhéhten Fachkriftebedarf. Denn laut Pro-
gnosen des IAB wird rein rechnerisch ein Zuwanderungsbedarf von etwa 400.000
Fachkriften in den deutschen Arbeitsmarkt erforderlich sein, um das Erwerbsperso-
nenpotenzial auf dem bisherigen Stand zu halten. Roland Happ differenziert aller-
dings nicht zwischen Fluchtmigration und Fachkriftezuwanderung, was jedoch hin-
sichtlich der Voraussetzungen und Problemlagen der betroffenen Personen relevant
sein durfte. Wihrend die Zuwanderungspolitik darauf abzielt, qualifizierte Fachkrifte
moglichst bezogen auf die Bedarfe des Arbeitsmarktes zu gewinnen, werden gleichzei-
tig erhebliche und aus einer humanitiren Perspektive duerst fragwiirdige Anstren-
gungen unternommen, Menschen auf der Flucht erst gar keinen europdischen Boden
betreten zu lassen — aufler sie haben statistisch die Aussicht, ihren Fluchtgrund glaub-
haft als Asylgrund nachzuweisen. Damit ist nicht mehr die individuelle Bedrohungs-
situation fiir die Chance auf Schutz entscheidend, sondern die Anerkennungsquote
des Landes, aus dem ein Mensch flieht. Aber auch die Gefliichteten im Land haben
einen vollig anderen Rechtsstatus als Zugewanderte und diese Unterschiede werden
auch mit dem neuen Zuwanderungsgesetz nicht reduziert oder gar aufgehoben. Ohne
diese politische Seite der Thematik weiter vertiefen zu wollen, soll hier nur der Hin-
weis erfolgen, dass ,zugewanderte Fachkrifte und , Gefliichtete” in jeglicher Hinsicht
zwei verschiedene Kategorien sind, was somit auch den Kontext fiir berufs- und wirt-
schaftspiddagogisches Handeln mitbestimmt.

Diese Details stehen nicht im Zentrum der Uberlegungen von Roland Happ, son-
dern vielmehr die Frage, welche Anforderungen an die Lehrkrifte berufsbildender
Schulen aus der Aufgabe resultieren, Menschen aus anderen Lindern und unter-
schiedlichen Sozialisationskontexten auszubilden und in den Arbeitsmarkt zu inte-
grieren. Die Vernachlidssigung des rechtlichen Status durch den Verfasser erschlief3t
sich ggf. bis zu einem gewissen Grad, weil selbst auch die schon formal qualifizierten
Fachkrifte in der Regel nicht als Solitir nach Deutschland kommen werden, sondern
meist mit Familie oder dem Wunsch, hier eine Existenz und eine Familie zu griinden
und ihren Kindern eine berufliche Bildungslaufbahn und Perspektive zu erméglichen.
Daher ist absehbar, dass das gesamte Bildungssystem und damit die Lehrkrifte einer
potenziell zunehmenden Heterogenitit von Menschen gerecht werden miissen.

Gleichzeitig weist Roland Happ darauf hin, dass Heterogenitit im beruflichen Bil-
dungssystem schon immer die Realitit mitgeprigt hat. Miissten wir also in der beruf-
lichen Bildung Heterogenitit besonders gut adressieren kénnen? Oder was ist neu,
um nun daraus ,das Potenzial, aber auch die Pflicht der Sektion BWP*“ abzuleiten, L6-
sungen fiir Herausforderungen zu finden, und wo sieht der Autor das Potenzial? Dies
erfordert zuallererst eine auf begriffliche Intension und Extension hin ausgerichtete
Bestimmung und somit Klirung des Verstindnisses von Heterogenitit (Vollmer & By-
linski 2015; Bylinski & Riitzel 2016; Budde et al. 2015), die in diesem Beitrag allerdings
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ausbleibt. Vor dem Hintergrund einer diszipliniren Befassung und des Rekurses auf
berufspidagogische Diskurse ist die Aushandlung begrifflicher Akzente und konzep-
tueller Modellierungen aber essenziell. So ist die Frage, die sich gerade bei dem hier
adressierten Thema stellt, grundlegend: Geht es um Integration und/oder um Inklu-
sion? (vgl. ebd.). Denn damit korrespondieren jeweils spezifische bildungsbezogene
und somit entwicklungs- bzw. personlichkeitsbezogene Anspriiche. Fiir die Lehrkrifte
geht dies mit dem didaktischen Erfordernis von Differenzierung und Individualisie-
rung einher (vgl. Trautmann & Wischer 2011; 2019).

Und konnte oder miisste man nicht zugleich die mit einer heterogenen Schiiler-
schaft verbundenen Chancen fiir Gesellschaft und Individuum stirker in den Fokus
der diszipliniren Befassung setzen, um Heterogenitit nicht einseitig mit negativ kon-
notierten Richtungsweisungen im Sinne von Herausforderungen und Anforderungen
in Zusammenhang zu stellen?

Insofern erfordert die Betonung bzw. Hervorhebung von individueller Entwick-
lung eine Erweiterung der Debatte um Fachkrifteintegration. Die in diesem Beitrag
zunichst einfithrende Betonung auf eine ausreichende Versorgung mit Fachkriften
impliziert zumindest die Gefahr einer zu starken utilitaristischen und somit 6kono-
mischen Betrachtung, was Bildungsanspriiche konterkariert, Zielkonflikte induziert
und schlieflich auch eine Engfithrung des Begriffes Heterogenitit impliziert.

Roland Happ will iiber eine Analyse der Herausforderungen Denkanst63e geben,
aber noch keine konkreten Mafinahmen zur Bearbeitung der Herausforderungen pri-
sentieren. Damit folgt er der Aufforderung, fiir den Jubiliumsband zum zehnjihrigen
Bestehen der Kithe und Ulrich PleifR-Stiftung einen programmatischen Beitrag zu ver-
fassen.

Zur Analyse adressiert Roland Happ zunichst die Makrosystemebene, die nach
Linnen“ auf tiefere Systemebenen wirke. Eine Kategorisierung von Gesellschaften
bzw. Nationalstaaten nach eher ,individualistisch“ und ,kollektivistisch“ sensu Hof-
stede (2001; 2011) dient als Erklirungsrahmen, um auf potenzielle kulturelle Unter-
schiede der Lernenden zu verweisen, insbesondere hinsichtlich von Selbstlernkompe-
tenz und der sozialen Gepflogenheiten, sich in Gruppen zu verhalten, einschlieflich
der Kommunikationsstrategien. Dies sollten Lehrkrifte aus Sicht des Verfassers bei
der Unterrichtsgestaltung beriicksichtigen. Hier sei auch der Ansatzpunkt fiir wirt-
schaftspiadagogische Forschung. Ob diese doch recht grobe dichotome Kategorisie-
rung Lehrkrifte befihigt, mit Heterogenitit angemessen umzugehen, oder ob dadurch
erst eine Differenz konstruiert werden kénnte (vgl. Budde etal. 2015), die ggf. den
Blick auf Heterogenitit verstellt bzw. vorstrukturiert, wird im Beitrag nicht weiter re-
flektiert. Ebenso stellt sich die Frage nach der Form eines angemessenen Umgangs,
d.h. was sind die hierfiir zugrunde liegenden Kriterien, welche theoretischen didakti-
schen Referenzen bzw. Konzepte fern einer einseitigen Betrachtung von handlungs-
orientiertem Unterricht béten sich hier an? Und was bedeutet das fiir die von Roland
Happ angesprochene Chance fiir Lernerfolgskontrollen in Hinblick auf die Erfassung
von Selbstlernkompetenz? Die Ausfithrungen von Roland Happ regen zum Weiter-
denken iiber notwendige didaktisch akzentuierte Forschungsfragen an, gleichwohl
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bleiben sie ob der fehlenden Tiefe, die ggf. der Umfangbegrenzung fiir den Beitrag
geschuldet sein konnte, noch zu vage hinsichtlich méglicher Adaptionen und Model-
lierungen sowohl von Selbstlernkompetenz als auch von Sozialkompetenz. Es gibt
jedoch anschlussfihige disziplindre Vorarbeiten zur doméinenspezifischen Kompe-
tenzforschung und Forschungsergebnisse aus der BMBF-Férderlinie ASCOT und
ASCOT+ sowie inhaltliche, aber auch forschungsbezogene disziplinire Verbindungs-
linien, die sich hier anbieten (zusammenfassend z. B. in Beck et al. 2016).

Von potenziellen kulturellen Spezifika der Kompetenzen von Lernenden schligt
Happ den Bogen zur professionellen Kompetenz von Lehrkriften, vor allem deren in-
terkulturelle Kompetenz, und moglichen Riickschliissen auf die Lehrkriftebildung in
der Berufs- und Wirtschaftspidagogik. Dabei rekurriert er auf ein 6konomisch begriin-
detes Konzept, das interkulturelle Kompetenz aus der Perspektive von Output und
Outcome in Verhandlungen betrachtet (Mindful Identity Negotiation-Ansatz von Ting-
Toomey, 1999). Dariiber wird sodann die inhaltliche Briicke zu fachlich relevanten As-
pekten kultureller Differenzen in wirtschaftlichen Konzepten, wie Marktwirtschaft vs.
Planwirtschaft bzw. eher religios fundierten Vorstellungen von z. B. Zins als ,, Wucher*
etc. geschlagen. Roland Happ verweist auf bereits vorhandene disziplinire Ansitze zur
Forderung der interkulturellen Kompetenz von Lehrenden und Lernenden und pla-
diert vor dem Hintergrund der aufgezeigten Herausforderungen fiir eine Verstirkung
der Forschungsperspektive auf die interkulturelle Kompetenz von Lehrkriften, die an
berufsbildenden Schulen unterrichten. In seinem Fazit plidiert er dariiber hinaus fiir
eine interkulturelle Perspektive, die in der gesamten Disziplin notwendig wire und
auch in der Nachwuchsfoérderung, z.B. durch interkulturellen Austausch und Aus-
landsaufenthalte auflerhalb des ,westlichen® Kulturkreises, Beriicksichtigung finden
sollte.

2 Weiterfithrende Analysen und Reflexionen zur
Disziplingenese und -entwicklung

Welche Uberlegungen werden beim Lesen dieses programmatischen Beitrags angesto-
Len?

Zunichst driangt sich spontan der Gedanke auf, was denn eigentlich den diszipli-
niren Kern der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik bzw. unser Gegenstandsfeld aus-
macht und ob wir unsere theoretischen Fundamente bislang schon erschopfend er-
griindet haben oder inwieweit die Berufs- und Wirtschaftspidagogik ihre Forschung
noch viel mehr auf gesellschaftliche Problemlagen auszurichten hat. Kurz gesagt, soll-
ten wir viel mehr erkenntnisgetrieben forschen, also ausgehend von theoretischen Fra-
gestellungen, die sich auftun und dann systematisch weiterverfolgt werden kénnen?
Oder sollte vor allem die gesellschaftliche Relevanz leitend fiir die Ausrichtung der For-
schungsstrategie in der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik sein und welche Konse-
quenzen konnte dies dann langfristig haben? Ein Zitat von Leon Igel in der FAZ
(17.01.23) bringt es auf den Punkt:
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Wo Wissenschaft primir dem gesellschaftlichen Tagesgeschehen dienen soll, verliert sie
ihre Qualitit. Grundlagenforschung wire etwa kaum noch méglich, was in aller Konse-
quenz eine Absage an die Wissenschaft bedeutet.”

Einfach ist die darin liegende Problematik aber nicht aufzulésen! Zunichst wire zu
konstatieren, dass die von Roland Happ aufgeworfene Thematik nicht lediglich als ge-
sellschaftliches Tagesgeschehen abgetan werden kann, sondern auf Entwicklungen
verweist, die nachhaltige und strukturelle gesellschaftliche Wirkungen zeitigen wer-
den, die schlicht nicht tibergangen werden kénnen. Weiterhin sei darauf verwiesen,
dass die Genese der Disziplin Berufs- und Wirtschaftspiadagogik schon von Anfang an
nicht erkenntnisgetrieben verlief, sondern sie ihre Existenz vielmehr dem Bedarf an
Lehrkriften zu verdanken hat, die Disziplin also aus einer gesellschaftlich relevanten
Problemlage hervorgegangen ist. Erst mit der Industrialisierung, die im ausgehenden
19 Jh. im deutschsprachigen Kulturraum sozusagen Fahrt aufnahm, setzte sich suk-
zessive die Einsicht durch, die (minnliche) Jugend solle nicht nur in Sonntags- und
allgemeinen Fortbildungsschulen vor politisch unliebsamen Einfltissen bewahrt, son-
dern sie solle als Beitrag fiir ihre Integration sowie auch fiir die Bedarfe einer sich in-
dustriell entwickelnden Gesellschaft beruflich qualifiziert werden. Dies trug zur Insti-
tutionalisierung eines beruflichen Bildungssystems bei, wie wir es heute vorfinden
und zu dessen Ausstattung entsprechend berufsfachlich und pidagogisch qualifizierte
Lehrkrifte benotigt werden, die in der Lage sind, im Spannungsfeld zwischen gesell-
schaftlichen Bedarfen und individuellen Entwicklungsanspriichen angemessen zu ver-
mitteln (z. B. Greinert 2017; Harney 2008; Zabeck 2013). Ab der Jahrhundertwende
wurden zunichst Handelslehrende an Handelshochschulen ausgebildet, etwa ein Vier-
teljahrhundert spiter Lehrkrifte fiir gewerblich-technische Berufe. Eine Akademisie-
rung der Lehrkrifteausbildung fiir weitere Berufsfelder setzte aber erst ab den 1960er-
Jahren ein. Der Lehrkriftebildung an Hochschulen bzw. spiteren Universititen folgte
die Einrichtung von Professuren der Wirtschaftspidagogik und zeitlich versetzt von
Professuren der Berufspidagogik (Zabeck 2013) — eine Entwicklung, die sich lange
Zeit weitgehend getrennt vollzog (z. B. Kaiser 2006; Pitzold 2006). Zu der uneinge-
schrinkten gesellschaftlichen Akzeptanz des vollakademischen Studiums von Han-
delslehrkriften mag mitunter die Affinitit der curricularen Inhalte im Handelswesen
zum klassischen Bildungskanon beigetragen haben, wie z.B. das kaufminnische
Rechnen sowie sprachliche bzw. kommunikative Kompetenzen im Deutschen als auch
in den (neuen) Fremdsprachen. Dafiir spricht z. B. die Genese der Wirtschaftspidago-
gik und ihr Status in Osterreich (Aff et al. 2008) sowie in der Schweiz (Plei 1971). An
der Universitit Ziirich ist die Disziplin z. B. iiber einen Lehrstuhl fiir Gymnasial- und
Wirtschaftspadagogik vertreten. Dagegen wird die Berufspidagogik noch immer viel-
mehr mit handwerklich-gewerblich oder maschinell produzierenden oder aber sozial-
pflegerischen Titigkeiten in Verbindung gebracht, die traditionell weniger gesell-
schaftliches Ansehen verzeichnen. Dies hat sich nicht zuletzt auf Selektionsprozesse
im Zugang zu den Berufen und den von der Berufs- und Wirtschaftspidagogik ange-
botenen Studiengdngen ausgewirkt. Bildungsanforderungen, die einem Berufsfeld zu-
geschrieben werden, sind ein Priadiktor fiir dessen gesellschaftliches Prestige und die
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Neigung, diese Berufe zu wihlen (z. B. Eberhard et al. 2010). Die Wirtschaftspidagogik
hat ggf. aus diesem Grund eine komfortablere Ausgangslage fiir die Gewinnung von
Studierenden und jungen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern.

Ungeachtet dessen muss als eine Gemeinsamkeit der Genese sowohl des wirt-
schaftspadagogischen als auch des berufspidagogischen Zweiges unserer Disziplin
konstatiert werden, dass sie ohne eigenstindiges (wissenschafts)theoretisches Funda-
ment sowie bildungs- bzw. lehr-lerntheoretische Erkenntnisgrundlagen startete. Thre
ersten Vertreter:innen blieben eng an das Fach gebunden, wie z. B. die Betriebswirt-
schaftslehre, und bezogen sich lange Zeit normativ auf die klassische Berufsbildungs-
theorie der Allgemeinpddagogen Kerschensteiner und Spranger oder orientierten sich
in didaktischer Hinsicht an psychologischen Grundlagen (z.B. Zabeck 2013; Pleif’
1971; 1973). Um ein eigenes Selbstverstindnis als Disziplin sowie eine berufsbildungs-
theoretische und empirische Fundierung begannen sie erst viel spiter zu ringen. Bis
heute ist das Verhiltnis zur Pidagogik bzw. Erziehungswissenschaft nicht vollstindig
geklirt. Dennoch niherten sich die Professorinnen und Professoren beider Entwick-
lungslinien iiber die gemeinsame Bezugnahme auf den Beruf einander an und ordne-
ten sich schliefllich als Erziehungswissenschaft ein (Zabeck 2013; Biichter 2017). Im
Jahr 1974 traten sie als Kommission Berufs- und Wirtschaftspiddagogik der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft bei.

Welchen Stand hat die Disziplin beziiglich eines eigenen theoretischen und empi-
rischen Fundaments bislang erreicht? Wir wollen uns diesbeziiglich kein Urteil an-
maflen, dies wire z.B. anhand von belastbaren Indikatoren zu Umfang, Breite und
Rezeption ihres ,Outputs” zu bestimmen, wie z. B. das Vorhandensein einer Enzyklo-
pidie oder iiber die Disziplingrenzen hinausgehender Publikationstriger, wie Zeit-
schriften, Standardwerke etc. Immerhin erschien 1999 erstmals das Worterbuch der
Berufs- und Wirtschaftspidagogik, herausgegeben von Kaiser und Pitzold; 2006
wurde es in einer {iberarbeiteten und erweiterten zweiten Auflage publiziert. Im Jahr
2004 verstindigten sich die Mitglieder der bis dahin zur Sektion Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik umbenannten Einheit auf ein Basiscurriculum und verabschiedeten
2014 erneut dessen iiberarbeitete und als eine auf Kompetenzen als Zielkategorien hin
ausgerichtete Fassung. Die Verabschiedung des Basiscurriculums gab den Impuls fiir
die Herausgabe eines ,Handbuch Berufs- und Wirtschaftspidagogik“ (Nickolaus et al.
2010) sowie zu der von Bonz, Nickolaus und Schanz (2006) gegriindeten Reihe ,Studi-
entexte Basiscurriculum Berufs- und Wirtschaftspadagogik®. Zudem gibt die Sektion
bzw. ihr Vorstand regelmifig ein ,Jahrbuch berufs- und wirtschaftspidagogischer
Forschung“ heraus. Und nicht zuletzt erlaubt das Vermichtnis von Kithe und Ulrich
Pleifs die Fortsetzung der vom Stifter gegriindeten Reihe ,Wirtschaft — Beruf — Ethik®,
um nur wenige Beispiele diszipliniibergreifender Publikationen mit enzyklopadi-
schem Charakter zu erwihnen.! In der Reihe der Periodika kann die ,Zeitschrift Be-
rufs- und Wirtschaftspidagogik“ bzw. deren Vorliufer ,Die deutsche Berufs- und
Fachschule” auf eine iiber 130-jihrige Tradition zuriickblicken. Eine von Klusmeyer

1 Dariiber hinaus wiren das Handbuch Berufsbildungsforschung (Rauner & Grollmann 2018) sowie weitere Handbiicher
und diverse Lehrbiicher zur Einfiihrung in die Disziplin zu erwihnen.
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(2001) durchgefiihrte Analyse der ZBW zu den Jahrgingen von 1960 bis 1998 erlaubt
einen Uberblick iiber das breite Spektrum der bis dahin in der Disziplin bearbeiteten
Themen. Neben der ZBW widmen sich weitere Publikationstriger der Berufs- und
Wirtschaftspidagogik. So sind es die Online-Zeitschriften bzw. als open access erschei-
nenden Journals wie z. B. die ,,bwp@ Berufs- und Wirtschaftspidagogik — online* oder
etwa das ,Journal of Technical Education“ (JOTED). Als weitere Publikationstriger der
Disziplin auf internationaler Ebene wiren beispielhaft das ,Journal of Vocational Edu-
cation & Training“ (JVET), , International Journal for Research in Vocational Education
and Training“ (IJRVET) oder aber die ,Empirical Research in Vocational Education
and Training“ (ERVET) zu nennen. Gemessen daran lisst sich durchaus von einer
eigenstindigen und etablierten Disziplin sprechen. Auch die regelmifig vom Bundes-
institut fiir Berufsbildung (BIBB) herausgegebenen thematischen Bibliografien (zu-
letzt Langenkamp & Linten 06/2023) geben einen Eindruck vom ,Output“ der Diszi-
plin, wobei sich aber die Frage stellt, welche Beitrige genuin der Disziplin Berufs- und
Wirtschaftspidagogik zugeordnet werden kénnen und welche seitens anderer Diszi-
plinen zum Berufsbildungsforschungsnetz beigesteuert werden (Ziegler 2018).

Damit verbunden ist auch die Frage, welche Stellung die Disziplin Berufs- und
Wirtschaftspidagogik hat und welche Relevanz ihr im Wissenschaftssystem zugespro-
chen wird. Ist es uns bislang gelungen, unser Profil sowie den Beitrag unserer Arbeit
angemessen darzustellen? Inwieweit ist die ,Daseinsberechtigung” der Disziplin noch
immer an die Versorgung der Schulen mit ausreichend Lehrkriften gebunden? Letzt-
endlich tangiert dies die Frage der Auflenlegitimitit. Werden wir als Disziplin mit
einem genuinen Forschungsfeld und einer spezifischen wissenschaftlichen Kompe-
tenz auch tiber das Berufliche Schulwesen und die Lehrkriftequalifizierung hinaus
wahrgenommen? Auch die Frage der Abgrenzung zur Hochschulforschung stellt sich
immer mehr. Spitestens seit der Bologna-Reform wird , Employability als Zielkatego-
rie des Bachelorstudiums benannt (Kraus 2006). Schon in den 1990ern wurde mit der
Einfithrung dualer Studienginge das duale Prinzip des subakademischen Bildungs-
systems im akademischen Bildungssystem kopiert. Und neuerdings steigt der politi-
sche Druck, (weitere) duale Studienginge auch fiir Lehrkrifte an berufsbildenden
Schulen einzurichten.

3 Analysen und Reflexionen in Bezug auf disziplindre
Strukturen und das berufs- und wirtschaftspadagogische
(Lehramts-)Studium

Universititen mit berufs- und/oder wirtschaftspidagogischen Professuren bilden in
der Regel Lehrkrifte fiir die berufsbildenden Schulen aus. So gibt es auch nur wenige
berufs- und wirtschaftspadagogische Universititsstandorte, die nicht gleichzeitig mit
der Lehrkriftebildung befasst sind. Spontan wire lediglich die Professur fiir berufliche
Bildung an der Universitit Ziirich zu nennen und in Deutschland gilt dies nur fiir die
Helmut-Schmidt-Universitit in Hamburg mit den Professuren fiir Berufs- und Be-
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triebspadagogik sowie Berufs- und Arbeitspidagogik. Allerdings ist zu beachten, dass
auch an den Standorten mit Lehrkriftebildung Professuren eingerichtet wurden, die
sich vielmehr mit beruflicher Bildung auflerhalb des Schulwesens befassen. Zudem
wird in der Wirtschaftspiddagogik schon seit Langem auf die Polyvalenz der Studienab-
schliisse gesetzt, was flir Studierende offensichtlich auch besonders attraktiv ist (vgl.
Goller & Ziegler 2021). Dariiber hinaus gibt es noch einige wenige Standorte, an denen
Berufs- und/oder Wirtschaftspadagogikprofessuren sozusagen als Fachdidaktikprofes-
suren fiir ckonomische oder technische Bildung an allgemeinbildenden Schulen ver-
treten sind, wie z. B. an den Universititen Duisburg-Essen, Oldenburg oder Tiibingen
oder den Pidagogischen Hochschulen in Baden-Wiirttemberg.

Konnte die Disziplin sich aber ohne ihre Funktion in der Lehrkriftebildung be-
haupten, also nur aufgrund der Relevanz ihrer Beitrige im Wissenschaftssystem? Frei-
lich erlaubt diese Frage allenfalls spekulative Antworten. Viel eher ldsst sich die Frage
beantworten, welche Relevanz die Berufs- und Wirtschaftspiadagogik im Bereich der
Lehrkriftebildung fiir berufliche Schulen heute fiir sich reklamieren kann. Porcher
und Trampe (2021) erfassen fiir eine Typologisierung von Studienmodellen, die einen
Masterabschluss oder ein erstes Staatsexamen fiir das Lehramt an beruflichen Schulen
vergeben, insgesamt 52 Standorte, darunter 46 Universititen, fiinf Pidagogische
Hochschulen sowie die Medical School Hamburg (MSH). Mit wenigen Ausnahmen,
wie z. B. der Universitit Heidelberg, ist an diesen Standorten auch eine Professur der
Berufs- oder/und Wirtschaftspiddagogik vertreten, an der Universitit Bayreuth aller-
dings nur eine auferplanmiflige Professur, die an die Professur fiir Schulpidagogik
angebunden ist. Strukturell besteht also ein direkter Bezug zwischen der Lehrkriftebil-
dung fur das berufliche Schulwesen sowie der Institutionalisierung der Disziplin an
Universitdten.

Aufenlegitimation und Binnenlegitimation bedingen sich gegenseitig, daher
wire beziiglich der Binnenlegitimation zu fragen, auf welches Professionsverstindnis
und welche Standards der Professionalisierung sich die Disziplin in Bezug auf ihre
Studienangebote verstindigen kann. Versteht sie sich eher im Sinne eines ,Liefe-
rando-Betriebs“, wie es Igel in seinem Beitrag in der FAZ beschreibt (Igel 2023), und
ist sie bemiiht, vor allem den Bedarf des beruflichen Bildungssystems an Lehrkriften
zu decken? Oder versteht sich die Disziplin vor allem politisch und bemiiht sich um
,Barrierefreiheit“ zwischen beruflicher und akademischer Bildung durch Offnung des
beruflichen Lehramts, in der Uberzeugung, dass akademische und berufliche Bildung
nicht nur gleichwertig, sondern auch gleichartig sind, wenngleich dies bislang empiri-
schen Befunden widerspricht (z. B. Eberle 2022)? Oder verstehen wir uns als Wissen-
schaft, die sich bemiiht, auch eigene Uberzeugungen einer kritischen Priifung zu
unterziehen und belastbare Forschungsergebnisse zu liefern, die evidenzbasierte Ent-
scheidungen begriinden kénnen? Solche Akzentsetzungen korrespondieren ggf. mit
unterschiedlichen Anspriichen und Modellierungen berufs- und wirtschaftspidagogi-
scher Studienginge. Allein die sieben verschiedenen Typen von Studienmodellen
(Trampe & Porcher 2022), die in den letzten Jahren entwickelt und vor allem bedarfs-
bezogen begriindet wurden, geben Anlass dazu, an einem gemeinsamen Selbstver-
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stindnis beztiglich der Binnenlegitimitit und auch der Standards fiir Forschung und
Professionalisierung zu zweifeln. In Ermangelung belastbarer Befunde und hiufig
ohne Analyse fritherer Konzepte werden neue Modelle nur auf Basis der Annahme
entwickelt, Versorgungsprobleme der Schulen 16sen zu kénnen. Ob sich erwartete Ef-
fekte einstellen, wird selten systematisch gepriift.

Wird eine primire Adressierung gesellschaftlicher Bedarfe auch kiinftig unsere
Daseinsberechtigung im Wissenschaftssystem begriinden kénnen, oder miissen wir
nicht vielmehr auch an unserem eigenen Theoriefundament arbeiten, gerade auch vor
dem Hintergrund einer Legitimation gegentiber dem wissenschaftlichen Nachwuchs?
Eine Ausrichtung am Theoriefundament erfordert neben der Verstindigung auf einen
Theoriebegriff (vgl. Minnameier & Horlebein 2019) gleichsam die Forderung nach
einer stirkeren wissenschaftstheoretischen Auseinandersetzung, so wie sie einst auch
im Handbuch Berufsbildungsforschung wieder aufgenommen wurde (vgl. Nickolaus
etal. 2010). Eigene Beobachtungen auf den Jahrestagungen der Sektion veranlassen zu
der Annahme, dass ein Diskurs dariiber nicht prominent ist, vielmehr entsteht — aller-
dings nicht ausschliellich bei BWP-Jahrestagungen — der Eindruck eines inhaltlich
verdichteten Rahmens, der wenig Raum fiir Analysen und Reflexionen unter dem hier
avisierten Anspruch erméglicht. Dies veranlasst zu einer weiteren, aber grundsitz-
lichen Frage an das Studium der Berufs- und Wirtschaftspidagogik, niamlich inwie-
weit im Rahmen dieser akademisch geprigten Phase und Einsozialisation in wissen-
schaftliche Denkweisen eine Auseinandersetzung mit wissenschaftstheoretischen
Grundlagen curricular intendiert ist. Das Basiscurriculum der Sektion BWP (2003;
2014) sieht zwar i.w. S. eine inhaltliche Befassung vor, aber ob dafiir noch tatsichlich
der curriculare und zeitliche Rahmen gegeben ist, muss angesichts der in den letzten
Jahren zunehmenden Anspriiche an die frithzeitige Thematisierung zentraler, die An-
forderungen von Lehrkriften zu beriicksichtigenden Themen im Studium infrage ge-
stellt werden. Die thematische und anforderungsbezogene Bandbreite reicht von der
inhaltlichen Auseinandersetzung mit der digitalisierten Arbeits- und Berufswelt und
digitalen Transformation, Nachhaltigkeit und nachhaltigem Handeln, gesundheitsbe-
zogenem Handeln bis hin zu Themen wie Gestaltung inklusiver Lehr-/Lerngelegen-
heiten und Mitwirkung in multiprofessionellen Teams im Kontext von Schul- und Un-
terrichtsentwicklung. Angesichts der Vielfalt an zu beriicksichtigenden, disziplinir
gebundenen Basisthemen im Lehramtsstudium mit einem doch begrenzten Umfang
fir die BWP stellt sich eine weitere grundsitzliche Frage: Wie konnen wir das dem
Basiscurriculum der Sektion BWP inhirente Anliegen erreichen, bei den Studieren-
den frithzeitig wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen und eine akademisch for-
schende sowie kritisch-reflexive Haltung zu beférdern? Denn professionelles Handeln
korrespondiert mit einer Begriindungsverpflichtung und basiert somit auf wissen-
schaftlichem Wissen (vgl. Blomeke 2002). Aber was sind die zentralen Gegenstinde
und welcher Modus der gleichsam wissenschaftlichen und praxisbezogenen Auseinan-
dersetzung wire ratsam? Briuchten wir vor dem Hintergrund der Forderung nach
einer stirker professionsbezogenen Auseinandersetzung nicht ebenso eine Intensivie-
rung der Forschung zu den spezifischen Funktionen von Praxisbeziigen im beruf-
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lichen Lehramtsstudium (Lange & Frommberger 2016; Weyland 2021), welche einer-
seits die Besonderheiten der beruflichen Lehrkriftebildung berticksichtigt und
andererseits den aktuellen Diskurs zur Theorie-Praxis-Relationierung aufnimmt (Neu-
weg 2022; Weyland 2019)? Hierzu bedarf es einerseits einer intradiszipliniren Befas-
sung mit der Weiterentwicklung des vor ca. zehn Jahren revidierten Basiscurriculums
(2014), andererseits einer weitergehenden, anschlussfihigen disziplindren Forschung,
die das Studium der Berufs- und Wirtschaftspidagogik und die darin eingebundenen
Akteurinnen und Akteure als einen zentralen Gegenstand beleuchtet (siehe auch S&ll
2016).

4  Ausblick

Sowohl von ihrer Genese als auch innerhalb der Strukturen des Wissenschaftssystems
bewegt sich die Disziplin in einem Spannungsfeld und sollte dies auch systematisch
reflektieren. Dies betrifft eine Vielfalt von Fragen, die hier, konkretisiert an der Lehr-
kriftebildung, aufgeworfen wurden, ohne Antworten darauf geben zu kénnen. Am
Anfang stand — angeregt durch den Beitrag von Roland Happ — die Uberlegung, wie
viel wir an Forschungsleistungen erbringen kénnen, ohne unser Fundament vollig zu
,verwissern“. Denn die Berufsbildungsforschung ist ein sehr weites Forschungsfeld
mit gleichsam diszipliniren und interdiszipliniren Verflechtungen. Als Disziplin wer-
den wir nicht allumfassend und theoretisch sowie empirisch hinreichend fundiert die
jeweiligen aktuellen Themen beruflicher Bildung und ihres Bildungspersonals sowie
gegebener institutioneller Verflechtungen beleuchten und erforschen konnen. Das
spiegelt sich seit geraumer Zeit in der verstirkten und natiirlich legitimen Hinwen-
dung zu interdisziplinirer Forschung ebenso wider. Unabhingig von diesen interdis-
ziplindren Forschungsbemithungen stellt sich uns aber folgende zentrale Frage: Was
kennzeichnet eigentlich unseren diszipliniren Kern und wer, wenn nicht wir, befasst
sich systematisch und kontinuierlich mit Fragen der Beruflichen Bildung (auch wenn
es gerade mal keine Fordergelder dafiir gibt)? Wie viel und in welchem Umfang kén-
nen wir als zahlenmifig doch recht kleine Disziplin leisten, fundamental und sub-
stanziell zu bearbeiten, und wo kénnen wir zwar viele Themen, aber weitgehend nur
an der Oberfliche bearbeiten, weil die Substanz nicht ausreicht. Die Forderung von
Roland Happ ist nicht unberechtigt, wenngleich sie in gewisser Weise vor allem ange-
stoflen durch personliche Erfahrungen erscheint und noch nicht bis in die Konsequen-
zen zu Ende gedacht. Aber sie ist exemplarisch fiir das Dilemma unserer Disziplin, die
mit ihrem genuinen Forschungsgegenstand einen hoch dynamischen und schwer ein-
grenzbaren gesellschaftlichen Funktionsbereich adressiert, ohne diesen allein in der
notwendigen Tiefe und Differenziertheit bearbeiten zu kénnen.

Aber was ist dann der Kern unserer Disziplin, was miissten und kénnten wir ver-
tieft bearbeiten, worauf sollten wir uns fokussieren in der globalen Entwicklung des
Wissenschaftssystems? Ausgehend von unserer aktuellen Auseinandersetzung kénnte
dies u. E. in einer Konzentration auf die Frage nach dem Zusammenhang zwischen
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Wissen und Handeln liegen: Wie wird aus Wissen Handeln und lisst sich dies, und
wenn ja, wie und mit welchen bildungsbezogenen und didaktischen Konzepten syste-
matisch anbahnen? Erweiternd: Ist nicht die fachliche Auseinandersetzung mit der
Vermittlung bzw. vielmehr die Ermoglichung des Erwerbs von Handlungskompetenz,
exemplarisch fiir das berufliche Handeln bzw. Handeln in beruflichen Kontexten, ge-
nau unsere Kernstirke und werden diese Fragen nicht immer bedeutsamer auch tiber
unsere Disziplin hinaus? Seit dem Wandel hin zur Kompetenzorientierung als Ziel
formaler Lernprozesse im Bildungssystem wird es fiir uns immer offensichtlicher,
dass andere Disziplinen von uns lernen kénnten, aber auf die Erkenntnisse unserer
Disziplin nicht unbedingt zuriickgreifen. Die Frage der Nutzung von Wissen, um in
undefinierten offenen Anforderungskontexten handlungsfihig zu sein, ob ,im Beruf*
oder auflerhalb, ist doch der Kern unserer diszipliniren Kompetenz. Und wie sich auf
gesellschaftlicher Ebene zeigt, wird Handlungskompetenz aufgrund der zunehmen-
den Dynamik in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen immer zentraler.

Richtet man die Perspektive auf die in diesem Beitrag adressierte Zielgruppe der
Lehrkrifte an beruflichen Schulen und die damit korrespondierende Lehrkriftebil-
dung, kulminiert die Anforderung an Handlungskompetenz, weil Lehrkrifte in der
beruflichen Bildung nicht nur den Erwerb von Handlungskompetenz in weitgehend
unstrukturierten bzw. undefinierten Handlungsfeldern erméglichen sollen, sondern
ebenso Handlungskompetenz fiir ein hochst komplexes eigenes berufliches Anforde-
rungsfeld erwerben miissen. Angebote zu deren Professionalisierung sind notwendig.

Die Forderung nach interkultureller Kompetenz von Lehrkriften, wie sie Roland
Happ formuliert hat, verlangt einerseits nach einer Antwort hinsichtlich des Beitrags
der jeweiligen Phasen im Professionalisierungsprozess der angehenden Lehrkrifte,
andererseits stellen sich hochschuldidaktische Fragen hinsichtlich der Anbahnung
dieser Kompetenzen. Setzt das aber nicht zunichst eine Modellierung von interkultu-
reller Kompetenz mit der Spezifik auf berufliches Lehrerhandeln unter Beriicksichti-
gung zu bestimmender Merkmale der Schiilerklientel an beruflichen Schulen voraus
oder kénnen wir uns dabei allgemeiner Konzepte der Lehrerbildung bedienen? Bis
zu welchem Grad sind dominenspezifische Akzentsetzungen notwendig? Zugleich
wird das doppelte Praxisproblem hier mehr als evident, denn Lehrkrifte miissen nicht
nur um die Besonderheiten interkultureller Herausforderungen in den jeweiligen Be-
rufsfeldern wissen, sondern die damit verbundenen ethischen Anspriiche im Sinne
eigener Haltungen reflektierend im unterrichtlichen Kontext aufgreifen. Vor dem Hin-
tergrund der gestiegenen Anspriiche an Lehrkrifte und dem prognostizierten Lehr-
kraftemangel an beruflichen Schulen (bzw. in bestimmten Fachrichtungen) (siehe u. a.
KMK bzw. SWK 2023; Klemm 2022) dringt sich zudem die Frage nach den Chancen
und Grenzen der Anbahnung interkultureller Kompetenz sowohl bei Lehrenden als
auch bei Lernenden auf. Wie sollen neben dieser Forderung nach interkultureller
Kompetenz all diese bildungspolitischen und gesellschaftlich determinierten Ansprii-
che eingelost werden, d. h. z. B. die Férderung digitaler Kompetenzen, die Entwicklung
nachhaltigen Handelns und Gestaltung inklusiver Lehr-/Lernsettings? Ist das tiber-
haupt leistbar? Sind Lehrkrifte ob der vielfiltigen Anforderungen und Erwartungen
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nicht geradezu vorbelastet, was eine hohe fachliche und soziale Fehleranfilligkeit,
Konflikte und hohe psychische Belastungen betrifft? Inwieweit kénnen sich diese
iiberhaupt noch als Gestalter:innen ihrer eigenen Professionalitit und Professionali-
sierung verstehen bzw. sehen? Und haben wir es nicht mit iiberzogenen, geradezu
generalistischen Anspriichen und Erwartungen zu tun, die eigentlich kein ,normaler”
Mensch leisten kann? Fiihrt dies nicht gleichzeitig zu einem , Teufelskreislauf*, da das
berufliche Image von Lehrkriften sich nur schwer aus einer solchen anspruchsbezoge-
nen Determiniertheit heraus positiv entwickeln kann?

Roland Happ hat mit seinem Beitrag Fragen angestofien, die uns dazu veranlasst
haben, weitere Fragen aufzuwerfen und unseren Gedanken dabei freien Lauf zu las-
sen, ohne die Pflicht, abschlieRende und schliissige Antworten gleich mitzuliefern. So
hatten wir die Bitte um Kommentierung des Beitrags verstanden — eine Freiheit, die
wir gerne genutzt haben. Daher vielen Dank an die Herausgeber dieses Bandes fiir die
Initiative und diese Moglichkeit der freien Assoziation.
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Ein Blick auf 15 Jahre universitire Forschung
in der Wirtschaftspiadagogik’

MANUEL FORSTER, SIMONE KONIG-ZIEGLER, JANJA SARIC & SARAH LOBER

Zusammenfassung

Zu Ehren des zehnjihrigen Jubildums der Kithe und Ulrich Pleif’-Stiftung sollen die
vielfiltigen Stirken, aber auch vorhandene Schwichen der Wirtschaftspadagogik iden-
tifiziert werden, um weiterhin eine klare Positionierung der Disziplin zu erméglichen.
Dafiir scheint ein empirischer Uberblick iiber aktuelle Forschungs- und Publikations-
themen sowie ein Einblick in formale Publikationsstrukturen sinnvoll. Dieser Beitrag
leistet eine Kartierung und zeitliche Betrachtung der Forschungs- und Publikations-
themen der letzten 15 Jahre mittels einer Inhaltsanalyse und einer bibliometrischen
Analyse. Die Ergebnisse zeigen, dass es Trendthemen gibt, wie z. B. Digitalisierung
oder 6konomische Bildung. Es kristallisieren sich auch Themen heraus, die Bedeu-
tung verloren haben, u. a. unterrichtliche Lehr-Lernforschung und Kompetenzorientie-
rung. Es werden die aktuellen Forschungs- und Publikationsthemen und deren Ent-
wicklung diskutiert und Impulse beziiglich zukiinftiger Aufgaben abgeleitet.

Schlagworte: Wirtschaftspidagogik, empirischer Uberblick, Inhaltsanalyse,
bibliometrische Analyse, Forschungs- und Publikationsthemen

Abstract

In honour of the 10t anniversary of the Kithe and Ulrich Pleiff Foundation, the many
strengths, but also existing weaknesses of business education are to be identified in
order to continue to enable a clear positioning of the discipline. For this purpose, an
empirical overview of current research and publications as well as an insight into for-
mal publication structures seems to be useful. The authors of this paper contribute to
this by mapping the research and publication topics of the last 15 years by a content and
a bibliometric analysis. The results show that there are trend topics, such as digitization
or economic education. Also, topics emerge that have lost importance, e.g. instruc-

1 Bei der Beitragserstellung waren neben Manuel Férster und Simone Kénig-Ziegler auch die Studentinnen Sarah Lober
und Janja Saric im Rahmen ihrer Masterarbeiten wesentlich beteiligt. Die Problemstellung sowie den theoretischen Hin-
tergrund erstellten Manuel Férster und Simone Konig-Ziegler. Das Kategoriensystem wurde von Sarah Lober und Janja
Saric in Abstimmung mit Manuel Férster und Simone Kénig-Ziegler erstellt. Die Datensammlung und Kategorisierung
der Publikationen realisierten Frau Lober und Frau Saric. Die bibliometrischen Analysen wurden von Frau Saric durchge-
fiihrt. Die Auswahl der Analysen, die Ergebnisdarstellung und -interpretation erfolgte wiederum durch Manuel Férster
und Simone Kénig-Ziegler. Das abschlieRende Kapitel , Diskussion“ wurde von Manuel Férster verfasst.
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tional teaching-learning research and competence research. The current research and
publication topics and their development are discussed, impulses regarding future
work are derived.

Keywords: business education, empirical overview, content analysis, bibliometric
analysis, research and publication topics

1  Problemstellung

Der vorliegende Beitrag entsteht zum zehnjihrigen Jubilium der Kithe und Ulrich
Pleif’-Stiftung. In diesem Zuge scheint es angemessen, einen detaillierten Blick in die
Disziplin der Wirtschaftspidagogik zu werfen. Dieser Einblick soll kliren, (1) welche
Themen und Forschungsgebiete die Wirtschaftspidagogik primar umfasst, (2) welche
Starken und Schwichen die Disziplin aufweist, (3) welchen aktuellen und kiinftigen
Aufgaben sich die Wirtschaftspiddagogik gegeniibergestellt sieht und (4) worin die
kiinftigen Beitrige der Wirtschaftspidagogik an der Technischen Universitit (TU)
Miinchen bestehen kénnen.

Bereits ohne eine systematische Analyse kann gesagt werden, dass die Wirt-
schaftspidagogik als Forschungsdisziplin vielfiltige Stirken, aber auch verschiedene
Unzulinglichkeiten aufweist. Eine Besonderheit der Wirtschaftspadagogik ist die auf-
fallende Themenvielfalt. Diese griindet darauf, dass die Disziplin in dem Uberschnei-
dungsbereich Beruf, Wirtschaft und Pidagogik angesiedelt ist und damit nicht als un-
abhingiges Fach pidagogischen Handelns gedacht werden kann (vgl. Rebmann,
Tenfelde & Schlémer 2011, S.90). Auch die hiufig vorzufindende polyvalente Ausrich-
tung der Wirtschaftspidagogik-Studienginge erfordert vielfiltige inhaltliche Schwer-
punkte (vgl. Kremer & Mauer 2021, S. 1). Die Themenvielfalt in der Wirtschaftspddago-
gik fiihrt dazu, dass breites Wissen aufgebaut und Professionalitit in verschiedenen
Bereichen vorangetrieben wird, was eine klare Stirke der Disziplin ist.

Trotz dieser Besonderheit ist es fiir die Wirtschaftspidagogik eine dauerhafte Auf-
gabe sich weiter zu positionieren, die spezifischen Charakteristika und die Exklusivitit
herauszustellen sowie Schwichen zu iiberwinden. Dafiir ist es sinnvoll, die bereits vor-
handene methodische und inhaltliche Vielfalt in der Wirtschaftspddagogik zu nutzen
(vgl. Wittmann, Frommberger & Weyland 2019, S.7). Dennoch bedingt die Vielfalt
auch, dass die aktuellen Forschungstitigkeiten nur schwer iiberblickt werden kénnen
(vgl. Kremer & Mauer 2021, S.1f.). Diese Undurchsichtigkeit beziiglich der vorhande-
nen Forschungsthemen stellt wiederum eine Unzulinglichkeit dar. Denn mehr Klar-
heit hinsichtlich vorhandener Forschungsinteressen konnte u. a. dazu fithren, vorhan-
denes Expertenwissen und Synergien zu nutzen sowie Kooperationen zu schlieflen
und ergo nachhaltiger zu forschen (vgl. Eckert & Tramm 2004, S. 69). Durch einen ak-
tuellen und empirischen Uberblick iiber die Forschungs- und Publikationsthemen der
Wirtschaftspadagogik kénnten verlissliche Aussagen iiber Stirken und Schwichen ge-
troffen, die genannten Potenziale aufgegriffen sowie Forschungsliicken und kiinftige



Manuel Férster, Simone Kénig-Ziegler, Janja Saric & Sarah Lober 143

Aufgaben in der Disziplin identifiziert werden. Der vorliegende Beitrag zielt darauf ab,
diesen Uberblick in Ausschnitten zu erméglichen.

Fir die empirische Beantwortung der zu Beginn aufgeworfenen Fragen ist es be-
deutsam, die Wirtschaftspidagogik in ihren Grundziigen und Besonderheiten zu be-
schreiben sowie bereits geleistete Vorarbeiten aufzugreifen (Kap. 2). Zudem erscheint
es sinnvoll, die Disziplin evidenzbasiert zu kartieren. Um einen empirischen Uber-
blick tiber die Forschungsinteressen der Disziplin zu erméglichen, dabei aber keiner
einseitigen Betrachtung zu unterliegen und ein moglichst valides Abbild zu gewihr-
leisten, werden in Kapitel 3 zwei Methoden (3.1 strukturierende und zusammenfas-
sende Inhaltsanalyse; 3.2 bibliometrische Analyse) im Sinne einer Methodentriangula-
tion angewandt (vgl. Déring & Bortz 2016, S.100). In Kapitel 4 werden die Ergebnisse
beider Analysen diskutiert.

2 Strukturierung der Disziplin der Wirtschaftspadagogik

Die Wirtschaftspidagogik ist eine Disziplin, die zwischen den Wirtschafts- und Erzie-
hungswissenschaften angesiedelt ist (vgl. Rebmann et al. 2011, S.90). Der wirtschafts-
wissenschaftliche Bezug ist darin zu sehen, dass es in der Wirtschaftspidagogik
insbesondere darum geht, betriebswirtschaftliche Sachverhalte sowie ckonomisches
Denken und Handeln im beruflichen oder allgemeinen wirtschaftlichen Bereich zu-
ginglich zu machen. Dabei werden aber sowohl pidagogische als auch psychologische
Aspekte und wissenschaftliche Befunde betrachtet und genutzt (vgl. Tafner 2015, S. 6).
Gleichzeitig wird in der Wirtschaftspidagogik das lernende Individuum selbst und
dessen sozio6konomische Erziehung betrachtet (vgl. Aff, Mandl, Neuweg, Ostendorf &
Schurer 2008, S.34). Somit nimmt die Wirtschaftspidagogik neben der beruflichen,
betrieblichen und institutionellen Perspektive ebenso die Entwicklung des Individu-
ums zum/zur wirtschaftspolitisch miindigen Biirger:in durch eine angemessene 6ko-
nomische Allgemeinbildung in den Blick (vgl. Rebmann et al. 2011, S. 100).

Die verschiedenen wissenschaftlichen Einschlige und Interessen gehen mit der
Themenvielfalt innerhalb der Wirtschaftspidagogik einher (vgl. Aff etal. 2008, S. 34).
So gilt es nicht lediglich die pddagogischen Probleme sowie die beruflichen und wirt-
schaftlichen Bildungs- und Sozialisationsprozesse von Lernenden zu erforschen, zu
reflektieren und konstruktiv zu kliren (vgl. Stratmann 1983, S.186). Es miissen eben-
falls die Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse wirtschaftlichen Lehrens und Ler-
nens im Rahmen betrieblicher Organisationen sowie in anderen Titigkeitsfeldern der
Wirtschaft, Verwaltung und Wissenschaft betrachtet werden (vgl. Kremer & Mauer
2021, S. 2; Stratmann 1983, S. 1806).

Aufgrund der Themenvielfalt in der Wirtschaftspidagogik existiert keine einheit-
liche Definition der Disziplin. Ebenso wenig ist es moglich, der Wirtschaftspidagogik
klar abgegrenzte und fixe Forschungsthemen aufzuerlegen (vgl. Zabeck 2013, S.21),
denn in der Disziplin besteht der Anspruch, die aktuellen gesellschaftlichen Entwick-
lungen, Reformen und Bediirfnisse im Rahmen der Forschungstitigkeiten zu beriick-
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sichtigen. Das fithrt dazu, dass die Sektionsmitglieder die wechselnde Bedeutung be-
stimmter Forschungsthemen beriicksichtigen miissen (vgl. Austermann 2015, S.33;
Zabeck 2013, S.21). Die vorherigen Erliduterungen legen dennoch nahe, dass sich die
Forschungsbreite auf bestimmte Titigkeitsfelder erstreckt. Gerholz und Goller (2021,
S.396) schlagen hierfiir ein grobes Raster vor (vgl. u.a. Guggemos 2018; Kremer &
Mauer 2021):

1. Bereich des beruflichen Schulwesens

2. Bereich der Betriebe

3. Bereich der Bildungsverwaltung

4. Bereich der Hochschule

Klusmeyer identifizierte bereits 2001 dhnliche Titigkeitsbereiche der Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik. Diese resultierten aus seiner umfassenden explorativen Inhaltsana-
lyse, in der er 1.192 Beitrdge aus der Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik
(ZBW), die er als disziplinentsprechendes Kommunikationsmedium ansieht, im
Zeitraum von 1960 bis 1998 systematisierte (betrachtet wird jeder zweite Jahrgang) (vgl.
Klusmeyer 2001, S.71{t)). Die Analyse zielte darauf ab, ein differenziertes Bild der be-
rufs- und wirtschaftspiddagogischen Entwicklung nachzuzeichnen. Aus der Analyse
resultierte u. a., dass die 1.321 Autorinnen und Autoren in den folgenden Arbeitsberei-
chen titig sind (ebd., S. 69, 160), die sich in Teilen mit den identifizierten Titigkeitsfel-
dern der Wirtschaftspidagogik tiberschneiden:

1. Hochschule
Schule
Unbekannter Arbeitsbereich
Offentlicher Arbeitsbereich
Privatwirtschaftlicher Arbeitsbereich
Studienseminar
Sonstiger Arbeitsbereich

NouhwN

Klusmeyer (2001) untersuchte zudem, welche Themen in der Wirtschaftspidagogik
behandelt wurden (ebd., S.69f.). Um die Themen zu strukturieren, entwickelte er in
einem deduktiv-induktiven Vorgehen ein Kategoriensystem, das fiinf Obergruppen
mit jeweiligen Untergruppen enthilt, auf die sich insgesamt 222 Einzelkategorien auf-
teilen (ebd., S.105). Die fiinf Oberkategorien umfassen die folgenden Themenschwer-
punkte (ebd., S. 114{f.):

1. Berufs- und Wirtschaftspadagogik als Wissenschaft im weitesten Sinne

2. Rahmenbedingungen

3. Originire berufs- und wirtschaftspidagogische Gegenstandsfelder in Theorie

und Praxis
4. Interdisziplinire und andere relevante Gegenstandsfelder
5. Residualkategorie
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Ein prignantes Ergebnis der Analyse ist, dass mehr als die Hélfte der berufs- und wirt-
schaftspidagogischen Beitrige der Oberkategorie ,Originire berufs- und wirtschafts-
pidagogische Gegenstandsfelder in Theorie und Praxis“ zuzuordnen sind (ebd., S. 188,
194). Diese Oberkategorie umfasst Themen, die sich mit der Bildung und Erziehung
von Menschen im und durch das Wirtschafts- und Beschiftigungssystem beschiftigen
(ebd., S.108).

Einige Forscher:innen nahmen die Studie von Klusmeyer (2001) als Grundlage
fuir weitere Arbeiten. Beispielsweise orientierte sich Baumann (2009) an Klusmeyers
Arbeit, um einen zehnjihrigen Forschungsiiberblick von 1999 bis 2008 zur themati-
schen Gestaltung der universitiren berufs- und wirtschaftspidagogischen Forschung
in Osterreich zu realisieren (vgl. Baumann 2009, S.1ff.). Baumann griff dabei auf 357
Publikationen zuriick, die von 131 Autorinnen und Autoren (560 Autorenschaften) an
den vier osterreichischen berufs- und wirtschaftspidagogischen Universititen im ge-
nannten Zeitraum verfasst wurden. Da die Intercoder-Reliabilitit bei der Einordnung
der osterreichischen Publikationen in das Kategoriensystem von Klusmeyer keinen zu-
friedenstellenden Wert aufwies, wurde eine alternative Klassifizierung gewihlt (ebd.,
S.6f).2

Klusmeyer selbst nahm mit Reinisch und Soll (2011) Bezug auf seine Studie von
2001. Dabei legten die Autoren den Fokus auf die formale Analyse der Publikationen
und untersuchten das Publikationsverhalten der Sektionsmitglieder der Berufs- und
Wirtschaftspiddagogik im Zeitraum von 1990 bis 2009 (vgl. Klusmeyer etal. 2011,
S. 328, 336; siehe auch Erginzungsstudie von S6ll, Reinisch & Klusmeyer 2014, S. 505).
Die Datengrundlage der Studie bestand aus 6.402 Publikationen von 268 Sektionsmit-
gliedern, die in der FIS Bildung Datenbank im genannten Zeitraum erfasst wurden.
Mithilfe einer bibliografischen Analyse wurden u. a. die Publikationsart und -sprache
sowie die genutzten Zeitschriften untersucht (vgl. Klusmeyer et al. 2011, S. 328, 335f.).
Hinsichtlich der Publikationsart zeigten die Autoren, dass am hiufigsten Publikatio-
nen in Sammelwerken erschienen, knapp gefolgt von Zeitschriftenartikeln. Die An-
zahl an Monografien fillt geringer aus. Allerdings weisen Publikationen in Sammel-
werken sowie Monografien einen héheren Anstieg auf als Zeitschriftenbeitrige. In
Bezug auf die Publikationssprache stellten die Autoren fest, dass deutsch verfasste Pu-
blikationen englisch verfasste Publikationen deutlich iibersteigen. Jedoch zeichnet
sich ein tiberdurchschnittliches Wachstum der englischsprachigen Publikationen ab.
Bei der Analyse des genutzten Zeitschriftenspektrums konstatierten Klusmeyer et al.
(2011), dass ca. 36 % der 2.564 Zeitschriftenartikel in nur fiinf Zeitschriften veréffent-
licht wurden (Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik, Berufsbildung, Be-
rufsbildung in Wissenschaft und Praxis, Die berufsbildende Schule und Grundlagen
der Weiterbildung) (ebd., S.3371f., 344f)).

Auch fiir Jahn, Borkowski und Gétzl (2019) war Klusmeyers Arbeit die Basis fiir
ihre Inhaltsanalyse. Die Forscher replizierten das methodische Vorgehen Klusmeyers
und ordneten 181 Artikel der ZBW, die zwischen 2000 und 2016 erschienen, in sein

2 Als alternative Klassifizierung diente das Basiscurriculum fiir das universitare Studienfach Berufs- und Wirtschaftspida-
gogik (vgl. Baumann 2009, S.12).
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Kategoriensystem ein. Die Ergebnisse von Klusmeyer konnten tiberwiegend repliziert
werden. So stellten die Autoren fest, dass sich der Negativtrend hinsichtlich der Anzahl
der Beitrige pro Jahr fortsetzt (vgl. Jahn et al. 2019, S. 657f.). Die Forscher restimierten
zudem, dass die Anzahl der Autorinnen und Autoren aus dem Hochschulbereich
stieg, wohingegen die Autorinnen und Autoren kaum noch aus dem Titigkeitsfeld der
Schule stammten. Korrespondierend zu Klusmeyer (2001) hielten Jahn et al. (2019) zu-
dem fest, dass auch in ihrer Studie eine Fokussierung der beruflichen, insbesondere
der schulischen Erstausbildung vorliegt (ebd., S. 662 {f.).

Die angegebenen Systematisierungen wie auch weitere Forschungen (z. B. Ten-
berg, Eder & Sterrenberg 2009; Weber & Achtenhagen 2020) geben einen interessan-
ten Einblick in das Publikationsverhalten sowie die Forschungstitigkeiten und -the-
men in der Berufsbildung und der Wirtschaftspadagogik im Speziellen. So beinhaltet
die Forschung von Klusmeyer (2001) sowie die daran anschlieffende Studie von Jahn
etal. (2019) duerst umfangreiche formale und thematische Informationen. Das 222
Kategorien enthaltene Kodiersystem erschwert jedoch einen prignanten Uberblick. In
der vorliegenden Arbeit soll eine ebenso informative, jedoch prignantere Kategorisie-
rung stattfinden. Dabei kommt der thematischen Analyse die gréf3te Bedeutung zu, da
es letztlich ,[...] immer darum gehen [sollte], was geschrieben wurde und nicht darum,
wo etwas ver6ffentlicht wurde“ (Seifried 2020, S. 18).

In der vorliegenden Studie wird der Betrachtungsradius von Klusmeyer (2001)
und Jahn etal. (2019) insofern erweitert, dass nicht ausschlieflich Publikationen der
ZBW als Datengrundlage dienen (nihere Informationen im Kap.3). Zwar sind die
Griinde fiir den Fokus auf die ZBW nachvollziehbar, dennoch blieben dadurch alle
Publikationen unberiicksichtigt, die in anderen Zeitschriften oder Formaten veréffent-
licht wurden. Zudem verweisen Klusmeyer et al. (2011, S. 337) wie auch Seifried (2020,
S.18) darauf, dass Monografien und Sammelbandbeitrige ebenfalls eine hohe Bedeu-
tung in der wirtschaftspddagogischen Publikationskultur haben und die Vielfalt der
Publikationsméglichkeiten einfliefen sollte, wenn sich mit den Publikationsinhalten
auseinandergesetzt werden mochte.

Der zeitliche Einbezug der Forschungen von Klusmeyer (2001), Klusmeyer et al.
(2011), Soll etal. (2014) sowie Jahn etal. (2019) ist beachtlich. Ein solcher Zeitbezug
gewihrleistet einen umfassenden Uberblick iiber die Forschungsthemen einer Diszi-
plin, aus dem Stirken und Schwichen sowie zukiinftige Aufgaben und Arbeitsschritte
abgeleitet werden konnen. So fithrt die Betrachtung eines lingeren Zeitraums dazu,
dass die Entwicklung aufkommender Themen besser nachvollzogen sowie Trends bes-
ser erkannt werden konnen. Im vorliegenden Beitrag wird dieser Aspekt berticksich-
tigt und insgesamt 15 Jahre wirtschaftspiddagogische Forschung und Publikationen be-
trachtet.
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3  Empirische Betrachtung zu wirtschaftspadagogischen
Forschungsgebieten

31  Inhaltsanalyse zu Inhaltsgebieten wirtschaftspadagogischer Forschung
Die durchgefiihrte strukturierende und zusammenfassende Inhaltsanalyse dient dazu,
ein Kategoriensystem zu erstellen, das die Forschungstitigkeiten in der Wirtschafts-
pidagogik detailliert und dennoch tibersichtlich darstellt (vgl. Mayring 2022, S.51,
66 ft.). Bei der Entwicklung des Kategoriensystems wurde sich zunichst an den gingi-
gen Titigkeitsfeldern der Wirtschaftspidagogik orientiert: (1) Berufliche Schulen, (2)
Betriebe, (3) Bildungsverwaltung und (4) Hochschulen (vgl. Gerholz & Goller 2021;
Klusmeyer 2001). Es ist anzunehmen, dass das Forschungsinteresse der Wirtschafts-
padagogik insbesondere in diesen Bereichen liegt, da hier die Voraussetzungen, Pro-
zesse und Ergebnisse institutionell organisierten Lernens und Lehrens sowie die be-
ruflichen Bildungs- und Sozialisationsprozesse wissenschaftlich untersucht werden
kénnen (vgl. Stratmann 1983, S. 186).

In einem weiteren Schritt wurden die auf den Websites aller deutschen wirt-
schaftspiadagogischen Lehrstithle und Professuren® angegebenen Forschungsschwer-
punkte ermittelt. Auf Grundlage der Forschungsschwerpunkte wurden in einem per-
manenten Abstimmungs- und Uberarbeitungsprozess (vgl. Mayring 2022, S.69ff.)
induktiv 14 Unterkategorien (UK) gebildet, die die vier Tatigkeitsbereiche (Oberkatego-
rien, OK) jeweils spezifizieren.

In die vier OKs mit den jeweils 14 UKs wurden sodann die Publikationen der Pro-
fessorinnen und Professoren laut deren Publikationsverzeichnis von 2008 bis 2022
eingeordnet. Dafiir wurden zunichst die relevanten Publikationen aus den 3.956 ange-
gebenen Publikationen herausgefiltert. Relevant waren Publikationen, wenn es sich
um Zeitschriftenartikel, Monografien, Herausgeberschaften von Sammelwerken so-
wie einzelne Beitrige in Sammelwerken handelte.* Die so identifizierten Publikatio-
nen wurden iiber frei verfiigbare Datenbanken (TUM Opac, Scopus, Google Scholar)
recherchiert und nur diejenigen in die Analyse eingeschlossen, die im Volltext digital
zur Verfuigung standen und tiber ein Abstract verfiigten. Die ausschlieflliche Betrach-
tung von Volltexten bzw. den dazugehdrigen Abstracts ist damit begriindet, dass die
alternative Analyse der Titel zu einem vageren Ergebnis fithren wiirde. Zudem kann
der Kontext des Inhalts tiber den Titel oftmals nicht erschlossen werden (vgl. Klus-
meyer 2001, S.781f.). Letztendlich wurden Duplikate aus der Datenbasis entfernt, so-
dass bei der Analyse auf eine bereinigte Grundgesamtheit von 667 Publikationen zu-
riickgegriffen wurde. In die vorliegende Analyse flieRen jedoch nur 500 Publikationen
ein, da anzunehmen ist, dass bereits diese Anzahl (ca. 75 %) ein valides Abbild der be-
reinigten Grundgesamtheit darstellt. Die Reduktion auf 500 Publikationen folgt da-

3 23 Universitdten mit insgesamt 44 Lehrstiithlen und Professuren. Emeritierte Professuren wurden ausgeschlossen.

4 Ausgeschlossen wurden Rezensionen liber andere Publikationen, Prisentationen, Konferenzbeitrdge, Gutachten, Work-
ing Papers sowie Projektberichte. Ebenfalls wurden Forschungsarbeiten ausgeschlossen, die sich primir mit wirtschafts-
padagogikfremden Themen beschiftigen, wie bspw. der Pflegewissenschaft.
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neben dem forschungsckonomischen Prinzip und scheint damit legitim (vgl. Doring
& Bortz 2016, S. 539).

Die 500 Publikationen wurden den Kategorien so eindeutig wie moglich zugeord-
net. Dennoch war es sinnvoll, Publikationen mit breit angelegten Inhalten in mehrere
UKs einzuteilen. Dieses Vorgehen ist vor dem Hintergrund vertretbar, dass ein maxi-
mal realistisches und ungekiirztes Abbild der Publikationsverteilung zu den Katego-
rien gewihrleistet werden soll. Bei den Publikationen, die in mehrere UKs eingeteilt
wurden, wurde die Gewichtung in Abhingigkeit der Anzahl der angesprochenen UKs
angepasst.’

Tabelle 1 zeigt das entwickelte Kategoriensystem inklusive der Hiufigkeitsvertei-
lung der Publikationen in den jeweiligen OKs und UKs sowie die Bedeutungsentwick-
lung der Themen tiber 15 Jahre.

Tabelle 1: Kategoriensystem inklusive Bedeutungsentwicklung tiber 15 Jahre (Quelle: eigene Darstellung)

2008-2012 2013-2017 2018-2022 Y
Ober- und Unterkategorien n % n % n % n %
1 Berufliches Schulwesen 25,0 | 26,0 | 55,0 | 30,9 | 74,0 | 32,7 | 154,0 | 30,8

Entwicklung und Gestaltung von

1 Lehr-Lern-Arrangements 13 1.6 48 27 65 29
Arbeitsmarkt-, Berufsbildungs-

12 | ynd Qualifikationsforschung 30 31 43 25 6.0 27

1.3 | Digitalisierung 4,0 4,2 6,0 3,4 13,5 6,0

1.4 Bildungspolitik und Bildungs- 25 26 3.0 17 25 11
management

15 Schul-, Curriculum- und Unter- 25 26 8,0 45 50 22

richtsentwicklung

Kompetenzen, Kompetenz-
1.6 | messung und -entwicklung von 2,5 2,6 4,8 2,7 30 1,3
Lernenden

Professionalisierung des

17 Bildungspersonals

1,0 1,0 6,8 3,8 14,0 6,2

18 Mobilitit, Internationalisierung _ _ _ _ 10 0.4
und Vernetzung

Heterogenitit, Subjektorien-

1.9 . X 0,5 0,5 3,5 2,0 55 2,4
tierung und Inklusion

1.10 Ok(_)r}omisc!'le, finanzielle und 15 16 6.5 37 1.0 49
politische Bildung

I Emotion, Motivation und 25 26 55 31 6,0 27

Gesundheitsférderung

5 Eine Publikation, die z. B. drei Kategorien zuzuordnen war, wurde in der jeweiligen Kategorie mit 0,33 gewichtet.
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(Fortsetzung Tabelle 1)

2008-2012 2013-2017 2018-2022
Ober- und Unterkategorien n % n % n % n %
112 Metawissenschaft und _ _ _ _ _ _
: Forschungsmethodik
113 \).(/irts'chaftsethik und Nachhal- 35 36 05 03 _ _
tigkeit
1.14 | Entre- und Intrapreneurship - - 1,0 0,6 - -
2 Betriebe 22,0 | 22,9 | 43,0 | 24,2 | 42,0 | 18,6 | 107,0 | 21,4
21 Entwicklung und Gestaltung von 25 26 35 20 30 13
Lehr-Lern-Arrangements
Arbeitsmarkt-, Berufsbildungs-
22 | und Qualifikationsforschung 20 24 8,0 43 1221 54
2.3 Digitalisierung 2,0 2,1 6,5 3,7 7,0 31
24 Bildungspolitik und Bildungs- _ _ 20 11 10 0.4
management
25 Schul-, Cur_riculum- und Unter- _ _ 05 03 _ _
richtsentwicklung
Kompetenzen, Kompetenz-
2.6 | messungund -entwicklung von 0,5 0,5 6,5 3,7 3,0 1,3
Lernenden
27 Pl_'ofessionalisierung des 15 16 25 14 10 0.4
Bildungspersonals
28 Mobilitit, Internationalisierung 0,5 0.5 05 03 37 16
und Vernetzung
29 Heterogenitat, Sub_jektorien- _ _ 15 038 37 16
tierung und Inklusion
210 Okc'Jrjomisc'he, finanzielle und _ _ 20 11 10 0.4
politische Bildung
Emotion, Motivation und
20 Gesundheitsférderung 6.0 63 65 37 45 20
212 Metawissenschaft und : : _ : _ 3
) Forschungsmethodik
213 \)f/irtghaftsethik und Nachhal- _ a 10 0.6 _ _
tigkeit
2.14 | Entre- und Intrapreneurship - - 2,0 1,1 2,0 0,9
3 Bildungsverwaltung 16,0 | 16,7 | 13,0 7,3 18,0 8,0 47,0 9,4
31 Entwicklung und Gestaltung von _ _ _ _ _ _
’ Lehr-Lern-Arrangements
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(Fortsetzung Tabelle 1)

2008-2012 2013-2017 2018-2022 Y

Ober- und Unterkategorien n % n % n % n %

Arbeitsmarkt-, Berufsbildungs-

32 | und Qualifikationsforschung 67 7.0 58 33 28 1.2

3.3 | Digitalisierung - - - - 3,5 1,5

3.4 Bildungspolitik und Bildungs- 43 50 33 19 35 15
management

35 Schul-, Curriculum- und Unter- 038 0.8 10 0.6 038 0.4

richtsentwicklung

Kompetenzen, Kompetenz-
3.6 | messung und -entwicklung von 1,0 1,0 1,0 0,6 0,8 0,4

Lernenden
3.7 P.rofessionalisierung des 10 10 3 3 _ a
Bildungspersonals
38 Mobilitit, Internationalisierung 0.8 0.8 0.8 0.4 45 20
und Vernetzung
3.9 Heterogenltét, Sul?jektorlen- 038 0.8 10 0.6 20 0,9
tierung und Inklusion
3.10 Okonomische, finanzielle und _ _ _ _ _ _
’ politische Bildung
311 Emotion, Motivation und _ _ _ _ _ _
’ Gesundheitsférderung
312 Metawissenschaft und : _ _ _ B 3
’ Forschungsmethodik
313 Wirtschaftsethik und Nachhal- a _ _ _ _ _

tigkeit

3.14 | Entre- und Intrapreneurship - - - - — _

4 Hochschule 33,0 | 344 | 67,0 | 37,6 | 92,0 | 40,7 | 192,0 | 38,4

Entwicklung und Gestaltung von

41 Lehr-Lern-Arrangements 80 83 43 25 33 1.3
Arbeitsmarkt-, Berufsbildungs-

42 1 und Qualifikationsforschung 45 47 40 22 25 [

4.3 Digitalisierung 4,0 4,2 10,0 5,6 17,3 7,7

44 Bildungspolitik und Bildungs- 35 36 3.0 17 20 0,9
management

45 Schul-, Curriculum- und Unter- 35 36 45 25 _ _

richtsentwicklung
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(Fortsetzung Tabelle 1)

2008-2012 2013-2017 2018-2022 Y

Ober- und Unterkategorien n % n % n % n %

Kompetenzen, Kompetenz-
4.6 | messungund -entwicklung von 1,0 1,0 50 2,8 10,5 4,6
Lernenden

47 P.rofe55|ona||5|erung des _ _ 55 31 28 12
Bildungspersonals

48 Mobilitit, Internationalisierung _ _ 10 0.6 0,5 02
und Vernetzung

Heterogenitit, Subjektorien-

49 tierung und Inklusion 1.0 10 1.0 0.6 7.3 33

410 | Okonomische, finanzielle und 10 | 10 [ 140 | 79 | 230 | 102
politische Bildung
Emotion, Motivation und

41 Gesundheitsférderung 20 21 >0 28 45 20
Metawissenschaft und

412 Forschungsmethodik 30 31 >3 31 100 | 44

413 \).(/irts'chaftsethik und Nachhal- _ _ 40 22 6.5 29
tigkeit

4.14 | Entre-und Intrapreneurship 1,5 1,6 - - 1,5 0,7

b3 96,0 | 100,0 | 178,0 | 100,0 | 226,0 | 100,0 | 500,0 | 100,0

Anmerkungen: n=Anzahl der Publikationen; % = Verhiltnis der Anzahl an Publikationen in der jeweiligen
Unterkategorie und den Gesamtpublikationen innerhalb eines Fiinfjahreszeitraums

Die Kategorienbesetzung zeigt, dass nicht alle 14 UKs in jeder der vier OKs zu identi-
fizieren sind. Das ist nachvollziehbar, wenn die inhaltliche Bedeutung der jeweils feh-
lenden UKs betrachtet wird. So ist es plausibel, dass die UK Metawissenschaft und For-
schungsmethodik nur im Hochschulkontext zu finden ist, da in diese UK primir
Publikationen iiber Forschungen der Disziplinentwicklung, Publikationskultur sowie
Forschungsansitze der Wirtschaftspiddagogik fallen. Ebenso verstindlich ist es, dass
Publikationen zur Entwicklung und Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements sowie zur
Skonomischen, finanziellen und politischen Bildung nicht im Bildungsverwaltungsbe-
reich, aber im Schul-, Betriebs- und Hochschulkontext zu finden sind. So stellt der
Schul-, Betriebs- und Hochschulbereich das Umfeld dar, in dem die Adressaten dieser
UKs —die Lernenden — zu finden sind.

Die meisten Publikationen sind im Bereich der Hochschule zu finden (n=192).
Die zweithdufigsten Publikationen sind im Schulbereich zu verorten (n=154).

Weiterhin unterscheiden sich innerhalb der OKs die dominierenden UKs. Im
Schulbereich sind die drei UKs Digitalisierung (n=23,5), Professionalisierung des Bil-
dungspersonals (n=21,8) und Okonomische, finanzielle und politische Bildung (n=19) auf-
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fallend stark vertreten. Im Betriebskontext dominiert hingegen die Arbeitsmarkt-, Be-
rufsbildungs- und Qualifikationsforschung (n=29,2). Im Bereich der Bildungsverwaltung
ist ebenfalls die Arbeitsmarkt-, Berufsbildungs- und Qualifikationsforschung (n=15,3) am
hiufigsten zu finden, relativ dicht gefolgt von der UK Bildungspolitik und Bildungs-
management (n=11,6). Im Kontext Hochschule nehmen die zwei UKs Okonomische, fi-
nanzielle und politische Bildung (n=38,0) und Digitalisierung (n=31,3) eine besondere
Stellung ein.

Um die Entwicklung der Publikationsthemen tiber die Zeit zu betrachten, wurden
die Beitrige gemifl dem Erscheinungsjahr in drei Zeitriume zusammengefasst, die
jeweils funf Jahre umfassen. Durch den Vergleich der %-Werte zwischen den Fiinfjah-
resabschnitten ist es moglich, die Bedeutung einzelner Kategorien gemessen an der
Anzahl an Publikationen in Abhingigkeit von der Anzahl der Gesamtpublikationen zu
erfassen.

Zum einen sind einige Positivirends festzustellen. So gewinnen u. a. Publikatio-
nen zur Digitalisierung in allen vier OKs an Bedeutung. Im Bildungsverwaltungsbe-
reich werden im dritten Fiinfjahreszeitraum erstmalig Publikationen zur Digitalisie-
rung gefunden, was fiir die Neuartigkeit des Themas spricht. Trotz der positiven
Bedeutungsentwicklung ist darauf hinzuweisen, dass im Betriebskontext die Relevanz
der UK im zweiten Fuinfjahresabschnitt am hochsten ausfillt und das Thema im drit-
ten Fiinfjahreszeitraum wieder an Bedeutung verliert. Die UK Okonomische, finanzielle
und politische Bildung wird in den drei OKs Schule, Betrieb und Hochschule identi-
fiziert. In jeder dieser OKs gewinnt das Thema tiber die Zeit an Gewicht.

Zum anderen sind Negativtrends erkennbar. Interessant ist hier z. B., dass in der
UK Arbeitsmarkt-, Berufsbildungs- und Qualifikationsforschung in zwei OKs die héchste
Anzahl an Publikationen gefunden wurde. Bei der Betrachtung iiber die Zeit verliert
diese UK allerdings in allen OKs an Bedeutung. Hier ist jedoch eine Schwankung zu
erwihnen, die anzeigt, dass im Schul- und Betriebskontext der Bedeutungstiefpunkt
bereits im zweiten Fuinfjahresabschnitt war.

Bei den anderen UKs ist kein eindeutiger Trend zu verzeichnen. Einige UKs sind
jedoch trotzdem von Interesse, da bestimmte Themen in den letzten 15 Jahren sehr
dominierend waren, z. B. Kompetenzen, Kompetenzmessung und -entwicklung von Lernen-
den und Professionalisierung des Bildungspersonals, wozu die Kompetenzentwicklung
von Lehrenden gehort. Hinsichtlich der UK Kompetenzen, Kompetenzmessung und -ent-
wicklung von Lernenden ist zu sehen, dass die Bedeutung in zwei OKs (Betriebe, Hoch-
schule) tiber die drei Flinfjahresabschnitte steigt. Im Betriebsbereich liegt der Bedeu-
tungshéhepunkt jedoch im zweiten Fiinfjahreszeitraum, wodurch vom zweiten zum
dritten Fiinfjahresabschnitt von einem Bedeutungsriickgang auszugehen ist. In den
anderen beiden Bereichen (Schule, Bildungsverwaltung) ist hingegen ein negativer Be-
deutungstrend zu erkennen. Bei der UK Professionalisierung des Bildungspersonals ist im
Schul- und Hochschulbereich ein Bedeutungszuwachs zu sehen. Jedoch ist im Hoch-
schulkontext die hochste Bedeutung in den Jahren 2013 bis 2017 feststellbar. Im Be-
triebs- und Bildungsverwaltungskontext sinkt die Relevanz dieser UK hingegen. Auch
die UK Entwicklung und Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements ist interessant, da darin
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die Grundlage zur Verbesserung von Unterrichtsqualitit gesehen werden kann und
sie damit als ein Kernthema der Wirtschaftspidagogik gilt. Es ist zu erkennen, dass die
Bedeutung dieser UK im Bereich der Schule tiber die Jahre steigt. Im Bereich der Be-
triebe und der Hochschule nimmt die Bedeutung hingegen ab.

3.2  Bibliometrische Analyse

Im vorliegenden Beitrag wird die bibliometrische Analyse eingesetzt, um die For-
schungslandschaft der Wirtschaftspidagogik zum einen mittels eines Netzwerks von
Schlagworten und zum anderen mittels einer numerischen Analyse der verlinkten
Schlagworte zu skizzieren (vgl. Linten & Woll 2015, S.169). Die bibliometrische Ana-
lyse erlaubt es, grofle Mengen wissenschaftlicher Daten zu untersuchen und bietet
eine Moglichkeit die Ergebnisse der Inhaltsanalyse zu stiitzen oder zu erweitern. Es
wurden die zwei Literaturdatenbanken Scopus und Fachportal Padagogik als Grund-
lage herangezogen. Beide Datenbanken haben eine hohe Relevanz fiir die Wirtschafts-
pidagogik und decken umfangreich die englisch- und deutschsprachige Fachliteratur
ab. Die Kombination verschiedener Literaturdatenbanken trigt {iberdies dazu bei, Ver-
zerrungen durch die jeweiligen Datenbanken abzuschwichen (vgl. Ohly 2003, S.53).
Aus den Datenbanken wurden alle deutschen und englischen Publikationen der 44 ak-
tuellen wirtschaftspadagogischen Professorinnen und Professoren der 23 deutschen
Universititen (vgl. Kap. 3.1) im Zeitraum von 2008 bis 2022 herausgefiltert. In Scopus
wurden 842 Publikationen, im Fachportal Pidagogik 1.605 Publikationen identifiziert
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Abbildung 1: Entwicklung der Publikationsarten tiber die Zeit (Quelle: eigene Darstellung)
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(Stand Februar 2023). Die insgesamt 2.447 Publikationen wurden von 519 Duplikaten
bereinigt, sodass in die vorliegende bibliometrische Analyse 1.928 Publikationen ein-
flossen.

In der Grafik wird deutlich, dass der Anteil der englischsprachigen Artikel tiber
die letzten 15 Jahre gestiegen ist und seit 2016 {iber denen der deutschsprachigen Ver-
offentlichungen liegt. Zudem nahm die Anzahl der Zeitschriftenartikel im Vergleich
zu anderen Publikationsformen {iberproportional zu. Allerdings muss angemerkt wet-
den, dass die Daten fiir die Jahre 2021 und 2022 noch kritisch zu betrachten sind. Hier
ist es denkbar, dass die genutzten Datenbanken noch nicht vollstindig aktualisiert
wurden und so die Anzahl der Publikationen unterschitzt wird. Gleichzeitig ist vor-
stellbar, dass es sich hier um einen coronabedingten Einbruch handelt, da der Zugang
zu Forschungsdaten und die allgemeinen Forschungsbedingungen erschwert waren.

Mithilfe des Programms VOSviewers wurden sogenannte ,keyword co-occur-
rence analyses“ durchgefiihrt (vgl. van Eck & Waltmann 2010, S. 524). Daraus entstand
u. a. das folgende Netzwerk (Abb. 2), das die Beziehungen zwischen den in den Publi-
kationen verwendeten Schlagworten verdeutlicht.
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Abbildung 2: Schlagwortnetzwerk (Quelle: eigene Darstellung)

Das abgebildete Netzwerk stellt die Vernetzung der gefundenen Schlagworte {iber alle
Publikationen zwischen 2008 und 2022 dar. Hierbei werden verschiedene Cluster
deutlich. Im unteren rechten Bereich des Netzwerks wird ein Schwerpunkt der beruf-
lichen Forschung sichtbar (hellgrau), der sich in Schlagworten wie Berufshildung, Aus-
bildung, Berufsvorbereitung, Berufsbildungssystem niederschligt. Empirische Forschung
im Bereich der Hochschulbildung findet sich im oberen mittleren Bereich des Netz-
werkes (dunkelgrau) mit Schlagworten wie Universitit, Hochschule, empirische For-
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schung und Untersuchung, Lehrerausbildung, Wirtschaftswissenschaften, Befragung und
Evaluation. Zwei weitere Cluster sind stark miteinander verzahnt. Beide Cluster sind
im linken mittigen bis unteren Bereich des Netzwerkes zu finden. Eines der Cluster
(mittelgrau) bezieht sich insbesondere auf Kompetenzforschung (Kompetenz, Kompe-
tenzmessung, -erwerb) mit Fokus auf die Zielgruppe der kaufminnischen Ausbildung
(Auszubildender, kaufmdnnischer Beruf und kaufmdannische Ausbildung). Tendenziell da-
runter (blaugrau) zeichnet sich ein Cluster ab, das man als Forschung im Bereich der
Fachdidaktik und der schulischen Lehr- und Lernprozesse zusammenfassen kann
(Schlagworte u.a. Fachdidaktik, Berufsschule, Didaktik, Lernprozess, Lernen, Unterricht
und digitale Medien). Das separate Cluster rechts von der sehr dichten Netzwerkwolke
stellt ein internationales, englischsprachiges Restecluster dar, das sowohl Knoten mit
der Hochschul- (Higher Education) als auch der beruflichen Bildung (Vocational Educa-
tion) enthilt sowie digitale Lerntechnologien im Bereich des e-learnings umfasst. Neben
diesem strukturellen Uberblick wird im Folgenden die Nutzung der Schlagworte ins-
gesamt und tiber die Zeit niher betrachtet.

Tabelle 2: Relevanteste Schlagworte inklusive Bedeutungsentwicklung tiber 15 Jahre (Quelle: eigene Darstel-
lung)

Rang
Schlagwort Gesamtrang | 2008-2012 2013-2017 2018-2022
Deutschland 1 1 1 1
Berufsbildung 2 2 3 3
Kompetenz 3 3 4 10
Foreign Countries 4 39 2 2
Lehrer 5 4 8 10
Berufsschule 6 8 6 6
Empirische Untersuchung 7 4 1 13
Berufsausbildung 8 10 7 6
Germany 9 49 5 4
Bildungsforschung 10 6 1 21
Wirtschaftspidagogik 1 1 10 8
Schweiz 12 9 9 49
Lernen 13 7 41 19
Bildung 14 17 19 12
Hochschule 15 15 15 21
Weiterbildung 15 12 25 18
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(Fortsetzung Tabelle 2)
Rang
Schlagwort Gesamtrang 2008-2012 2013-2017 2018-2022
Schule 17 20 13 21
Higher Education 18 - 17 5
Vocational Education 18 65 14 9
Berufspadagogik 20 25 20 13
Lehrerausbildung 20 30 17 17
Didaktik 22 15 33 19
Betriebliche Berufsausbildung 23 23 15 31
Unterricht 24 13 33 43
Studium 25 32 22 21
Ausbildung 26 25 25 33
Professionalisierung 26 22 41 28
Schiiler 26 14 25 -
Kaufminnische Ausbildung 29 17 31 62
Bildungspolitik 30 35 25 33
Student 30 35 25 33
Kompetenzentwicklung 32 49 20 33
e-Learning 33 25 94 26
Jugendlicher 34 46 48 28
Evaluation 35 25 36 89
Kompetenzerwerb 36 - 23 31
Okonomie 36 82 41 26
Lehr-Lern-Forschung 40 17 79 -
Lernprozess 42 35 56 62
Kompetenzmessung 57 53 41 -
Digitale Medien 59 - - 21
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(Fortsetzung Tabelle 2)
Rang
Schlagwort Gesamtrang 2008-2012 2013-2017 2018-2022
Educational Technology 63 - 68 28
Learning Analytics 63 - - 13
Digitalisierung 84 - - 13

In der oben angefiihrten Tabelle werden die 35 hiufigsten sowie weitere relevante
Schlagworte der Publikationen von 2008 bis 2022 dargestellt. In den Spalten 3 bis 5
werden die Ringe der Schlagworte in den einzelnen Fiinfjahresabschnitten wieder-
gegeben. So lisst sich erkennen, welche Themen dauerhaft bedeutsam sind, aber auch
welche Themen in den letzten 15 Jahren in ihrer Bedeutung zu- und abgenommen
haben. Dabei zeigt sich, dass die Wirtschaftspadagogik in ihrer Forschung sehr stark
in Deutschland verankert ist, da dies in allen Fiinfjahresabschnitten das hiufigste
Schlagwort darstellt (vgl. Soll et al. 2014, S. 522). Weiterhin wird die traditionell starke
berufliche Forschung durch verschiedene Begrifflichkeiten deutlich (Berufsbildung, Be-
rufsschule, Berufsausbildung, Vocational Education, Berufspidagogik, betriebliche Berufs-
ausbildung). Dabei ist interessant, dass es zwar deutsche Schlagworte gibt, die an Be-
deutung verloren haben, wie z. B. kaufmdnnische Ausbildung, welches von Rang 17 auf
31 und in den letzten finf Jahren auf Rang 62 gefallen ist. Gleichzeitig miissen aber
auch Schlagworte wie Vocational Education genannt werden, die tiber die Zeit enorm
an Bedeutung gewonnen haben (von 65 auf 9). Weitere englische Schlagworte, die
einen positiven Trend erfahren, sind u.a. Foreign Countries (von 39 auf 2), Germany
(von 49 auf 4) und Higher Education (von keiner Nennung auf Rang 5). Auch die ver-
schiedenen Bildungsorte der Wirtschaftspadagogik (Betriebliche Berufsausbildung, Be-
rufsschule, Hochschule) mit Ausnahme der Bildungsverwaltung finden sich wieder.
Diesbeziiglich geht aus der Schlagwortanalyse hervor, dass die Hochschulforschung
an Bedeutung gewonnen hat, wobei Hochschule in etwa auf dem gleichen Rang geblie-
ben, Higher Education aber in den letzten fiinf Jahren auf Rang 5 gestiegen ist. In den
Daten wird ebenfalls die steigende Relevanz des Themas Digitalisierung und die Nut-
zung digitaler Medien und digitaler Tools deutlich. Die Schlagworte Digitale Medien,
Educational Technology, Learning Analytics und Digitalisierung wurden im Zeitraum
2008 bis 2013 nicht in den Top 100-Treffern gelistet, finden sich aber in den letzten
funf Jahren auf den Ringen 21, 28, 13 und nochmals 13 wieder. Wenn man bedenkt,
dass die tagesaktuelle Forschung den Publikationen zeitlich voraus ist, so ist davon
auszugehen, dass die aktuelle Bedeutung noch deutlich héher ausfillt. Ein Thema,
welches an Bedeutung verloren zu haben scheint, ist die unterrichtliche Lehr-Lernfor-
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schung. Betrachtet man die einschligigen Schlagworte Unterricht (von 13 auf 43), Eva-
luation (von 25 auf 89), Lehr-Lern-Forschung (von 17 auf nicht mehr gelistet) und Lern-
prozess (von 35 auf 62), so haben deren Frequenzen iiber die letzten 15 Jahre sichtbar
abgenommen. Auch das Thema rund um Kompetenzen folgt einem abnehmenden
Trend. So fallen die Schlagworte Kompetenz (von 4 auf 10), Kompetenzentwicklung (von
20 auf 33), Kompetenzerwerb (von 23 auf 31) und Kompetenzmessung (von 41 auf nicht
mehr gelistet), gerade im Vergleich von 2013 bis 2017 zu 2018 bis 2022, deutlich in den
Ringen ab. Zuletzt scheint die 6konomische Bildung in Form des Schlagworts Okono-
mie iber die letzten Jahre konstant an Relevanz gewonnen zu haben (von 81 auf 26).

4 Diskussion

Im Folgenden werden einzelne Ergebnisse der Analysen noch einmal aufgegriffen
und diskutiert. Dabei ist zu betonen, dass die Auswahl und die Auseinandersetzung
bewusst subjektiv und aus dem Blickwinkel des Erstautors erfolgen und explizit Bezug
auf die eigenen Ziele und Perspektiven genommen wird. Zudem ist es nicht der Fokus
dieses Artikels, die Methodik der Inhaltsanalyse und der bibliometrischen Analyse be-
sonders kritisch zu diskutieren. Unsere beiden Auswertungsformen sollen vielmehr
Impulse geben, um die Disziplin der Wirtschaftspddagogik und ihre Forschung empi-
risch greifbar(er) zu machen. Dennoch ist hier kritisch zu nennen, dass in beide Analy-
sen nicht alle relevanten Publikationen eingeflossen sind, die Datengrundlage sich auf
die Professuren in Deutschland bezieht und somit die Forschung aus der Schweiz und
Osterreich sowie Arbeiten anderer Gruppen, wie wissenschaftliche Mitarbeiter:innen
und aufleruniversitire Forschung, unterreprisentiert sind. Zuletzt kann man beziig-
lich der Inhaltsanalysen feststellen, dass sich die Anzahl der einbezogenen Publikatio-
nen nicht gleichmifig auf alle Fiinfjahreszeitraume verteilt.

Die Wirtschaftspadagogik beruft sich, wie auch in der bibliometrischen Analyse
deutlich wird, auf ihre deutschsprachigen Wurzeln, was u.a. auf die starken Beziige
zum dualen System und die Besonderheiten des Berufsbildungssystems in den
DACH-Staaten zuriickzufiihren ist. Gleichzeitig wird offensichtlich, dass es die Diszi-
plin der Wirtschaftspidagogik in dieser Form in anderen Lindern kaum gibt. Dies ist
spdtestens dann feststellbar, wenn man auslindischen Kolleginnen und Kollegen die
Disziplin und deren Erkenntnisinteresse darlegen moéchte. Wenig tiberraschend kon-
statierten Soll etal. (2014, S. 522) daher auch, dass der Grofiteil der wirtschaftspidago-
gischen Publikationen in deutscher Sprache erfolgt. Seifried (2020) stellte allerdings
fest, dass sich das Publikationsgebaren diesbeziiglich kaum von anderen bildungs-
und erziehungswissenschaftlichen Sektionen der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft unterscheidet. Durch die vorgefundenen Schlagworte fillt auf,
dass sich der bereits gefundene Trend zur Internationalisierung weiter fortsetzt. So
zeigt sich auf Grundlage unserer Daten, dass die Anzahl und der Anteil englischspra-
chiger Publikationen der Professorinnen und Professoren in der Wirtschaftspiadagogik
in den letzten 15 Jahren kontinuierlich ansteigt und seit 2016 tiber den deutschsprachi-
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gen Publikationen liegt. Diese Internationalisierung kann positiv gesehen werden, da
es den Austausch mit auslindischen Kolleginnen und Kollegen erleichtert und es deut-
lich wird, dass die Wirtschaftspidagogik nicht losgekoppelt von der internationalen
Forschung agiert. Gleichzeitig scheinen deutschsprachige Publikationen weiterhin
sehr sinnvoll zu sein, um die eigenen Stakeholder und Adressaten wie Schulen, Be-
triebe, Kammern, Berufsverbinde etc. besser zu adressieren und den nationalen Dis-
kurs zu stirken.

Weiterhin fillt auf, dass die Wirtschaftspidagogik einen starken ,Markenkern*
hat, der die Auseinandersetzung mit Themen der beruflichen Bildung im Bereich
Wirtschaft und Verwaltung umfasst. Diese Orientierung am Beruflichen zieht sich
durch alle Lernorte und bleibt iiber die Zeit relativ konstant und sehr bedeutsam. Dies
entspricht dem Grundverstindnis der meisten Definitionen der Disziplin. Wandelnd
sind hingegen die Themen innerhalb der beruflichen Bildung, mit denen sich die
Wirtschaftspadagogik verstirkt beschiftigt. Angetrieben durch eine Vielzahl an Forder-
programmen war sicherlich die Kompetenzorientierung und -forschung ein dominie-
rendes Thema der letzten 15 Jahre. Jetzt zeigen die Daten, dass der Héhepunkt dieses
Themas tendenziell erreicht ist. Eine wesentliche Aufgabe ist es nun, die Vielzahl
an Befunden, Kompetenzmodellen und Instrumenten in einer Form verfiigbar zu
machen, in der sie von Forschenden wie Praktikerinnen und Praktikern genutzt wer-
den koénnen. Ein meines Erachtens sehr guter Schritt war die Entwicklung der Projekt-
initiative ASCOTH+, in der der Fokus im zweiten Schritt auf der Nutzbarmachung der
Forschungsergebnisse und Kompetenzmessverfahren lag. So wurden u. a. in den Pro-
jekten ASPE, PSA-Sim und TeKoP® insbesondere die Anwendung digitaler Mess-
instrumente in der kaufminnisch-verwaltenden Ausbildungspraxis fokussiert und die
generierten wissenschaftlichen Erkenntnisse und Modellbildungen zur Entwicklung
von praktischen Werkzeugen genutzt (vgl. Hollmann, von Kiedrowski, Lorig & Schiir-
ger 2020, S.32ff)). Dies kann als ein Muster fiir zukiinftige Versuche der Theorie-
Praxis-Verkniipfung gesehen werden, um grundlagenorientierte Forschung mit An-
wendungsorientierung zu verbinden.

Die Digitalisierung bzw. die digitale Transformation beschiftigt die Wirtschafts-
padagogik schon seit einiger Zeit und ist sicherlich eines oder das bestimmende Gegen-
warts- und Zukunftsthema, wobei verschiedene Perspektiven differenziert werden
miissen: Erstens bedingt die digitale Transformation eine Verdnderung berufsspezifi-
scher Anforderungen und fithrt somit zu verinderten Kompetenzprofilen der Ausbil-
dungsberufe. Diese Verinderungen, die zugrunde liegenden Konzepte (Datenextrak-
tion und -integration, Datenanalyse, Technologiekopplung und -integration) und deren
Konsequenzen miissen von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, Lehrkriften,
Ausbildenden sowie Schiilerinnen und Schiilern verstanden werden (vgl. Wittmann &
Weyland 2020). Zweitens hat die Digitalisierung berufsiibergreifende Einfliisse auf die
Rollen von Auszubildenden und Schiilerinnen und Schiilern. So liegt in der Digitalisie-

6 ,ASPE - Digitale Workbench fiir kompetenzorientierte Priifungsaufgaben und Abschlusspriifungen* von Kerres, Winther,
Vogel; ,,PSA-Sim — Problem Solving Analytics in Office Simulations* von Rausch, Seifried, Deutscher, Winther sowie ,Te-
KoP — Technologiebasiertes kompetenzorientiertes Priifen“ von Wuttke, Seeber und Schumann; zu den Projekten und
zum Programm ASCOT+ siehe https://www.ascot-vet.net.
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rung beispielsweise das Potenzial einer erhdhten Uberwachung der Arbeitnehmenden
(z. B. durch Auswertung von kleinschrittigen Arbeitsprozessen, Log-in- und Nutzungs-
daten in Netzwerken, etc.). Am Beispiel der Nutzung verfiigbarer Daten kann verdeut-
licht werden, dass die Sicherstellung von Freiheitsrechten von Mitarbeitenden sowie
Konsumentinnen und Konsumenten und eine wachsende Transparenz der Kunden-
und Mitarbeiterdaten in nahezu allen Bereichen des Unternehmens, die zu einer hhe-
ren Produktivitit und zu einer schnelleren Anpassung an Kundenbediirfnisse fithrt, in
einem Spannungsfeld stehen. Drittens gibt es (medien-)didaktische Anforderungen,
die sich aus der Umsetzung der vorangegangenen Wirkmechanismen ergeben. Als Bei-
spiel kann der Einsatz von komplexen ERP-Systemen genannt werden, mit dem aber
auch einhergehen muss, dass Kenntnisse innerhalb von handlungsorientierten Lehr-
und Lernsequenzen erworben werden, wozu digitale Medien erforderlich sind.

Das im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung geférderte Projekt
Teach@TUM4.0 (siehe https://teachtum40.edu.tum.de/index.html) und das DigiLLab
(siehe https://www.edu.sot.tum.de/edu/forschung-innovation/tum-digillab/) stellen
Moglichkeiten dar, wie alle drei Kompetenzbereiche bei den Lehrkriften gefordert wer-
den kénnen (vgl. Wittmann et al. 2022). In vier beruflichen Szenarien wird die digitale
Transformation erfahrbar gemacht und erméglicht somit einen Bezug sowohl zu den
Arbeitnehmenden als auch zur Verbraucher:innen- und Unternehmensperspektive.
Unter Beriicksichtigung curricularer Vorgaben wurden bereits konkrete Handlungs-
situationen fiir die einzelnen Spaces und Rollenspiele ausgearbeitet. Ein Ziel der Wirt-
schaftspadagogik der TU Miinchen ist es, die Verinderungen der digitalen Transfor-
mation in den kaufminnisch-verwaltenden Ausbildungsberufen, insbesondere fiir
Lehrkrifte und Schiiler:innen, im TUM-DigiLLab und dariiber hinaus erlebbar zu ma-
chen. Uberdies sollen didaktische Konzepte sowie Materialien in Kooperation mit
berufsbildenden Schulen entwickelt werden, um Lehrkrifte und Schiiler:innen best-
moglich zu férdern. Dazu sollen die bereits innerhalb des Projekts erarbeiteten allge-
meinen sowie spezifisch kaufminnisch-verwaltenden Konzepte unter Einbezug von
Lehrkriften fiir die erste bis dritte Phase der Lehrkrifteausbildung weiterentwickelt
werden. Durch diese Orientierung an der beruflichen Realitit bieten die abgebildeten
Szenarien eine weitreichende Méglichkeit der Handlungsorientierung.

Aus einer hochschuldidaktischen Perspektive ist es ein Ziel des Erstautors, Er-
kenntnisse zu erlangen, wie Studierende in Blended-Learning-Lernumgebungen zu
einem besseren Lernverhalten gelangen. Wir haben festgestellt, dass das Lernverhal-
ten und damit auch die Lernergebnisse suboptimal ausfallen, wenn sich vor den Pri-
senzveranstaltungen nicht mit den angedachten Materialien auseinandergesetzt wird
(vgl. Forster, Weiser, Maur & Winkel 2022). Aus diesem Grund suchen wir nach Még-
lichkeiten, Studierende ohne Zwang zu besserem Verhalten zu animieren.

Ebenfalls eng mit der Digitalisierung verkniipft sind die Nutzung neuer Lehr- und
Lerntechnologien sowie deren Auswirkungen. Aus unseren Analysen wird deutlich,
dass dieses Thema an Popularitit gewonnen hat. Das ist wenig {iberraschend, wenn
man die Potenziale von adaptiven Lernwelten, Learning Analytics, Artificial Intelli-
gence-Anwendungen wie ChatGPT oder maschinelles Lernen betrachtet. Alle genann-
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ten Tools bieten die Chance, das wirtschaftsberufliche und 6konomische Lernen stir-
ker zu individualisieren. Hier besteht aus Sicht des Autors die Aufgabe zu erforschen,
wie man die unterschiedlichen Technologien gewinnbringend und didaktisch sinnvoll
in wirtschaft(sberuf)lichen Kontexten einsetzt. Dies setzt allerdings voraus, dass wir
besser verstehen, wie Lernende mit diesen Technologien lernen, welche individuellen
und systemischen Einflussfaktoren auf das Lernen wirken und wie man diese mittels
Lernumwelten fordern oder minimieren kann. Dafiir ist eine ausgeprigte Lehr- und
Lernforschung notwendig, die sich stirker dem Prozess des Lernens widmet. Dazu
zihlen u.a. lingsschnittliche, moglichst hochauflésende, multimodale Lernprozess-
daten, um die kognitive wie auch motivationale bzw. emotionale Auseinandersetzung
mit den neuen Tools im Kontext wirtschaftsberuflicher und 6konomischer Bildung
besser verstehen zu konnen. Methodisch setzt das Analysekompetenz voraus, um mit
groflen Datenmengen wie z. B. Logfile-, Eye-Tracking- oder Emotion-Recognition-Da-
ten, die u. a. als Prozessdaten vorliegen, umgehen zu kénnen. Um dies zu bewerkstel-
ligen, muss die nichste methodische Weiterqualifikationsoffensive in der Lehr- und
Lernforschung im Bereich Big Data-Analysen, wie Data-, Process- und Text-Mining
oder Machine Learning erfolgen. Betrachtet man, wie sich der wirtschaftspadagogische
Nachwuchs in den letzten 15 Jahren methodisch weitergebildet hat und Strukturglei-
chungs-, Mehrebenen-, Item-Response- und Lingsschnittanalysen keine Seltenheit
mehr sind, dann sind die oben genannten Analysen meines Erachtens der nichste
Schritt. Gleichzeitig wird deutlich, dass die Wirtschaftspidagogik hier den engen
Schulterschluss zu weiteren Disziplinen, wie der Informatik oder den Data Sciences,
suchen muss, um dabei Unterstiitzung zu erhalten. Allerdings miissen die neuen
komplexen Daten zunichst in méglichst internen oder 6kologisch validen Settings ge-
sammelt werden. Dabei muss die Schulforschung weiterhin ein fixer Bezugspunkt
sein. Leider zeigen die vorliegenden Daten korrespondierend zu der Einschitzung des
Erstautors, dass die schulische Lehr- und Lernforschung in der Wirtschaftspadagogik
an Bedeutung verliert. Dies kann u.a. mit verstirkten Datenschutzauflagen erklirt
werden, die bereits einfache Fragebogenerhebungen in Schulen in hochstem Mafle
erschweren und einer komplexen Abstimmung mit Schulen und der jeweiligen Bil-
dungsverwaltung bediirfen. Diese langen Abstimmungsprozesse kénnten ein Grund
sein, warum sich die Forschung der Wirtschaftspidagogik verstirkt auf Zielgruppen
an Hochschulen fokussiert und dass Lernende an Berufsschulen weniger attraktiv ge-
worden sind. Dieser forschungspragmatisch bedingte Riickzug aus den Schulen kann
aber zu einem deutlichen Standortnachteil der (wirtschafts-)pddagogischen Forschung
in Deutschland werden, insbesondere wenn man die oben beschriebenen hochkom-
plexen Daten und Individualisierungspotenziale verstirkt nutzen und erforschen
mochte. Im Moment kann es datenschutzrechtlich eine grofle Herausforderung (ge-
rade bei minderjihrigen Schiilerinnen und Schiilern) sein, lingsschnittliche Daten
wie Blickverliufe, personenbezogene Emotionen auf Grundlage der Mimik in Klassen-
zimmern oder bei der Bearbeitung von computerbasierten Aufgaben und Problem-
loseprozessen zu sammeln. Hier miissen Wege gefunden werden, wie auch solche
hochkomplexen Forschungen datenschutzkonform mit vergleichsweise geringem
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biirokratischem Aufwand’ durchgefiihrt werden kénnen. Hieran kniipft das Ziel des
Erstautors an, gerade das Zusammenspiel von Emotionen und Kognitionen bei wirt-
schaftlichen und finanziellen Problemlosungen besser zu verstehen. Mittels verschie-
dener Methoden (u. a. Eye-Tracking und Emotion Recognition) versuchen wir, die Re-
zeption und Bearbeitung komplexer ckonomischer, finanzieller und nachhaltiger
Probleme besser zu verstehen. Neben der Generierung sind auch die Auswertung,
Synchronisation und Synthese multimodaler Daten, die ihre Prozesshaftigkeit behal-
ten und damit wenig Informationen verlieren sollten, und der Riickbezug zu den we-
nig vorhandenen Theorien eine Herausforderung. Solche Forschung kann bei der
Identifikation helfen, welche doméinenspezifischen wirtschaftsbezogenen Stimuli
(z.B. AGBs, Charts, Tabellen) Auswirkungen auf den emotionalen, motivationalen
und kognitiven Probleml6seprozess haben, wie diese geférdert werden kénnen und
welche Auswirkungen emotionale und kognitive Prozessschritte auf die Qualitit der
Probleml6sung haben (vgl. Kraitzek & Forster, 2023).

Ein weiteres Gebiet, das iiber die Jahre in beiden Analysen an Bedeutung gewon-
nen hat, ist die 6konomische und finanzielle Bildung in Schule und Hochschule.
Uberraschenderweise ist das eng damit verkniipfte Thema der Nachhaltigkeit noch
nicht stark in den Publikationen der Wirtschaftspiddagogik vertreten, obwohl die Aus-
einandersetzung mit 6konomischem Wachstum und nachhaltiger Ressourcenscho-
nung in den letzten Jahren immens an Bedeutung gewonnen hat. Es wird deutlich,
dass im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung eine reine Gewinnorientierung auf
Kosten okologischer und sozialer Ressourcen nicht mehr das (alleinige) Ziel wirt-
schaftlichen Handelns sein kann. Um hier Antworten zu liefern, bedarf es stirkerer
Impulse aus dem Bereich der Wirtschaftswissenschaften und -padagogik, wie be-
stehende Theorien und Modelle Regeln und Anreize setzen kénnen, um das wirt-
schaftliche Handeln neu auszurichten. Besondere Bedeutung gewinnt das Verstind-
nis wirtschaftspolitischer Maffnahmen (z.B. Abgaben auf die Nutzung von Plastik,
gerechtere Besteuerung externer Kosten etc.), deren Legitimation und Limitationen so-
wie die Abhingigkeit zwischen Individuum und seiner privaten, dkologischen, wirt-
schaftlichen und politischen Umwelt. Dabei gilt es verschiedene alternative Modellbil-
dungen in den Wirtschaftswissenschaften im Auge zu behalten, die Losungen fiir
Staats- und Marktversagen anbieten. Ein Ansatz hierfiir ist beispielsweise die reflexive
Wirtschaftspiddagogik (vgl. Tafner 2015), die das Individuum in einen gesamtgesell-
schaftlichen Kontext einordnet und so eine ganzheitliche Perspektive einnimmt.
Gleichzeitig wissen wir auch zu wenig iber nachhaltige Entscheidungen der Lernen-
den, deren didaktische Forderung sowie Anreizsysteme fiir deren gesellschaftliche For-
derung. Im Moment versuchen wir uns am Standort der TU Miinchen nachhaltigen
Losungen tber Challenge-Based-Learning-Prozesse im Bereich der Social Entrepre-
neurship Education zu nihern. Wir initiieren Lehr- und Lernformen, bei denen
Studierende und Schiiler:innen interdisziplindr und projektbasiert nachhaltige und

7 Hier soll ausdriicklich betont werden, dass es einer grofRen Anstrengung aller Partner:innen bedarf. So sind z. B. die teils
komplexen Anforderungen und Priifprozesse zur Durchfiihrung von Schulforschung vonseiten der Bildungsverwaltung in
hohem Mafle plausibel, da die Datenschutzauflagen immer komplexer werden und deren Einhaltung in den Schulen in die
Verantwortung der jeweiligen schuladministrativen Ebene fillt.
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wirtschaftliche Losungen auf gesellschaftliche Probleme entwickeln miissen. Dabei in-
teressiert uns auch, ob solch komplexen Lehr- und Lernformen die nachhaltigkeitsbe-
zogenen Einstellungen und Uberzeugungen der Lernenden verindern kénnen.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die Forschung der universitiren
Wirtschaftspadagogik in der Sektion breit aufgestellt ist. Dies betrifft die Themen der
Forschung, die Zielgruppen (Auszubildende, Schiiler:innen, Studierende, Lehrkrifte,
Aus- und Weiterbildungspersonal in den Betrieben, etc.), den Ort der Forschung
(Schule, Hochschule, Betriebe, Verwaltung etc.) und die Art der Forschung (qualitativ,
quantitativ, Design-Based-Research, kritisch rational, hypothesenpriifend oder -gene-
rierend). Gleichzeitig hat die Wirtschaftspadagogik mit dem wirtschaftsberuflichen
Lernen einen Markenkern, der klar ersichtlich und tief im deutschen Berufsbildungs-
system verwurzelt ist. Erfreulicherweise generiert die wirtschaftspidagogische For-
schung aber auch verstirkt Befunde, die mit der internationalen Forschungsgemein-
schaft geteilt werden. Dadurch kann sich die Disziplin weiterhin an den eigenen
Wurzeln orientieren und Erkenntnisse, Materialien und Konzepte fiir alle Stakeholder
und Partner:innen in Deutschland zuginglich machen und gleichzeitig dem inter-
nationalen Diskurs folgen und Mehrwerte auch auflerhalb des DACH-Raums schaf-
fen. Die Entwicklungen zeigen, dass das der wirtschaftspidagogischen Forschung in
ihrer ganzen Vielseitigkeit gut gelingt. Mit Blick auf die anstehenden Herausforderun-
gen, wie Fachkriftemangel, Migration, Riickgang der Anzahl an Auszubildenden im
kaufminnisch-verwaltenden Bereich, digitale Transformation, Umgang mit Nachhal-
tigkeit, um nur einige zu nennen, scheinen der Wirtschaftspidagogik die Themen in
den nichsten Jahren nicht auszugehen.
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Diskussion zum Beitrag von Manuel Forster,
Simone Konig-Ziegler, Sarah Lober & Janja
Saric: Ein Blick auf 15 Jahre universitére
Forschung in der Wirtschaftspadagogik

STEPHAN SCHUMANN

Zusammenfassung

Mein nicht-wissenschaftlicher Beitrag nimmt den Text von Forster etal. (TU Miin-
chen) zum Anlass, aktuelle Entwicklungen und mdégliche Zukunftsperspektiven der
wirtschaftspidagogischen Forschung aus persénlicher Sicht ins Auge zu nehmen.
Zunichst werden die Kernaussagen des Miinchner Beitrags herausgearbeitet und
kommentiert. Darauf aufbauend nehme ich einige subjektive Einschitzungen zur wirt-
schaftspiddagogischen Forschung vor und werfe einen Blick auf mégliche Zukunfts-
felder.

Schlagworte: Wirtschaftspiddagogik, Forschungsperspektiven

Abstract

My non-scientific contribution takes the text by Forster et al. (TU Munich) as an oppor-
tunity to look at current developments and possible future perspectives of business
education research. First, the core statements of the Munich contribution are elaborat-
ed and commented on. Based on this, I make some personal assessments of business
education research and take a look at possible future research fields.

Keywords: business and economics education, research perspectives

1  Anlass und Ziel der Stellungnahme

Ich wurde von den Kollegen Klaus Beck und Jiirgen Seifried in ihrer Funktion als Vor-
standsmitglieder der Kithe und Ulrich PleifR-Stiftung vor dem Hintergrund des zehn-
jahrigen Stiftungsjubiliums gebeten, eine diskursive Stellungnahme zu einem aktuel-
len Beitrag eines ehemaligen Nachwuchswissenschaftlers zu verfassen, welcher eine
von der Stiftung preisgekronte Arbeit verfasst hat. Es handelt sich im vorliegenden Fall
um Manuel Forster, der 2014 fiir seine Dissertation ,Organisationale und motivatio-
nale Einflussfaktoren auf das Reformhandeln von Lehrkriften — eine empirische Un-
tersuchung mittels Strukturgleichungs- und Mixture-Analysen“ einen Stiftungspreis
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erhalten hat. Manuel Forster ist seit 2019 Inhaber der Professur fiir Wirtschaftspadago-
gik an der TU Miinchen.

Sein gemeinsam mit weiteren Verfasserinnen erstellter Beitrag mit dem Titel
,Ein Blick auf 15 Jahre universitire Forschung in der Wirtschaftspidagogik“ gibt einen
datenbasierten Uberblick iiber Forschungs- und Publikationsthemen sowie iiber Pub-
likationsformen und deren Entwicklung in der Wirtschaftspidagogik. In methodischer
Hinsicht kamen eine Inhaltsanalyse und eine bibliometrische Analyse zum Einsatz.

Ich wurde gebeten, den Beitrag auch zum Anlass zu nehmen, den Blick auf die
gegenwirtige Lage der Wirtschaftspidagogik als wissenschaftlicher Disziplin zu wer-
fen und meine Gedanken dazu vorzustellen, welche Entwicklung sie kiinftig nehmen
konnte. Ich werde versuchen, dem in gebotener Kiirze nachzukommen. Dabei kon-
zentriere ich mich in erster Linie auf empirisch erschlieRbare Gegenstinde bzw. The-
menfelder. Vorausschicken méchte ich, dass es sich um eine personliche, d. h. hoch
subjektive Sicht handelt und ich mich zudem nur zu Dingen dufdere, in die ich einiger-
maflen Einblick zu haben glaube. Andere Kolleginnen und Kollegen sehen die Dinge
vermutlich anders — und das ist auch gut so. Zudem nehme ich mir heraus, mich kurz
und zudem selektiv zu halten und nur auf sehr wenig Literatur zu referenzieren — es ist
somit kein wissenschaftlicher Text. Ich erlaube mir zudem einige saloppere Formulie-
rungen, die mir verziehen seien.

2 Kernaussagen des Miinchner Beitrags

Der Beitrag aus Miinchen beabsichtigt zu kliren, (1) welche Themen und Forschungs-
gebiete die wirtschaftspidagogische Forschung primar umfasst, (2) wie sich die Publi-
kationsarten entwickeln, (3) welche Stirken und Schwichen die Subdisziplin aufweist
und (4) welchen aktuellen und kiinftigen Aufgaben sich die Wirtschaftspidagogik ge-
gentibergestellt sieht.

Ausgehend von dem ,Befund“ einer grundsitzlich groRen Themenvielfalt wird
auf der Grundlage von den vier Oberkategorien (1) Berufliches Schulwesen, (2) Be-
triebe, (3) Bildungsverwaltung und (4) Hochschule von den Autorinnen und dem
Autor aufgezeigt, wie sich die 500 von ihnen ausgewihlten Publikationen auf diese
Ober- und zudem daraus abgeleitete Unterkategorien verteilen, wobei der 15-jihrige
Betrachtungszeitraum in drei je fiinf Jahre umfassende Zeitriume unterteilt wird. Ne-
ben einigen wenig tiberraschenden Ergebnissen (u. a. Zunahme des Themas , Digitali-
sierung/Digitale Medien“ oder tendenzieller Bedeutungsverlust der , Kompetenzfor-
schung®) ist das Ausmaf von Publikationen, die sich dem Hochschulsektor zuordnen
lassen, mit am Ende des Beobachtungszeitraums tiber 40 % zumindest fiir mich uner-
wartet grof3. Ob hier die Effekte von groferen BMBF-Forderprogrammen (z.B. Ko-
KoHs; dazu Zlatkin-Troitschanskaia, Pant & Koéller, 2020 oder die , Qualititsoffensive
Lehrerbildung®) durchschlagen, kann mittels der vorgelegten Befunde nicht beantwor-
tet werden, allerdings liegt diese Vermutung nahe.
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Die Analyse zu den Publikationsarten bringt dagegen wenig Uberraschendes: (1)
Zeitschriftenbeitrige nehmen stetig zu, Sammelbandbeitrige tendenziell weiter ab.
Monografien verbleiben auf niedrigem Niveau. Hier wire eine lingerfristige Betrach-
tung hilfreich, da anzunehmen ist, dass der Trend zur ,Journal-Publikation“ frither
eingesetzt hat. (2) Zudem wird zunehmend englischsprachig publiziert, in der vorge-
legten Analyse wurde die genuine ,Vorherrschaft“ der deutschen Sprache in den Pu-
blikationen im Jahr 2016 gebrochen — ich vermute auf lange Sicht. Beide Befunde sind
im Spiegel universitirer Gratifikationslogiken plausibel interpretierbar und brauchen
hier nicht vertieft er6rtert zu werden.

Im Spiegel der Befunde ,lobt“ das Verfasserteam die zunehmende Internationali-
sierung bzw. die zunehmende internationale Anschlussfihigkeit der wirtschaftspida-
gogischen Forschung. Gleichzeitig mahnt es zu Recht, die , Theorie-Praxis-Verbin-
dung” nicht aus den Augen zu verlieren. Gerade im Hinblick auf die weiterhin zu
erwartenden, von digitalen Technologien ausgehenden disruptiven Effekte auf die Be-
rufs- und Arbeitswelt und die damit einhergehenden Riickkopplungseffekte auf die
Berufsbildung sollte dariiber hinaus aus Sicht der Verfasserinnen und des Verfassers
umfassend adressiert werden. Aber auch weitere Felder (z. B. Nachhaltigkeit, Fachkrif-
temangel und Migration) sollten ihrer Ansicht nach umfassender ,bespielt“ werden.

3  Wirtschaftspiadagogische Forschung: Personliche
Einschitzungen und ausgewéhlte Perspektiven

Die nachfolgenden Uberlegungen sind wie eingangs geschrieben in erster Linie per-
sonliche, im Kern erfahrungsgesittigte Einschitzungen. In diese flieffen etwas mehr
als 20 Jahre eigene Forschungs- und Hochschulerfahrung im In- und Ausland sowie
berichtete und angelesene Erkenntnis aus der Zeit davor ein. Aufgrund der Kiirze sind
die Uberlegungen ausgesprochen selektiv, d. h. vieles bleibt ausgespart.

Fremdheitserfahrungen und die ,,One Size fits all“-Herausforderung

Trotz der mehr als 100-jahrigen Geschichte der Wirtschaftspadagogik berichten Inha-
berinnen und Inhaber von Wirtschaftspidagogik-Professuren nicht selten von Fremd-
heitserfahrungen aus ihren Hochschulen und Fakultiten. Ist man Teil einer wirt-
schaftswissenschaftlichen Fakultit, so gilt man hiufig ohnehin als wissenschaftliches
Leichtgewicht, welches sich vorrangig mit Orchideen-Themen — noch dazu in der
Breite — beschiftigt. Das hat vermutlich auch etwas mit fehlendem Feldwissen der
wirtschaftswissenschaftlichen Kolleginnen und Kollegen zu tun, aber auch mit der Art
zu forschen und zu publizieren. Die Berufsbildung ist fiir viele immer noch weit-
gehend eine ,Terra incognita“. Dies gilt im Grundsatz auch fiir den Fall, dass die
Professur an einer erziehungswissenschaftlichen Fakultit verortet ist, nur ist die allge-
meine Gemengelage hier eine etwas andere als bei einer Verortung an einer wirt-
schaftswissenschaftlichen Fakultit. Liegt an Letzterer hdufig der Fokus auf hoch-
stehender internationaler Forschung, so trifft man an erziehungswissenschaftlichen
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Fakultiten zuweilen noch auf selbstreferenzielle Subkulturen mit einem ganz eigenen
Blick auf die Welt. Dazu kommt die Herausforderung, dass selten mehr als zwei Wirt-
schaftspadagogik-Lehrstiihle an einem Standort verortet sind, was nicht selten dazu
fithrt, dass eine groflere Themenvielfalt bedient wird, was fiir die Lehre gut, fiir die
zunehmend ausdifferenzierte internationale Forschung und entsprechende Publika-
tionen jedoch eher ungiinstig ist.

Zuwachs methodischer Expertise
Ohne Zweifel haben Teile der Wirtschaftspidagogik von der empirischen Wende in
der Padagogik vor gut 20 Jahren profitiert. Gerade die Standorte bzw. Professuren mit
primdr quantitativer Ausrichtung erreichten in Folge und bis heute ein beachtliches
methodisches Niveau, was im Hinblick auf eine international sichtbare Publikation
von Forschungsergebnissen in angesehenen Journals inzwischen eine Grundvoraus-
setzung ist. Hieran gilt es, systematisch anzukniipfen und das internationale Niveau
kontinuierlich zu halten. Das ist gerade an kleinen Standorten durchaus eine Heraus-
forderung, da die Erfahrung zeigt, dass es deutlich leichter ist, in einer hinreichend
groflen Gruppe an Mitarbeitenden methodische Kenntnisse zu ,vererben“ und da viele
methodische Erkenntnisse und Herausforderungen informell, d. h. on-the-job erlangt
bzw. gelost werden. Mir ist in der Vergangenheit immer mal wieder durch den Kopf
gegangen, ob man nicht einen vorrangig virtuell zu gestaltenden berufs- und wirt-
schaftspadagogischen Methoden-Hub einrichten konnte, in dem sich Nachwuchswis-
senschaftlerinnen und -wissenschaftler der Berufs- und Wirtschaftspidagogik austau-
schen kénnen, und in dem es regelmiflig methodische, aber auch andere Inputs gibt.
Mir fillt zudem in jingerer Zeit auf, dass gerade von tendenziell jiingeren Wirt-
schaftspidagoginnen und -pidagogen zunehmend Reviews oder Meta-Analysen
durchgefithrt werden (z. B. B6hn & Deutscher 2022 oder Kirner et al., im Druck). Das
ist eine durchaus interessante, neue Entwicklung. Die Wahrnehmungsreichweite sol-
cher Uberblicksarbeiten ist — auch auRerhalb der Wirtschaftspidagogik — ohne Zweifel
grofRer als bei Einzelstudien mit eher regionalen Samples. Es wird spannend sein zu
sehen, inwieweit die genuin berufs- und wirtschaftspidagogischen Themenfelder ge-
nug Masse an Einzelstudien hergeben, um kontinuierlich Reviews oder Meta-Analy-
sen zu verfassen. Die Gefahr besteht natiirlich, dass man dann auch auflerhalb des
»Beruflichen“ gribt und sich so eher ,verallgemeinert”, wobei man trefflich dartiber
streiten kann, ob fiir die Wirtschaftspidagogik das Motto , Schuster bleib bei deinen
Leisten“ oder doch ,, Schau mal tiber den Tellerrand“ gelten sollte.

Clusterbildungen

Ein bedeutender Meilenstein in der wirtschaftspidagogischen Forschung war ohne
Zweifel das DFG-Schwerpunktprogramm , Lehr-Lernprozesse in der kaufminnischen
Erstausbildung (1994-2000)*, in dem es gelang, tiber verschiedene Projekte die Mikro-
Prozesse im kaufminnischen Unterricht mit anspruchsvollen empirischen Studien
unter die Lupe zu nehmen (u.a. Beck & Krumm, 2001). Bemerkenswert hierbei war
insbesondere auch, dass es den Antragstellern gelungen ist, renommierte Wissen-
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schaftlerinnen und Wissenschaftler aus der empirischen Bildungsforschung zu inkor-
porieren. In der Folge hat es immer wieder erfolgreiche Zusammenschliisse oder Zu-
sammenschluss-Versuche zu bestimmten Themenfeldern gegeben. Hervorzuheben
sind hier insbesondere die umfangreichen Bemiithungen um die Durchfithrung eines
internationalen ,Berufsbildungs-PISA“ (u.a. Achtenhagen & Baethge 2008), welches
zwar seinerzeit nicht realisiert werden konnte (inzwischen haben neue Vorbereitun-
gen unter dem Dach der OECD begonnen), was aber dennoch zu umfangreichen Er-
kenntnisgewinnen im Bereich der Kompetenzmodellierung und -messung und zu ent-
sprechenden Folgestudien und dabei insbesondere zu BMBF-Projekten wie ASCOT,
ASCOT+ oder auch KoKoHs gefiihrt hat. In der ,Hochphase“ der Kompetenzfor-
schung war gefiihlt jede einigermaflen fihige Professur mit ihren Teams mit aufwen-
digen ,Kompetenzstudien“ beschiftigt, was es andererseits auch mit sich brachte, dass
andere bedeutsame Themengebiete kaum noch ausgeleuchtet wurden. Die im Miin-
chener Beitrag identifizierte tendenzielle Riickliufigkeit des , Kompetenzthemas* war
daher m. E. erwartbar, wobei mit Blick auf den , Wissenschafts-Praxis-Transfer” abzu-
warten bleibt, ob es tatsichlich gelingt, Produkte wie z.B. PSA-Sim bzw. LUCA
(Rausch etal. 2021) dauerhaft der Praxis fiir angereicherte Lehr-Lernprozesse oder
auch Assessments zur Verfiigung zu stellen.

Auffillig im Hinblick auf die Clusterbildungen ist in meinen Augen, dass ver-
gleichsweise wenig echte interdisziplinire Zusammenschliisse erfolgten. Hier liegt
m. E. noch durchaus grofles Potenzial im Hinblick auf die theoretische oder auch me-
thodische Durchdringung von Gegenstinden. Gerade die Zusammenarbeit mit den
Wirtschaftswissenschaften, den Politikwissenschaften oder auch der Soziologie be-
inhaltet in meinen Augen noch Ausbaupotenzial.

Einige unterbelichtete Forschungsfelder

SchlieBen méchte ich mit Uberlegungen zu aus meiner Sicht einigen ungeniigend
ausgeleuchteten Forschungsfeldern. Dabei stellt sich zunichst die Frage, ob diese The-
men bzw. Felder genuin durch die Wirtschaftspidagogik adressiert werden sollten
oder ob hier Anleihen aus der Forschung anderer Disziplinen bzw. Subdisziplinen ge-
nommen werden kénnen. Im Miinchener Beitrag wird auf verschiedene Themen ver-
wiesen, die aus Sicht des Verfasserteams vergleichsweise wenig adressiert werden.
Dazu gehort (1) das Thema ,Nachhaltigkeit und (2) das Thema ,Migration“. Beim
Thema , Nachhaltigkeit“ bin ich mir recht sicher, dass dies in den kommenden Jahren
zunehmend bespielt wird — die Wirtschaftspddagogik hitte hier — gern auch in inter-
disziplinirer Zusammenarbeit — einiges zu sagen und die Dominenspezifik, also die
»Behandlungsméglichkeiten” im berufsbildenden Unterricht liegen auf der Hand. Fuir
mich dagegen tiberraschend ist, dass das Thema , Migration“ bisher keine stirkere Be-
achtung findet. Der Anteil Lernender mit Migrationshintergrund in berufsbildenden
Schulen ist grofd und wird in Zukunft weiter steigen. Hier ist die Notwendigkeit diffe-
renzierter Forschung jenseits stereotypisierender Zuschreibungslogiken und daraus
abgeleiteter Praxiskonzepte (z.B. zur bildungssprachlichen Unterstiitzung im wirt-
schaftskundlichen Fachunterricht) untibersehbar.
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Die Analyse von Forster et al. macht zudem deutlich, dass es vergleichsweise we-
nige Studien gibt, die auf der Makro- und Meso-Ebene angesiedelt sind. Nun kann
man dariiber streiten, ob berufsbildungspolitische Aspekte genuiner Gegenstand
berufs- und wirtschaftspidagogischer Forschung sind bzw. sein sollten, fiir die Ent-
wicklung des Berufsbildungssystems — auch im schulischen Bereich - sind diese Ent-
wicklungen jedoch absolut relevant. Es wire m. E. naheliegend, sich basierend auf ent-
sprechenden Konzepten mittels hochstehender empirischer Forschung mit derartigen
Fragen auseinanderzusetzen. Auch das Thema ,Leadership“ bzw. ,Schulleitungshan-
deln“ sowie ,Schulentwicklung® wird m. E. zu wenig adressiert. Die Ubertragung von
Befunden aus der Schulentwicklungsforschung zum allgemeinbildenden Bereich ist
hier m. E. nicht ohne Weiteres moglich, da die Komplexitit im Falle berufsbildender
Schulen ungleich grofer ist: Die Vielfalt an Bildungsgingen innerhalb einer berufsbil-
denden Schule, die enorme Heterogenitit der Lernenden, die enge Anbindung bzw.
Abhingigkeit vom Wirtschafts- und Beschiftigungssystem sowie die Bedeutung exter-
ner Partner:innen (Betriebe, Kammern, etc.) erfordert hier spezifische Feldanalysen
und passgenauere Antworten.
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Kann man Zukunftsperspektiven fiir die
Disziplin aus Forsters ,,Blick auf 15 Jahre
universitdre Forschung in der Wirtschafts-
piadagogik“! ableiten?

DETLEF SEMBILL

Zusamenfassung

Das zugrunde liegende, von Forster geleitete Projekt iber Forschungsthemen und Pub-
likationsstrukturen von Fachvertretenden der Wirtschaftspidagogik versucht fiir einen
Zeitraum von 15 Jahren mittels Textanalysen Trends zu ermitteln und daraus zu-
kunftstrachtige Forschungsfelder abzuleiten. Methodisch werden sowohl inhaltsanaly-
tische wie bibliometrische Verfahren angewandt. Forster fithrt in seiner Diskussion
projektiibergreifend einige fiir die Zukunft bedenkenswerte Aspekte an. Der Verfasser
dieses Artikels versucht mit konstruktiver Kritik, die Moglichkeiten naturalistischer
Fehlschliisse einzudimmen und eine programmatische Ausrichtung anscheinend
diametraler bzw. antagonistischer Wechselwirkungen zwischen eigenstindigen Wir-
kungsfeldern wie wirtschaftliches Handeln versus piddagogische Gestaltungsaufgaben
im Sinne einer angestrebten Lerngesellschaft anzumahnen.

Schlagworte: Textanalysen, Forschungserfordernisse, ganzheitlich geschichtetes
Struktursystem, biophysiologische Implikationen, Zukunftsfihigkeit, Digitalisierung

Abstract

The underlying project, led by Forster, on research topics and publication structures of
representatives of the field of business education, attempts to determine trends for a
period of 15 years by means of text analyses and to derive promising fields of research
from them. Methodically, both content-analytical and bibliometric procedures are ap-
plied. In his discussion, Férster mentions some aspects that are worth considering for
the future. With constructive criticism, the author of this article tries to contain the
possibilities of naturalistic false conclusions and to call for a programmatic alignment
of seemingly diametric or antagonistic interactions between independent fields of ac-

1 Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf die von Manuel Férster in Zusammenarbeit mit Simone Kénig-Ziegler,
Sarah Lober und Janja Saric durchgefiihrten und in diesem Band prisentierten Analysen als Ausgangspunkt fiir eine
Diskussion um zukunftsfihige Anforderungen an die Disziplin Wirtschaftspadagogik.
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tion such as economic action versus pedagogical design tasks in the sense of a desired
learning society.

Keywords: textual analyses, research needs, holistic stratified structural system,
biophysiological implications, sustainability, digitalization

1  Einleitung

Die Mitarbeiter:innen das Projekts halten es fiir sinnvoll, durch Textanalysen von Wor-
tern in Uberschriften von Artikeln und aus der Angabe von Forschungsschwerpunk-
ten der wirtschaftspidagogischen Lehrstithle zukunftsweisende Aufgabengebiete
dieser Fachdisziplin ableiten zu kénnen. Dabei ziehen sie bei Unklarheiten der ver-
wendeten Begriffe stichprobenartig auch die Artikel — insbesondere deren Zusammen-
fassungen — mit heran. Ebenso halten sie es fiir moglich, durch die Erstreckung dieser
Analysen tiber 15 Jahre (2008-2022) den Wandel von Themen und Schwerpunkten be-
zuiglich ihrer Bedeutsambkeit und ihrer Trends feststellen zu kénnen. Dariiber hinaus
scheint es ihnen angemessen zu sein, nur die Arbeiten von aktuellen Amtsinhabenden
zu berticksichtigen, wobei unklar bleibt, wie mit den Arbeiten der emeritierten Profes-
soren und Professorinnen, die zu einem Teil des Untersuchungszeitraums noch aktiv
waren, respektive von Mitgliedern des Mittelbaus umgegangen wird. Ob es klug ist,
jahrzehntelange Entwicklungs- und Forschungsarbeiten mit verschiedenen Schwer-
punkten und Metaanalysen zum Stand der jeweiligen Forschung der ,Altvorderen”
nicht als Ankerpunkte fiir moéglicherweise erkennbare Verinderungen zu nutzen, sei
erst mal dahingestellt. Der Blick auf die verwendete Literatur schmerzt diesbeziiglich
auflerordentlich.

2 Unklare Begriffsverstiandnisse und Folgen dquivalenter
Operationalisierungen

Bei jeder Art von Forschung hat die Klirung von Begriffen oberste Prioritit. Anders ist
Forschung wegen notwendiger Operationalisierungen nicht durchfithrbar und schon
gar nicht kommunizierbar. Bei der gewihlten Themenstellung erwartet man die Kli-
rung des Begriffes der Fachdisziplin Wirtschafispddagogik, deren Zukunft ja strukturell,
inhaltlich, methodisch und sozial ausgelotet werden soll. Die dargelegten Definitionen
und Kategorisierungsvorstellungen sind auf den ersten Blick nachvollziehbar. Sie sind
jede fur sich allerdings nicht selbsterklirend, zum einen weil die jeweils mit der gewihl-
ten Perspektive gekoppelten Interessen nicht benannt werden, zum anderen auch weil
der jeweils betroffene Personenkreis nicht eindeutig herausgestellt wird: Mal sind es
die Lernenden, mal die Lehrenden, mal die Autorinnen und Autoren, mal die Wirt-
schaft, die Erziehungswissenschaft oder die Gesellschaft etc. Mal wird von Gegen-
standsfeldern, sogar von originiren, mal wird von Titigkeitsfeldern gesprochen oder
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auch von Organisationeinheiten, die es dann letztlich auch als vier Oberkategorien in
das kreierte Kategoriensystem schaffen: Berufliche Schulen, Betriebe, Bildungsverwaltung
und Hochschulen.

In 14 Unterkategorien wurden sodann die Publikationen der Professorinnen und
Professoren laut deren Publikationsverzeichnis von 2008 bis 2022 eingeordnet. Dies
allein impliziert schon verschiedene Probleme technischer, inhaltlicher und sozialer
Art. Diese Probleme bekommen spiter im Kontext der Digitalisierungsdiskussion
nochmals Bedeutung, zumal der unterschiedliche Digitalisierungsgrad in den betrach-
teten Zeitriumen mit Sicherheit nicht parallel verlaufen ist. Hier ist nicht nur die vor-
genommene Ausgrenzung von Emeriti/Emeritae problematisch, sondern auch die
Ausgrenzung von Forschungsberichten wie zum Beispiel fiir die DFG oder der ange-
sichts der unklaren Bandbreite des Faches obskuren Ausgrenzungskategorie der wirt-
schaftspddagogikfremden Themen. Das dort in der FN 4 dafiir angefiihrte Beispiel der
Pflegewissenschaft muss vor dem Hintergrund von Pandemie, Personalfluktuation, Out-
sourcen der Pflege- und Arzneimittelproduktion, Krankenhausinsolvenzen und Ge-
sundheitsreform u. a. m. wohl anders bewertet werden.

Stirnrunzeln verursacht die gleichmifige Anwendung der 14 Unterkategorien auf
alle vier Organisationseinheiten, die Oberkategorien, um erstaunt zu interpretieren,
dass dort in den Unterkategorien nicht in gleicher Weise Nennungen verzeichnet wer-
den kénnen. Gleichzeitig bleiben je organisationsspezifische Obliegenheiten vollkom-
men aufsen vor.

Neben der hiufiger ohne Angabe von Zielen, Interessen und Verwendungen ge-
wihlten Formulierung, dass etwas ,sinnvoll“ erscheint, macht auch der variable Ge-
brauch von ,bedeutsam® nachdenklich: Dass die hiufiger oder weniger hiufig auftre-
tenden Nennungen von Begriffen ein Indiz fiir die Bedeutsamkeit der jeweiligen
Thematik sein soll, ist infrage zu stellen: Okonomisch betrachtet, ist das , Seltene“ eher
das ,Wertvolle“. Handlungstheoretisch verstanden ist das ,Unterlassene” méglicher-
weise das ,notwendig Nachzuholende“. Moglicherweise steht aber fiir die diesbeziiglich
thematisierte Lehr-Lern-Forschung nicht mehr das Personal mit entsprechender Exper-
tise und/oder dem erforderlichen Einsatzwillen zur Verfligung — auch weil das teils
schon in Promotions-/Habilitationsordnungen nahegelegte kumulative Klein-Klein der
Publikationsstrategie die Wissenschaftler:innen schneller voranbringen soll.?

Natiirlich kann das weniger hiufige Auftreten auch darauf hinweisen, dass diese
Thematik in der Zunft als nicht mehr so wichtig angesehen wird. Gerade in der ab-
schlieRenden Diskussion der vorgelegten Studie interpretiert aber der Studienleiter
den Begriff im Sinne des ,Nachzuholenden®, was die Operationalisierungen und die
Interpretation der Trend-Ergebnisse in der Studie etwas konterkariert. Hier folgt die
nichste Irritation: Unter welchen — nicht explizierten — Zielvorstellungen und Interes-

2 Nicht so gern wird dabei tiber andere angestrebte Ziele wie die Verkiirzung der Qualifikations- und Berufungsverfahren
gesprochen. Fiir das Gros der Kommissionsmitglieder sind Impactfaktoren, Zitationsindices und Drittmitteleinwerbungen
schneller zu erfassen als Auseinandersetzungen um Inhalte und Forschungsoutcomes. Auch Mitverursachungsanteile
nachlassender Theoriearbeit und dquivalenter Uberprifungsverfahren dadurch, dass die vorrangig darzulegende erforder-
liche inhaltliche Programmatik und Bearbeitungsstrategie (mehr als Data-snooping!) zuweilen erst Jahre spiter ex post
facto zusammenfassend ,.ersonnen® wird, werden nicht gern erértert, kénnten aber fiir sinkende wissenschaftliche Quali-
tit komplexer Problemléseleistungen bedeutsam sein.
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sen ist ein positiver Trend wertmifig positiv und ein negativer Trend wertmifiig nega-
tiv? Kann nicht auch ein positiver Trend wertmiflig negativ und ein negativer Trend
wertmifig positiv sein!?

Diese Anmerkungen sind schon einschrinkend genug, um verlissliche und va-
lide Analysedaten fiir die Disziplin erwarten zu kénnen. Es gibt jedoch noch gravieren-
dere Einwdnde: Entscheidend fuir die angekiindigten und durchgefiihrten Projekte sind
weniger die Uberschriften und Themen als die sprachlich, handelnd und/oder artifi-
ziell umgesetzten, explizierten und operationalisierten Zielvorstellungen sowie die Pas-
sung mit den erzielten Ergebnissen der eingesetzten Uberpriifungsverfahren. Diese fiir
eine nachgeordnete Stirke-Schwichen-Analyse essenziellen Informationen kann die
prisentierte Studie nicht liefern, weil keine konkreten Umsetzungen und deren Ergeb-
nisse Eingang in die Analyse gefunden haben.

3  Weitere methodologische Anmerkungen

Tiefe und Breite der Disziplin3

Man muss der Disziplin Wirtschaftspiddagogik keine Fesseln anlegen. Diese hat schon
eine fast kongeniale Struktur, weil der begrifflich indizierte, mit widerspriichlichen
Intentionen ausgewiesene Lebens-und Erfahrungsraum eben nicht nach einem Entweder-
oder-Prinzip aufgeldst werden kann. Es ist weder notwendig noch hilfreich, das ,Da-
zwischen“ (das Verbindende oder Trennende zwischen wirtschaftlichem und padago-
gischem Handeln) auf die Disziplinen Psychologie und Soziologie zu beschrinken.
Entsprechend einer zu explizierenden Gesellschafts- und Wertevorstellung sind Inte-
ressen und Intentionen erkennbar zu machen. Diese realisieren sich in verschiedens-
ten Titigkeitsbereichen und Organisationseinheiten durch konkretes Handeln zu be-
zeichnender Akteurinnen und Akteure.

Um es in aller Deutlichkeit zu sagen: Nicht der Markt, der Staat, das Militir oder
die Verwaltung, nicht die Familien oder die Kindergirten, Schulen und Universititen,
nicht die Okonomie oder die Okologie, nicht die Kliniken oder die Landwirtschaft,
nicht die Kirchen, Sportvereine oder die Kulturinstitutionen etc. haben originire Inte-
ressen und Wertvorstellungen, sondern die Menschen sind es, die in den von ihnen
gewihlten (oder zugewiesenen) Titigkeitsbereichen in den umrissenen Organisations-
einheiten funktionale Zwecke gestalten, erfiillen oder verweigern. Dadurch prigen sie
zum einen die entsprechende Organisationseinheit, werden aber auch ihrerseits von
den vorgefundenen spezifischen kulturellen und personellen Gegebenheiten geprigt.
In der Wahrnehmung eher nicht direkt Beteiligter werden entsprechende Organisa-

3 Die nachfolgenden Ausfiihrungen kénnen auf die gesamte Berufs- und Wirtschaftspadagogik bezogen werden.
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tionseinheiten tendenziell stereotypisiert und oftmals gegensitzlich oder widerspriich-
lich zu anderen erlebt.*

Individuelle und kollektiv geteilte Interessen und Wertvorstellungen sind implizi-
ter Bestandteil angestrebter und erzeugter Effekte. Dabei ist davon auszugehen, dass
jegliche Ermoglichungen oder Einflussmafinahmen nicht nur Effekte in dem spezifi-
schen Titigkeitsfeld erzielen, sondern fast zeitgleich Neben- und zeitverzégert auch
Folgeeffekte nach sich ziehen.

Alle Reifungs-, Entwicklungs-, Lern- und Arbeitsprozesse kénnen unter erzie-
hungswissenschaftlicher respektive pidagogischer Perspektive betrachtet werden.
Diese Prozesse haben eine indirekte oder direkte Wirkung auf wirtschaftliches Han-
deln. Vice versa haben wirtschaftliche Prozesse einen indirekten oder direkten Einfluss
auf die genannten Prozesse. Unterschiedliche Akteurinnen und Akteure gestalten
diese Prozesse, unterschiedliche Akteurinnen und Akteure sind von diesen Prozessen
betroffen.’

Betrachtungsanforderungen

Wenn man als Primisse seines wissenschaftlichen Handelns die Verbesserung von
Lebensverhiltnissen mit notwendigen Anpassungen (a) menschlichen Handelns an
sich verindernde Lebensbedingungen bzw. (b) technisch-materieller und wirtschaft-
licher Lebenskontexte an humane und natiirliche Lebensnotwendigkeiten akzeptieren
kann, kénnen sich folgende Uberlegungen anbieten:

Fiir alle oben genannten Prozesse gibt es Rahmenbedingungen, die mit entspre-
chenden Wertevorstellungen den gesellschaftlichen Kontext durch legitimierte und
usancengeprigte Handlungsnormen umreiffen. Daraus resultieren zunichst einmal
drei Betrachtungsanforderungen an Wirtschaftspadagogen und Wirtschaftspadagogin-
nen (zumindest an die wissenschaftlich Titigen):

(1) Interdisziplinires Breitbandspektrum,

(2) onto- und soziogenetische Gesamtstrukturierung des Lebensraumes,

(3) intensive Auseinandersetzung mit physiobiologischen und biopsychologi-
schen Prozessen menschlich-analogen Lebens und den dazu notwendigen belebten
und nicht belebten Kontextbedingungen.

4 Minnameier (2022) zeigt unter einer systematischen Perspektive, dass 6kologische Nachhaltigkeitsiiberlegungen nicht
zwangsliufig einer skonomischen Rationalitit entgegenstehen miissen. Er bezieht sich dabei auf Erkenntnisse einer
nobelpreisgewiirdigten Verhaltensékonomik, die die universitire Handelslehrerausbildung allerdings eher streift als
pragt, zumal — losgelést von Fragen der Verteilungsgerechtigkeit — die Ubertragung auf mikroskonomisches Effizienzstre-
ben (Gewinnmaximierung, Besteuerungsentzug, Entlohnungsmodellierung und Boni-Systeme etc.) quasi auch schon als
ein wirtschaftswissenschaftsinterner Widerspruch gesehen werden kann.

5 Der Verfasser versucht gemaf einem biologischen Grundprinzip, der Selbstorganisation, menschliches Werden, Sein und
Wirken unter einer systemischen Perspektive zu strukturieren. Beginnend mit hirnphysiologischen Prozessen emergieren
in onto- und soziogenetischen Schichtungen gegenlidufige Wechselwirkungsprozesse im gesamten Lebensraum. Wenn
die universitire (Handelslehrer-) Bildung bislang davon auch eher gestreift als durchdrungen wird, so hat diese Perspek-
tive mindestens vier Vorteile: (1) Man erhilt eine solidere Basis fiir die Genese von Informationen als Grundlage fiir den
Wissenserwerb und Gedichtnisleistungen. (2) Man erhilt gesichertere Erkenntnisse fiir Lern-, Lehr- und Unterrichtserfor-
dernisse. (3) Man lernt, den Evolutionsvorteil von Emotionen zur Abwehr iiberzogener Rationalitdtsanspriiche zu schit-
zen. (4) Man gewinnt die vielleicht verlasslichste Basis, um die Preisgabe humanistischen Denkens zugunsten grenzenlo-
ser Wissensakkumulation und Wissensvernetzung zu verhindern bzw. eine solche zu domestizieren.



180 Kommentar zu Manuel Férster, Simone Kénig-Ziegler, Janja Saric & Sarah Lober

Gesamtsystem strukturierter onto- und soziogenetischer Schichtungen

Hierfiir gibt es bereits heuristische, durch vielfiltige Forschungsprojekte und For-
schungsergebnisse gestiitzte Strukturierungsvorschlige, die hier nicht im Einzelnen
dargestellt werden kénnen.® Diese sind kein geschlossenes System, sondern fungieren
als offenes Gedankengebiude. Sie resultieren aus jahrzehntelangen Gestaltungs- und
Reflexionsanstrengungen vieler daran Beteiligten. Es handelt sich um keine Program-
matik, die von Einzelnen abgearbeitet werden kann, sondern um ein Gertist fiir — ver-
mutlich jliingere, kritische und kooperationsfihige — Geister, die die hemmungslose
wirtschaftliche Effizienzdoktrin, die Glaubigkeit sowohl an das unendlich vorgetra-
gene Ressourcen- und Wachstums-Mantra als auch an die Belohnung im Jenseits
tiberwinden und die Wissensideologie als staatliche Bildungsrison hinterfragen kon-
nen. Dieses und einiges mehr, was sich in Sichtweisen, Forschungstitigkeiten und
auch in der inhaltlichen Substanz und den resultierenden Ergebnissen hinter den Artikel-
iiberschriften leider oft nur als implizite Wirkkomponente vermuten ldsst.

Die geschichteten Strukturierungen bieten einerseits Orientierungen, wo man
selbst mit eigenen Forschungsbemiithungen Wirkungen beobachtet, erzeugt, erhoffen
kann oder befiirchten muss. Andererseits tiberraschen die meisten wahrscheinlich die
wirkungsoffenen Emergenz- wie Demenzprozesse auf der biologischen Nanoschich-
tung, weil sie fast tiberrascht erfahren, dass mit physiobiologischen Prozessen die
menschliche Existenz beginnt (und auch wieder endet) und im Zuge der Reifung auch
die Prozesse der Bewusstseinsbildung beginnen, wie umgekehrt auch Identititsver-
luste zum Ende menschlicher Existenz fithren. Es ist fiir manche schockierend, dass
einem bei allen akademischen Fingeriibungen auf den Mikro-, Meso- und Makro-
schichtungen auch immer mehr Verantwortung zuwichst: Genauer hinschauen, was
die menschliche Basis ausmacht und in welcher Form man diese schiitzt und entwi-
ckeln hilft oder — aus nicht weiter explizierten Interessen und vielleicht auch mit sché-
nen Begriffshiilsen, aber durchaus erkennbarem Vorteilsdenken — einfach preisgibt.

Diesen Anstrengungen zugehérig und ausgefiihrt sind Uberlegungen einer zu
entwickelnden Lerngesellschaft — in Uberwindung einer Wissensgesellschaft mit dem
simplen Menschenbild vom ,informationsverarbeitenden Wesen“. Eine Lerngesell-
schaft wendet sich weder gegen Wissen noch gegen Digitalisierung. Sie erértert, wie
Wissen entsteht, genutzt, aber auch missbraucht wird. Und sie thematisiert die Instru-
mentalisierung der Informatik mit dem Ziel, dass Menschen auf dem Mensch-Ma-
schine-Tandem vorne am Lenker sitzen bleiben konnen.

Wenn dieser gehobene Anspruch realisiert wird, also von der Transparenz der
Ziele, Interessen und Finanzierung, Einbezug der Inhalte, saubere Operationalisierun-
gen, Kreierung dquivalenter Uberpriifungsverfahren, konsistente Ergebnisinterpreta-
tion unter Respektierung der Nanoschichtung, quasi als mega-abhdngigem Variablen-
pool, wird man konsistentere Antizipationen zukiinftiger Ereignisse und Prozesse
machen kénnen. Im Sinne komplexen Problemlésens erhielte man tragfiihigere Wird-

6 Hier finden sich ausgewihlte Quellen und Forschungsergebnisse aus unterschiedlichsten Forschungsdisziplinen, die fiir
wirtschaftspadagogische Fragestellungen adaptiert wurden: Sembill 2004, Sembill 2015a, 2015b, Sembill, Frétschl & Kar-
ner 2015, Sembill & Karner 2018, Sembill 2019, Sembill & Kirner 2020, Karner & Sembill 2021, Karner & Sembill 2022.
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Lagen. Aber keineswegs wiren selbst dann Ableitungen in zuverlissiger und valider
Form fiir zukiinftige Tatigkeiten mit moglicherweise auch noch vorgegebenen Ergeb-
niserwartungen durch Forschende der Wirtschaftspiddagogik oder anderer Disziplinen
moglich. Unter solchen Deduktionsvorstellungen generierte man naturalistische Fehl-
schliisse und moglicherweise unberechtigte Hoffnungen oder schiirte Zukunfts-
angste.

Modelltheoretische Implikationen
Geforscht werden kann in Bezug auf das gesamte (noch ausbaufihige) strukturierte
Schichtungssystem, wie schon angesprochen, nur an jeweils ausgewihlten Gegen-
standsbereichen. Dessen Befunde und Wirkungen kénnen dann wieder puzzleartig in
das ,Gesamt“ riickgebunden werden. Die Titigkeit des differenzierten ,, Auswihlens”
ist dabei der Kern der modelltheoretischen Erfordernisse: Ein/eine Individuum/For-
scher:in wihlt einen Gegenstandsbereich mit einer bestimmiten Intention, wihlt ein em-
pirisches System, wihlt ein numerisches System und generiert vielleicht kreativ, aber
in jedem Fall werthaltig interpretativ, was dieser Gegenstandsbereich ist, wie er struktu-
riert ist, was seine Existenz bedeutet und wozu er taugt oder wozu man ihn braucht. So
weit eine Kurzfassung der Semiotik sensu Gigerenzers Theorie des Messens (1981).
So bedeutet jede Modellierung auf unterschiedlichen Ebenen eine intendierte redu-
zierte Komplexitit. Damit riickt man ein Stiick ab von der sogenannten, weil nicht be-
kannten , Wirklichkeit“. Dieser absichtsvoll herbeigefithrte anscheinende Mangel hat
durchaus etwas Verniinftiges i. S. von erreichbaren Teilzielen oder von Praktikabilitit —
etwa ein Stadtplan in der Jackentasche oder ein Navigationsgerit (Sembill 1984; 1992).
Auf diese Weise erzielt man interessengeleitete, prozesstransparente Klarheiten.
Diese kénnen unter anderen Interessen- und Prozessgebundenheiten mit anderen
Klarheiten konfrontiert sein. Weitergehendes Wunschdenken in Richtung Wahrheits-
und Wirklichkeitsfindung, méglicherweise noch gepaart, daraus logische Konsequen-
zen widerspruchsfrei ableiten zu kénnen, sind allenfalls in einem biophysiologisch be-
freiten Vakuum denkbar. Das konnte fiir viele Fachforscher:innen ein plausibles
Argument fiir die Ausblendung der Nano-Schichtung sein. Deshalb scheint auch das
Leben in Gruppen und Organisationen — quasi vom Menschlichen befreit — durchgin-
gig von Antagonismen und Gegensitzen geprigt zu sein. Scheinbar oder im Erleben
real: Diese Widerspriichlichkeiten sind immer wieder auszubalancieren, da aufgrund
streckenweise unklarer Prozesse und deren Intentionen immer wieder Schieflagen
entstehen oder sogar aus einseitigen Vorteilsgriinden angestrebt werden.

7 Um Missverstdndnissen vorzubeugen: Die wissenschaftlichen Standards qualitativer und quantitativer Forschungsme-
thodik gilt es einzuhalten oder gegebenenfalls weiterzuentwickeln. Es geht allerdings i. S. einer ,HygienemafRnahme* um
die Entmystifizierung wissenschaftlichen Arbeitens i. S. nachzuvollziehender Transparenz.
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4 Meta-Diskussion

Die uniibliche Uberschrift ist dem Umstand geschuldet, dass der Projektleiter das pri-
sentierte Projekt und seine Ergebnisse in seiner Diskussion eher als punktuelle Stich-
worte fiir prinzipielle Aussagen nutzt, die er tiber andere Aktivititen an seiner Univer-
sitdt und andere moglicherweise zukunftsweisende Aspekte zu erdrtern fiir notwendig
erachtet.

Wichtig schienen fiir das Team offensichtlich der Umgang mit den textanalyti-
schen Auswertungsverfahren, fiir das die gesammelten Daten eine gute Grundlage fiir
ein forschungsmethodisches Seminar darstellen konnen. Wie bereits angedeutet, wer-
den einige bedeutsame diagnostizierte Trends in Forsters Diskussion wieder relati-
viert, wie der doch erkennbare Wunsch nach mehr Kompetenzorientierung und nach
»mehr“ Kenntnissen innerhalb der Lehr-Lern-Sequenzen. Ein wichtiger Grund fiir den
Riickgang der schulischen Lehr-Lern-Forschung gerade in Bayern wird in den ad-
ministrativen Verhinderungen gesehen. Das ist sehr ernst zu nehmen. Das unter-
streicht aber auch, dass konzertierte Aktionen in Richtung der Kultusministerien und
Datenschutzbeauftragten offenbar wirtschafispidagogikfremde Zukunftsaktivititen sein
miissen.

So ein Forschungsmethodenseminar kénnte das bisherige Projekt noch anrei-
chern, indem z. B. auch die Rezeptions- und Kooperationshiufigkeiten sowie deren
Kontexte und erzielten Ergebnisse einbezogen wiirden. Eine andere Erweiterungskom-
ponente kénnte im Auswerten der jeweils verwendeten Literatur liegen.® Daraus lieRen
sich vermutlich validere Aussagen iiber Interdisziplinaritit und Internationalitit ma-
chen als die vermutete internationale Anschlussfihigkeit dank des kompetenten Um-
gangs mit DeepL oder dhnlichen ,Helferlein® zur Ubersetzung von ,allem*. Uber die
Bewertung und Kategorisierung von Interdisziplinaritit ist auch noch einmal nachzu-
denken, denn wenn — wie im prisentierten Projekt angedeutet — die Gewichtung fiir
eine Publikation je nach Anzahl der einbezogenen Disziplinen halbiert, gedrittelt, ge-
viertelt... wird, ginge dies sicherlich zulasten einer komplexen Problemlésungsmog-
lichkeit: In Qualifikationsarbeiten wird sich dann eher die mehrfache Ein-Fach-Va-
riante durchsetzen.

Das zentrale Ergebnis der Analysen ist, dass in den letzten Jahren ein starker An-
stieg der Publikationen zur Digitalisierungsthematik zu verzeichnen ist. Dass diese The-
matik alle Lebensbereiche durchdringen wird, ist offenkundig, auch weil sie uns ja
schon seit Jahrzehnten beschiftigt. Wir staunen iiber die Moglichkeiten, von denen
wir jetzt schon vielfach profitieren. Und deshalb wire es auch toricht, sie prinzipiell
abzulehnen. Mit immer groferen und schnelleren Rechnern werden die Suchmaschi-
nen immer leistungsfihiger, allerdings auch immer bedrohlicher. Das Letztere resul-
tiert daraus, dass auch dem letzten Menschen klar wird, dass er nicht mehr mit der
Wissensakkumulation dieser Maschinen in Umfang und Schnelligkeit konkurrieren
kann und - darunter leiden selbst Informatiker — dass weder die Outputs und noch

8 Ein aktueller Literaturreview von Kirner, Jiittler, Fritsche & Heid (2023) bietet weitere Hinweise zur Bearbeitung for-
schungsaffiner Problemlésungen.
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weniger die Outcomes zu kontrollieren sind. Und sie werden trotz gesetzlicher Aufla-
gen z. B. selbst von Gerichten, SCHUFA, Banken etc. oft nur scheinkontrolliert! Die
Ersetzbarkeit und Manipulierbarkeit in allen Lebenslagen in Kombination mit drohen-
dem Verlust subjektiv sinnvoller Beschiftigung treiben immer mehr Leute um. Die
Kenntnisse dariiber, wie diese Maschinen durch millionenfach bewertete Informatio-
nen einer prekiren Klientel im Sklavenmodus trainiert werden, fithrt auch nicht zu
intellektueller Entspannung und Beruhigung. Auch Kl ist eine feuilletonistische Wort-
hiilse®, deren , Intelligenz* selbst von Informatikern infrage gestellt wird.

Spitestens jetzt sollten Wirtschaftspiddagoginnen und -pidagogen aufhéren, die
Existenz, die Effekte und Bedeutung der oben grob skizzierten Nano-Schichtung zu
ignorieren! Individuelle und in sozialen Kontexten erlebte Emotionen und eine daraus
generierte Motiviertheit sind ein Evolutionsvorteil, dessen Freiheitsgrade nicht aufs
Spiel gesetzt werden diirfen. Dass diese Erkenntnis ausgerechnet an den radikalen
Rindern der demokratischen Gesellschaften weltweit genutzt wird, macht eine veran-
derte Akzentuierung im Sinne einer Lerngesellschaft nur dringlicher.

Bewertete Sinneswahrnehmungen, zunichst in der Reifungsphase erlebt und
entduflert als Affekte und Emotionen, die sich fortan in weitestgehend selbstorgani-
sierten Prozessen der ersten Lebensjahre als motivierte Informationssuche und -ak-
quise zu Wissen formen, bestimmen die Bewusstwerdungsprozesse. Je nach Erzie-
hungs- und Unterrichtsbedingungen werden diese archaischen Grundformen des
Lernens und Lebens weiterentwickelt und geférdert oder auch sukzessive in regressi-
ven Prozessen sogar wieder zerstért. Die Dosierung und Bewiltigung von Zeit-, Sozial-
und Existenzdruck sind die Gradmesser fiir eine angestrebte Lerngesellschaft. Die seit
Jahrzehnten stindig steigende Zahl an psychischen Erkrankungen — zuletzt in der
Pandemie auch besonders stark bei Kindern und Jugendlichen — wird immer noch in
ihrer Bedeutung fiir den Gesamterfolg einer Gesellschaft verdringt.

Manuel Forster entfernt sich auf seinen letzten zwei Seiten vorsichtig von einer
(implizit vermuteten) technik- und effizienzlastigen Position und verweist auf die ,re-
flexive“ Wirtschaftspidagogik von Taffner (2015). Das kénnte fiir die Zukunft noch gut
ausgehen, wenn die oben angefithrten Quellen evidenzbasiert und sinnstiftend fur
eine Gesamtstrukturierung und Weiterentwicklung genutzt werden wiirden.
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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag nimmt die Forschung der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
unter ausgewihlten Perspektiven der Wissensschépfung und Wissensdistribution in
den Blick. Mit Bezug auf die Wissensschopfung wird argumentiert, dass die Stirken
der Berufs- und Wirtschaftspidagogik u.a. darin liegen, Lehr-Lern-Prozesse fiir reale
Handlungen uiber verschiedene Institutionen sowie Akteure und Akteurinnen hinweg
abbilden und gestalten zu koénnen. Gleichzeitig arbeitet der Beitrag heraus, dass die
empirische Forschung dem Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln bislang
noch nicht genug Aufmerksambkeit schenkt und dies auch Konsequenzen fiir die
Gestaltung der Strukturen beruflicher Bildung hat. Mit Bezug auf die Wissensdistribu-
tion argumentiert der Beitrag, dass aufgrund der zunehmenden Menge an verfiigba-
rem Wissen Strukturen notwendig sind, die die Verteilung des Wissens aktiv inner-
halb der Disziplin optimieren und damit eine Anwendung neuer Methoden, z.B. in
Form von Kunstlicher Intelligenz, {iberhaupt erst ermdglichen.

Schlagworte: Wissen, Handeln, Forschung, Wissensmanagement, Gesellschaft,
Lernen

Abstract

This paper focuses on knowledge acquisition and knowledge distribution in Vocational
Education and Training as a research discipline in German speaking countries. On the
one hand the paper argues that the strength of this academic discipline is expertise in
understanding the effects of learning and instruction for actions in the real world and
expertise in designing learning processes across the boundaries of different institu-
tions such as schools, companies, and universities. On the other hand, the paper
argues that research has to pay more attention on the relationship between knowledge
and real actions and its impact for designing learning and teaching. In terms of knowl-
edge distribution, the paper states that the increasing amount of scientific knowledge
requires new intuitional structures which ensure that all members of the discipline
have access to the relevant state-of-art knowledge of their field. The creation of such
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structures is a necessary condition for the development and application of new re-
search methods such as artificial intelligence.

Keywords: knowledge, action, knowledge management, society, research, learning and
teaching

1  Einleitung

Die Generierung neuer Erkenntnisse und damit die Schaffung neuen und erweiterten
Wissens ist eine wesentliche Aufgabe akademischer Disziplinen. Neben der Wissens-
schopfung zahlt dazu aber auch die Wissensdistribution, d. h. die Verbreitung von Wis-
sen. Hierbei geht es vor allem darum, das generierte Wissen mit anderen Mitgliedern
einer Disziplin (d. h. in der Regel Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, Studie-
renden und Promovierenden) zu teilen. Die Berufs- und Wirtschaftspadagogik ist von
der Frage der Wissensschopfung und -distribution aber noch in einer zweiten Weise
betroffen, die sie von reinen Fachwissenschaften abgrenzt. So beschiftigt sie sich u. a.
mit der Erforschung von beruflichen Lehr-Lern-Prozessen, wie sie an berufsbildenden
Schulen, Betrieben, Universititen oder iiberbetrieblichen Bildungsstitten in formellen
und informellen Settings stattfinden, mit dem Ziel, diese besser zu verstehen und ggf.
einer gezielten Gestaltung zuginglich zu machen. Die Wissensschépfung und -distri-
bution findet hier nicht mehr nur als Prozess zwischen akademischen Mitgliedern
statt, sondern stellt zusitzlich einen Lehr- und Forschungsgegenstand dar.

In der Folge gibt es mindestens drei Perspektiven, die auf Wissen eingenommen
werden konnen: (1) die Schaffung von neuem Wissen innerhalb der Disziplin, (2) die
Verteilung des Wissens zwischen den Mitgliedern der Disziplin und (3) die Klirung
der Rolle von Wissen fiir berufliche Lehr-Lern-Prozesse. Dabei sind die ersten beiden
Perspektiven eng mit der dritten verbunden, da sie das Wissen tiber den Forschungs-
gegenstand reprisentieren.

Der vorliegende Beitrag mochte diese drei Perspektiven als Ordnungssystematik
nutzen, um Stirken und Entwicklungspotenziale der Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik herauszuarbeiten. Wissen soll dabei als der gemeinsame Kern und als Klammer
der Argumentation dienen, zugleich aber auch eine breite Diskussionsgrundlage er-
mdglichen. Die Zielsetzung und der verfiigbare Umfang des Beitrages erlauben es je-
doch nicht, den Wissensbegriff in seinen verschiedenen Facetten genau zu definieren,
sodass dieser eher vage gehalten werden muss. Dies erdffnet allerdings die Chance,
eine Reihe von Ansitzen und Konzepten, die den Begriff des Wissens bzw. Wissens-
erwerbs beinhalten, in Beziehung zueinander zu setzen, was fiir eine globale Be-
standsaufnahme notwendig ist.

Der Beitrag beginnt in Kapitel 2 mit einem Blick auf die Forschung zu Lehr-Lern-
Prozessen in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik (Perspektive 3) und leitet daraus
Konsequenzen fiir den aktuellen Wissensstand ab (Perspektive 1), um dann wieder
den Blick auf eine potenzielle Neuakzentuierung des Forschungsgegenstandes zu
richten (Perspektive 3). Im dritten Kapitel wird der Blick vor allem auf die Verteilung
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von Wissen innerhalb der Disziplin gelegt (Perspektive 2). Der Beitrag schliefdt mit
einem zusammenfithrenden Restimee in Kapitel 4.

2 Eine potenzielle Perspektive auf Wissen in beruflichen
Lehr-Lern-Prozessen

21  Handlungen als Resultat von implizitem und explizitem Wissen

Die Erforschung beruflicher Lehr-Lern-Prozesse, wie sie die Berufs- und Wirtschafts-
pidagogik betreibt, hebt sich von der allgemeinen Erziehungswissenschaft in Deutsch-
land durch die Betrachtung anderer Zielgréflen ab. Im Speziellen ist dies die beruf-
liche Handlungskompetenz (vgl. z. B. {1 BBiG). Nach Reetz (2006, S. 305) kann diese
verstanden werden als ,das reife und entwickelte Potential beruflicher Fahigkeiten {...),
das es dem Individuum erlaubt, den in konkreten beruflichen Situationen gestellten
Leistungsanforderungen entsprechend zu handeln®. Dabei geht es aber nicht nur um
die Bewiltigung beruflicher Anforderungen, sondern die persénliche Entwicklung
wird in diesem Konzept mitgedacht (Deutscher Bildungsrat 1974, S.49; Klieme und
Hartig 2007, S. 20-21).

Das Besondere an dieser ZielgrofRe fiir berufliche Lehr-Lern-Prozesse ist die Beto-
nung der Herstellung von Handlungsfihigkeit. Diese wird durch Bildungsprozesse
aber nicht automatisch hergestellt, wie dltere Studien um das Konzept des trigen Wis-
sens verdeutlichen. So konnte z. B. die Studie von Renkl et al. (1994) zeigen, dass Stu-
dierende der Betriebswirtschaftslehre kurz vor dem Ende des Studiums nicht in der
Lage waren, ihr im Studium erworbenes Wissen fiir konkrete Entscheidungen und
Handlungen in einem Planspiel optimal zu nutzen. Sie waren zwar besser in der Lage,
iiber die Situation und das Problem zu kommunizieren, schnitten aber schlechter ab
als Studierende, die sich nicht mit Betriebswirtschaftslehre beschiftigten. Erst nach
der Konfrontation mit der konkreten Handlungssituation konnten die Studierenden
der Betriebswirtschaftslehre durch ihre Entscheidungen bessere Ergebnisse erzielen
als Studierende anderer Fachrichtungen.

Diese Studie kann stellvertretend fiir die These dienen, dass neben dem im Stu-
dium erworbenen Wissen und bereits bekannten psychologischen Konstrukten (fiir
eine Liste weiterer Voraussetzungen vgl. z. B. Weinert 2001) noch mindestens eine
weitere wichtige Voraussetzung erfiillt sein muss, um erfolgreiches Handeln zu er-
moglichen.

Verschiedene Wissenschaftler:innen haben sich genau mit dieser Frage auseinan-
dergesetzt (vgl. z. B. Hermkes et al. 2020; Minnameier 2005; 2007; Neuweg 2004; 2014;
Polanyi 1985), und es zeichnet sich bereits ab, wo nach dieser fehlenden Komponente
gesucht werden konnte. Hierfiir ist es hilfreich, eine weitere , Art“ von Wissen einzu-
fithren bzw. eine differenzierte Unterscheidung von Wissen in explizites und implizi-
tes Wissen vorzunehmen:
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. ,Explizites Wissen wird als theoretisch-systematisch verstanden, das kontextun-
spezifisch und nicht an Personen gebunden ist. Es artikuliert sich als sprachlich
zugingliches Wissen und wird z. B. als Information, Theorie, Regel- und Lehr-
buchwissen weitergegeben.“ (Dietzen 2020, S. 89)

. ,Demgegeniiber bezeichnet das implizite Wissen ein persénlich gebundenes Er-
fahrungswissen, das nur schwer artikulierbar ist und durch Beobachtung, Imita-
tion, gemeinsame Ubung in Arbeits- und Lebenszusammenhingen erworben
wird.“ (Dietzen 2020, S. 89)

Bezogen auf die Studie von Renkl et al. (1994) hilft diese Unterscheidung, die Befunde
genauer zu erkliren. So haben die Studierenden der Betriebswirtschaftslehre ein hohes
Maf an explizitem Wissen erworben, aber es fehlt anscheinend das notwendige impli-
zite Wissen, um Handlungsfihigkeit herzustellen. Diese Uberlegung basiert auf der
Annahme, dass Universititen vor allem Lerngelegenheiten bieten, um explizites Wis-
sen zu erwerben, z. B. in Form von Seminaren, Vorlesungen und durch die Bearbeitung
wissenschaftlicher Dokumente, d.h. durch Formen, die vor allem auf einer sprach-
lichen Darstellung basieren. Lerngelegenheiten fiir implizites Wissen finden sich an
Universititen in der Regel weniger, z. B. in Form von Laborarbeiten oder Praktika.

Dass gerade implizites Wissen wichtig fiir Handlungsfihigkeit ist, verdeutlichen
iltere und neuere Ansitze aus verschiedenen Disziplinen:

« In der Situated Cognition-Theorie von Brown et al. (1989) wird argumentiert, dass
die ,Anwendung von Wissen“ von einer sehr hohen Anzahl an situationsspezifi-
schen Faktoren und deren erfolgreicher Adaption abhingt. Diese situationsspezi-
fischen Faktoren und deren Ausprigungen kénnen Menschen wahrnehmen und
verarbeiten, aber nicht dariiber sprechen. Es handelt sich um implizites Wissen.

« In der Epistemologie als eine Richtung der Philosophie, die sich mit Wissen und
Erkenntnis beschiftigt (Audi 2010; Horrigan 2007), werden unterschiedliche Ar-
ten von Wissen unterschieden (vgl. z. B. Grundmann 2008, S. 86). In diesem Be-
reich sind Beitrdge zu finden, die dafiir plidieren, dass es zwei grundlegende
Bausteine von Wissen gibt, zum einem das sog. Wissen-dass als in der Regel expli-
zites, proportionales Wissen, und zum anderen das Wissen-wie als Handlungs-
wissen, das in der Regel nicht sprachlich reprisentiert werden kann (Jung 2012;
Moser 2002; Pritchard 2006).

« In ihrer allgemeinen Arbeitspsychologie beschreiben Hacker und Sachse (2014)
u.a. die Phasen und Voraussetzungen erfolgreichen Handelns. Die Ausfithrun-
gen nehmen vor allem Bezug zu explizitem Wissen, obwohl an verschiedenen
Stellen immer wieder die Notwendigkeit von Erfahrungen und implizitem Wis-
sen herausgestellt wird (Hacker und Sachse 2014, S.125, S. 269 ff.). Im Gegensatz
zum expliziten Wissen wird das implizite Wissen aber nicht tiefergehend model-
liert.

Auch in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik liegen schon seit Lingerem Ansitze
vor, die eine Kombination von explizitem und implizitem Wissen fiir erfolgreiches
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Handeln modellieren, z. B. von Bohle (2017) zum Arbeitshandeln, welches ein objekti-
vierendes und subjektivierendes Handeln umfasst, oder von Rauner (2017) mit dem
Modell des Arbeitsprozesswissens. Speziell fiir Lehrende sind hier die Arbeiten von
Neuweg (2004; 2014; 2020) zu nennen, die eine der umfassendsten Auseinanderset-
zungen mit der Thematik des impliziten Wissens und Kénnens darstellen.

Diese Modelle verdeutlichen bereits, dass es nicht zielfithrend ist, dem impliziten
oder dem expliziten Wissen eine hohere Bedeutung fiir hochwertiges reales Handeln
einzurdumen. Vielmehr sind beide Arten von Wissen notwendig. Diese Perspektive
wird auch durch Befunde aus der Expertiseforschung gestiitzt, die zeigen, dass Praxis
theoretisch reflektiert werden muss, sollen Handlungen moglichst hoher Qualitit er-
reicht werden (Gruber 2007, S.111). Fiir erfolgreiches und hochwertiges Handeln sind
folglich mindestens zwei Wissensarten notwendig (neben weiteren Faktoren).

2.2 Folgen fiir die Erforschung beruflicher Lehr-Lern-Prozesse

Sofern an dem Ziel von beruflichen Lehr-Lern-Prozessen in Form der beruflichen
Handlungskompetenz festgehalten werden soll (d. h. pointiert formuliert: Absolvie-
rende sollen nicht nur tiber ein Thema reden, sondern wirklich handeln kénnen), hat
diese Analyse weitreichende Konsequenzen:

Bewertung des aktuellen Wissensstandes: International liegen bereits einige Studien
vor, die versuchen zu kliren, wie sich bestimmte Rahmenbedingungen, didaktische
Methoden oder Medien auf Lernerfolge auswirken (vgl. z. B. Alpizar et al. 2020; Hattie
2015; Hoffler und Leutner 2007; Tamim et al. 2011). Diese Studien machen aber in der
Regel nicht ausreichend klar, worin der Lernerfolg konkret besteht bzw. konzentrieren
sich hiufig auf die Abbildung von explizitem Wissen als Erfolgsgréfle (z. B. in Form
von Fragebogen, Interviews oder Tests). Da explizites Wissen allein nicht zwingend
impliziert, dass auch Handlungsfihigkeit vorliegt (Gruber et al. 2000; Neuweg 2020;
Renkl et al. 1994), relativiert dies den bisherigen Kenntnisstand.

Dies gilt auch fur berufs- und wirtschaftspidagogische Studien, welche die Wirk-
samkeit der Handlungsorientierung und der dazugehérigen Methoden untersuchen
(vgl. z. B. Biinning 2010; Neef 2009; Nickolaus 2010; Seifried und Sembill 2010) oder
Lernerfolge in den Blick nehmen (vgl. z. B. Bouley 2017; Helm 2016). Hiufig werden
hier Mafle des Lernerfolgs genutzt, die stark auf verbale Beschreibungen setzen, wie
z. B. Fragebogen, schriftliche Tests und/oder die in ihrer Gestalt und Anforderung , ty-
pisch” sind fir Anforderungen in (Berufs-)Bildungsinstitutionen, nicht aber fur die
spitere berufliche Praxis. Es ist daher noch relativ unklar, ob durch bestimmte Maf-
nahmen ,nur” das explizite Wissen geférdert oder auch wirklich ein Beitrag zur Hand-
lungsfihigkeit geleistet wird.

Diese feine Differenzierung ist aber von besonderer Bedeutung. So kommt z. B.
die groflangelegte Meta-Studie von Hattie (2015, S. 249-250) zu dem Ergebnis, dass der
Effekt problembasierten Lernens sehr gering ist. Gleichzeitig wird aber herausgestellt,
dass diese Gestaltung von Lehren und Lernen sich forderlich auf die Wissensanwen-
dung auswirkt. Wird nicht ausreichend differenziert, sind also schnell Fehlschliisse
moglich.
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Notwendigkeit neuer Forschungsmethoden: Da sich implizites Wissen nur schwer
sprachlich abbilden lisst, stofRen klassische Methoden, wie z. B. das Interview, Frage-
bogen, schriftliche Tests und Tests im Multiple-Choice-Format notwendigerweise an
ihre Grenzen. Dies kann die Entwicklung und den Einsatz neuer, innovativer Metho-
den motivieren. So greifen z. B. Sticca etal. (2018) auf eine Computersimulation zu-
riick. Die Biirosimulation LUCA (Rausch et al. 2021) ist ein weiteres Beispiel, wie eine
groflere Handlungsnihe durch innovative Settings und Methoden erreicht werden
kann. Die Wirtschaftspiddagogik in Hamburg erprobt hierzu z. B. Eye-Tracking-Verfah-
ren, die es erlauben, sehr fein differenziert und ohne sprachliche Abbildung die Wahr-
nehmung, die Nutzung und den Umgang mit digitalen Technologien zu erfassen und
differenziert zu analysieren. Zentral ist dabei aber stets die Herstellung authentischer
Situationen der spiteren beruflichen Handlungen fiir die Prifung auf Handlungs-
fahigkeit (Deutscher 2019, S. 106-107).

Als Zwischenfazit kann daher festgehalten werden, dass es gerade die grofle
Stiarke der Berufs- und Wirtschaftspidagogik ist, nicht nur die Verinderung von Wis-
sen zu analysieren, sondern den nichsten logischen Schritt stets im Blick zu halten,
der sich in der realen Handlung zeigt. So ist kritisch zu fragen, welchen Nutzen Bil-
dungsprozesse haben, wenn sie zwar das individuelle Wissen mehren, sich dieses Wis-
sen aber nicht im Handeln des privaten und beruflichen Lebens zeigt. Dies gilt sowohl
fur die Verwertung von Wissen als auch fiir ein gebildetes, miindiges Handeln. Im
schlimmsten Fall bliebe Wissen folgenlos.

Gleichzeitig zeigt die Analyse aber auch, dass der Modellierung des impliziten
Wissens und der Kombination verschiedener Arten von Wissen fiir reale Handlungen
eine stirkere Aufmerksamkeit gewidmet werden sollte. Gerade auch im Rahmen von
empirischen Studien kénnte z. B. in Review-Verfahren verstirkt darauf geachtet wer-
den, dass die Lernerfolgsmafle klar differenziert sind (Handelt es sich um explizites
Wissen, implizites Wissen und werden echte Handlungen analysiert?), damit eine Be-
urteilung der Wirksambkeit einer Intervention tatsichlich/itberhaupt méglich ist bzw.
klar wird, wie sich verschiedene Aspekte auf andere Konstrukte auswirken. Ganz im
Sinne von Neuweg (2014, S. 603) wiren hier zudem weitere spezialisierte Zeitschriften
und Sammelbidnde denkbar (vgl. z. B. Hermkes etal. 2020), die insbesondere auch
potenzielle Aggregationen von Modellen und Erkenntnissen diskutieren. Wiinschens-
wert wire daher ein (erneuter) Diskurs iiber die Voraussetzungen von Handlungs-
fahigkeit und ihrem Zusammenhang zur Sequenzierung und methodischen Gestal-
tung von Lehren und Lernen. Im Idealfall kénnte mit der Zeit ein umfangreiches
Modell entstehen, welches dhnlich wie die Standardmodelle in der Physik den gesam-
ten Wissensstand zusammenfasst und einer empirischen Priifung und Weiterentwick-
lung zuginglich macht, um Lehr-Lern-Prozesse zunehmend besser zu verstehen.

2.3 Folgen fiir die Ausrichtung der Berufs- und Wirtschaftspadagogik

Die Konsequenzen aus der Analyse von Abschnitt 2.1 und die Unterteilung in explizi-
tes und implizites Wissen reichen aber noch weiter und betreffen auch den For-
schungsgegenstand im weiteren Sinne. Beispielsweise vertreten Bohle et al. (2017) die
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Auffassung, dass das subjektive Arbeitshandeln in westlichen Gesellschaften zuguns-
ten des objektiven Arbeitshandelns weitestgehend verdringt wurde. Wird von der Gil-
tigkeit dieser These ausgegangen, ist anzunehmen, dass westliche Gesellschaften sich
vor allem auf die Verbreitung von explizitem Wissen und weniger auf das implizite
Wissen konzentrieren (dhnlich auch Neuweg 2020).

Tatsichlich finden sich in der Literatur zur Akademisierung/Digitalisierung
schon seit Langem Argumente, die genau in diese Richtung deuten. Beispielsweise
formulieren Alesi und Teichler (2013, S.19) das Argument, dass die verinderten gesell-
schaftlichen und ckonomischen Rahmenbedingungen zu einer gestiegenen Bedeu-
tung kognitiver Kompetenzen, theoretischen und systematischen Wissens, einer wis-
senschaftlichen Denkweise sowie einem stindigen ,Infragestellen“ bisheriger Denk-
und Arbeitsweisen fithren und sich diese vor allem an Universititen erwerben lassen
(vgl. kritisch dazu z. B. Pfeiffer 2012; Pfeiffer und Suphan 2015).

Untermauerung findet diese Aussage u. a. in einer Veréffentlichung des Instituts
fur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung von Dengler und Matthes (2021), die zeigt,
dass die Wahrscheinlichkeit, eine Titigkeit durch digitale Technologien zu ersetzen,
mit zunehmender Hochschulbildung abnimmt. Fiir Hochschulabsolvierende (min-
destens vier Jahre) ist diese deutlich geringer als fiir Personen mit einer Berufsausbil-
dung und ebenfalls noch geringer als fiir Personen, die iiber einen beruflichen Fortbil-
dungsberuf (z.B. Meister:in oder Techniker:in) oder iiber einen Bachelor- bzw.
Fachhochschulabschluss verfiigen. Offenbar scheint der Erwerb von explizitem Wis-
sen attraktiv zu sein. Dies lisst sich auch an aktuellen Zahlen erkennen (vgl. Abbil-
dung 1).
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Abbildung 1: Entwicklung der Zahlen zur Aufnahme eines Studiums oder einer dualen Ausbildung sowie
Anzahl dual Studierender (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2022, Tab E1-1web, Tab F3-1web;
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2021, S.186)
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Wie Abbildung 1 zeigt, sind die Neuzuginge im dualen System in den letzten Jahren
gesunken, wihrend die Zahlen fiir die Aufnahme eines Studiums gestiegen sind und
seit Lingerem die Anzahl der Neuzuginge in die duale Berufsausbildung tibersteigen.
Das deutsche Schulberufssystem verbleibt relativ konstant, wihrend das Ubergangs-
system in den Neuzugingen deutlich abbaut. Parallel dazu steigt die Zahl der Studie-
renden, die ein duales Studium aufnehmen.

Aus Sicht der Berufs- und Wirtschaftspidagogik ist diese Entwicklung durchaus
mit Sorge zu betrachten, denn die klassische Zielgruppe der Disziplin sind vor allem
Lernende im dualen System, im Schulberufssystem und dem Ubergangssystem sowie
die Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen, die an universitiren Standorten der Be-
rufs- und Wirtschaftspidagogik unterrichtet werden. Diese klassischen Abnehmer:in-
nen berufs- und wirtschaftspiadagogischer Erkenntnisse werden damit in ihrer Anzahl
weniger, womit auch langfristig die relative gesellschaftliche Relevanz der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik abnehmen kénnte.

Gleichzeitig greift dieser hiufig in den Medien diskutierte Vergleich zwischen
Studium auf der einen und dualer Ausbildung auf der anderen Seite zu kurz, denn oft
werden die Fortbildungsberufe, die auf den Ausbildungsberufen aufbauen, vergessen.
Diese Fortbildungsberufe, wie z. B. Techniker:innen und Meister:innen, versprechen
aber eine besondere Sicherheit. So liegt der Anteil an Erwerbslosen dieser Personen
sogar unter der Quote von Personen mit einem Fachhochschulabschluss, Universitits-
abschluss oder der Promotion (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2021,
S.266). Sie stehen im deutschen Qualifikationsrahmen zudem auf der gleichen Ni-
veaustufe wie ein Bachelor- und ggf. ein Masterabschluss, was Abbildung 2 verdeut-
licht (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung und Kultusministerkonferenz
2022). Der Bruttomonatslohn dieser hoheren Berufsbildung bleibt gleichwohl weiter-
hin unter denen von Bachelor-/Fachhochschul- oder Masterabsolvierenden (Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung 2021, S.410). So kommt Bosch (2022, S.27,
S.36) zu dem Ergebnis, dass es weniger die strukturellen Anforderungen sind, die sich
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Abbildung 2: Akademische und berufliche Qualifikationspyramide
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verdndert haben, sondern eher die verschlechterte Entlohnung beruflich Qualifizierter,
die keine Zugehdorigkeit zur Mittelschicht mehr garantiere und zur Abwendung von
der ,klassischen* beruflichen Bildung fiihre.

Neben den Lehrkriften fiir berufsbildende Schulen und den Lernenden im dua-
len System stellt aber auch das betriebliche Bildungspersonal eine wichtige Zielgruppe
der Berufs- und Wirtschaftspadagogik dar, die aber deutlich seltener in Versffent-
lichungen in den Blick genommen wird (Kiepe 2021; Schley etal. 2020, S.21f). Auch
auf die Gestaltung der Qualifikationen des betrieblichen Bildungspersonals hat die Be-
rufs- und Wirtschaftspidagogik einen deutlich geringeren Einfluss als bei Lehrkriften
an berufsbildenden Schulen. In Deutschland gibt es neben der Ausbildereignung nach
AEVO noch den/die gepriiften Aus- und Weiterbildungspidagogen bzw. -pidagogin
auf Bachelorniveau (DQR 6) und den/die Betriebspidagogen bzw. -pidagogin auf Mas-
ter-Niveau (DQR 7), die sich aber vor allem in der Betreuung durch die Kammern be-
finden (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung und Kultusministerkonfe-
renz 2022). Die Resonanz dieser Fortbildungen ist bislang zudem gering mit 81
angetretenen Fortbildungen fiir den/die Aus- und Weiterbildungspidagogen bzw. -pi-
dagogin und 45 fiir den/die Berufspidagogen bzw. -pidagogin im Jahr 2020 (Deut-
scher Industrie- und Handelskammertag 2021, S. 8).

Auffallend ist auch, dass es im Vergleich zum akademischen Weg keine beruf-
liche Qualifikation gibt, die sich auf dem DQR-Level 8 bewegt und damit ein Pendant
zur Promotion darstellt (vgl. Abbildung 2). Die Wertschitzung der beruflichen Bil-
dung scheint zugunsten eines akademischen Bildungsweges abzunehmen. Ob fiir
eine angepasste Akzeptanz im Vergleich zu akademischen Abschliissen die Moglich-
keit neuer Bezeichnungen der ,Bachelor Professionals“ und ,Master Professionals”
hilfreich ist, bleibt abzuwarten (Neu und Elsholz 2022, S. 81).

Parallel zu diesen Entwicklungen verindern sich auch die akademischen Bil-
dungsginge und nihern sich seit Bologna berufsférmigen Qualifikations- bzw. Kom-
petenzzielen an (Wolter und Banscherus 2012). So soll der Bachelorabschluss bereits
einen ersten berufsqualifizierenden Abschluss darstellen.

In der Summe wird also deutlich, dass die Grenzen zwischen akademischer und
beruflicher Bildung zunehmend verschwimmen, dabei aber die auf explizites Wissen
zielenden Unterrichtsstrukturen der akademischen Bildungsginge anscheinend do-
minieren. Damit besteht die Gefahr, dass das fiir Handlungen ebenfalls wichtige im-
plizite Wissen verloren geht.

Eine aktuelle potenzielle Losung dieser Problematik scheinen duale Studienginge
zu sein. Die Anzahl der Studierenden in diesen Bildungsgingen ist in den letzten Jah-
ren zunehmend gestiegen (vgl. Abbildung 1), versprechen sie doch eine Kombination
von explizitem und implizitem Wissen und damit eine hohe Chance auf hochwertige
Leistungen. Allerdings ist auch diese Form von Studiengingen mit Herausforderungen
verbunden, wie in der Literatur diskutiert wird (FafShauer und Severing 2016; Fromm-
berger und Hentrich 2016; Wolter 2016): (1) Die Lerninhalte in den Betrieben und Hoch-
schulen sind oft nicht aufeinander abgestimmt, die Kooperation gering. (2) In den Un-
ternehmen fehlen oft Moglichkeiten forschenden Lernens. (3) Die Hochschulen
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miissen vermehrt anwendungsorientierte Lerngelegenheiten schaffen. (4) Die praxis-
integrierende Variante ist kaum ordnungspolitisch geregelt. (5) Es besteht die Gefahr
der Reduktion wissenschaftlicher Qualitit und (6) schliefSlich besteht die Notwendigkeit
eines weitergehend professionalisierten Ausbildungspersonals in Betrieben.

Die Berufs- und Wirtschaftspidagogik in Deutschland ist bislang durch die Zu-
stindigkeit fiir die akademische Bildung der Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen
stark auf Lehr-Lern-Prozesse an berufsbildenden Schulen fokussiert und damit auch
stark auf diese Zielgruppe gelenkt. Im Zuge der oben dargestellten Entwicklungen
wire es wiinschenswert, wenn sich die Berufs- und Wirtschaftspidagogik diesen
neuen Entwicklungen weiter 6ffnet und den Fokus nicht zu sehr auf das klassische
duale System und die Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen setzen wiirde. Auf diese
Weise konnten die vielen neuen Facetten von beruflichem Handeln und beruflichem
Lehren und Lernen einer umfassenden wissenschaftlichen Betrachtung zuginglich
gemacht werden.

Ansitze dafiir liegen bereits vor, z. B. als ,hohere Etage“ der beruflichen Bildung,
die ,duales Lernen auf tertidgrem Bildungsniveau“ (Franz und Voss-Dahm 2011, S. 8)
ermdglicht, oder in Form der professionsorientierten Beruflichkeit (Meyer 2012). Da-
mit riicken auch andere Personengruppen verstirkt in die Betrachtung, z.B. Lehr-
Lern-Prozesse von Meisterinnen, Meistern, Technikerinnen und Technikern, von Ler-
nenden in dualen Studiengingen oder auch von Anwirtern und Anwirterinnen auf
Berufe, die bislang eher nicht betrachtet wurden (z. B. Wirtschaftsinformatiker:innen,
Mediziner:innen, Psychologen und Psychologinnen, Wirtschaftspriifer:innen).

Die Kritikpunkte an dualen Studiengingen, wie z. B. das Fehlen anwendungs-
orientierter Lerngelegenheiten, geringe ordnungspolitische Regelungen oder die Not-
wendigkeit eines weiter professionalisierten Ausbildungspersonals in Betrieben (Faf-
hauer und Severing 2016; Frommberger und Hentrich 2016; Wolter 2016), bieten viele
Ansitze fiir konzeptuelle Uberlegungen und empirische Forschungsarbeiten. Ver-
gleichbares gilt auch fiir die Entwicklung eines , beruflichen Pendants“ zur Promotion.

Dies kénnte auch die Polyvalenz stirken, welche die Berufs- und Wirtschaftspida-
gogik von anderen allgemeinbildenden Erziehungswissenschaften in Deutschland
abgrenzt. So zeigt z. B. die Studie Guggemos (2018) fiir Wirtschaftspidagogen und Wirt-
schaftspiddagoginnen, dass diese auch auflerhalb der Schule unterrichtende bzw. bil-
dende Titigkeiten ausiiben und sich in der Weiterentwicklung und Organisation von
Unternehmen engagieren. Das Feld der Betriebspiadagogik konnte hier fur die Weiter-
entwicklung von Organisation bzw. die Weiterbildung von Berufstitigen im Zeitalter
des Lebenslangen Lernens eine weitere wichtige Sdule der Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik bilden.

Sowohl in der Gestaltung der Bildungsginge als auch in der Erforschung der da-
zugehorigen Lehr-Lern-Prozesse konnte die Berufs- und Wirtschaftspidagogik ihre
Stirken einbringen. So besitzt kaum eine andere akademische Disziplin der Erzie-
hungswissenschaften seit jeher Expertise in der Modellierung von (beruflichen) Lehr-
Lern-Prozessen iiber verschiedene Orte sowie Akteure und Akteurinnen hinweg, in
der konstruktiven Aufarbeitung von Spannungsverhiltnissen (z. B. Verwertbarkeit vs.
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Bildung) oder in der Analyse tatsidchlicher Handlungsfihigkeit und von anwendungs-
orientierten Lehr-Lern-Prozessen. Auch mit einer méoglichen Ausweitung des For-
schungsgegenstandes bzw. einer anderen Schwerpunktsetzung liefe sich der Kern in
Form von Beruflichkeit (moglicherweise) beibehalten.

3  Wissensdistribution innerhalb der Disziplin

3.1  Aggregation und Distribution durch ein Zentralarchiv fiir Berufs- und
Wirtschaftspadagogik

Die Aggregation und Verteilung der Erkenntnisse innerhalb der Disziplin stellt eine
weitere Herausforderung dar, denn die Berufsférmigkeit ist grundsitzlich ein beson-
deres Merkmal des deutschsprachigen Raumes (Brater 2018, S.568). Innerhalb und
zwischen Osterreich, Schweiz und Deutschland gelingt dieser Austausch bislang
durch Formate wie z. B. die jihrliche Sektionstagung oder gemeinsame Zeitschriften
(z. B. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik, Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik — Online) sehr gut. Schwierigkeiten ergeben sich hier eher durch nationale For-
derprogramme, welche eine gleichberechtigte Einbindung von Kooperationspartnerin-
nen und -partnern tiber die Lindergrenzen hinweg erschweren. Die Besonderheit des
Berufskonzeptes macht es aber auch zu einer Herausforderung internationale Er-
kenntnisse auf die 6rtlichen Strukturen zu iibertragen, in bestehende Erkenntnisse der
Berufs- und Wirtschaftspidagogik zu integrieren oder zum internationalen Diskurs
beizutragen.

Die Aggregation und Verteilung von Wissen ist aber zentral fiir den wissenschaft-
lichen Fortschritt, wie aktuell eine in Nature veroffentlichte Studie von Park etal.
(2023) herausarbeitet. Demnach hat in den letzten 60 Jahren die Hiufigkeit ,bahn-
brechender” Entdeckungen exponentiell abgenommen. Die Studie schlieft dabei An-
derungen im Zitationsverhalten oder der Qualitit wissenschaftlicher Studien explizit
aus und kommt zu dem Ergebnis, dass neue herausragende Entwicklungen eine um-
fassende Kenntnis des bestehenden Forschungsstandes erfordern, dieser aber auf-
grund der Masse an verfiigbarem Wissen individuell kaum noch zu bewiltigen ist.
Park etal. (2023, S.143) plidieren vor diesem Hintergrund dafiir, Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftlern mehr Zeit fiir die Auseinandersetzung mit bestehendem
Wissen einzurdumen und den Fokus zunehmend auf die Qualitit und weniger auf die
Quantitit der Forschung zu legen.

Die Méglichkeit, sich mit einem Thema {iber mehrere Jahre oder Jahrzehnte zu
beschiftigen, ist in der Regel allerdings nur den Professorinnen und Professoren,
nicht aber dem akademischen Mittelbau moglich, denen nach aktuellem Wissen-
schaftszeitvertragsgesetz in Deutschland in der Regel sechs Jahre fiir die Promotion
und weitere sechs Jahre fiir die Habilitation zur Verfiigung stehen. Juniorprofessuren
sind hier durch Moglichkeiten des Tenure Tracks anders zu bewerten, sofern diese
Option iiberhaupt angeboten wird. Hinzu kommt die hohe Abhingigkeit des Mittel-
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baus von Drittmittelprojekten. So sind befristete Stellen nach wie vor die Regel (Abs
etal. 2020).

Betriebswirtschaftlich interpretiert bedeutet dies, dass Wissenschaftler:innen die
Universitit verlassen miissen, wenn gerade genug Expertise aufgebaut ist, um an weit-
reichenden Projekten zu arbeiten. Die Folge ist ein Abfluss von Expertise, die wieder
erneut aufgebaut werden muss. Eine breite Wissensbasis, wie sie Park et al. (2023) als
notwendig fiir deutliche Innovationen identifizieren, lisst sich unter diesen Rahmen-
bedingungen nicht herstellen.

Je weniger Zeit fiir die Sichtung von Wissen zur Verfiigung steht, desto wichtiger
werden Strukturen, die aktiv bei der Sammlung und Aggregation von Wissen unter-
stiitzen. Diesen Prozess konnte die Berufs- und Wirtschaftspidagogik institutionalisie-
ren und auf diese Weise regelmiflige und systematische Meta-Analysen und Reviews
zur Verfiigung stellen mit entsprechenden Vorteilen:

« Die Chance, den gesamten relevanten Forschungsstand einzubeziehen, steigt im
Vergleich zu individuellen Literaturrecherchen.

« Zeit und Ressourcen konnen in die Entwicklung wirklich neuer Erkenntnisse
geleitet werden statt in die Informationsrecherche.

« Der Status der Erkenntnisse wird leichter erkennbar, d.h. ob eine Aussage als
abgesichert, widerspriichlich oder noch gar nicht analysiert gelten kann. Die
Chance auf Identifikation wichtiger Forschungsliicken steigt damit.

- Insbesondere Meta-Analysen erlauben es, die Variabilitit empirischer Stichproben
produktiv zu verarbeiten und somit klare Aussagen tiber Vorliegen und Stirke von
Effekten zu geben. Diese Daten kénnen auch als Referenz fiir die Planungen von
Studien genutzt werden (z.B. fiir optimale Stichprobenumfinge, Fehlerwahr-
scheinlichkeiten, Teststirke; vgl. dazu Déring und Bortz 2016) oder bei der Bewer-
tung der Ergebnisse einzelner Studien hilfreich sein (z. B. bei der Frage, ob die
Befunde stark vom bisherigen Kenntnisstand abweichen).

Realisiert werden konnte die systematische Aggregation durch die Schaffung einer von
der Berufs- und Wirtschaftspidagogik getragenen Institution (z.B. als berufs- und
wirtschaftspidagogisches Zentralarchiv), die im Idealfall mit unbefristeten Mitarbeiter-
stellen ausgestattet ist. Diese hitten die Aufgabe, die Daten kontinuierlich zu sam-
meln, aufzubereiten und als Meta-Studien und Reviews OpenAccess zu verdffentlichen.
Die Leitung dieses Archivs konnte durch eine Professorin bzw. einen Professor erfol-
gen und in einem festen Turnus innerhalb der Sektion wechseln. Denkbar wire auch,
dass die Sektion die zu aggregierenden Themen fiir einen lingeren Zeitpunkt auf der
Mitgliederversammlung im Rahmen der Jahrestagung in bestimmten Zyklen festlegt.
Durch die aktive Aufbereitung von Wissen wiirde sich das Zentralarchiv vom VET Re-
pository unterscheiden, kénnte dort aber ggf. angebunden werden bzw. die dort verfiig-
baren Informationen als Ausgangspunkt nutzen.

Der Nutzen einer solchen Institution wiirde noch weiter steigen, wenn sie auch
die Rohdatensitze aus berufs- und wirtschaftspidagogischen Studien sammeln und
der Sektion fur weitere Analysen und Aggregationen zur Verfiigung stellen wiirde
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(nach Ablauf einer Sperrfrist zum Schutz der die Daten zur Verfiigung stellenden Wis-
senschaftler:innen). Damit wiirde auch eine generelle und immer bedeutsamer wer-
dende Forderung eingeldst, bei Drittmittelprojekten (z.B. DFG, BMBF) zunehmend
auf vorhandene Daten zuriickzugreifen, bevor neue Daten erhoben werden (vgl. dazu
z.B. Stanat 2014). Die Menge der gesammelten Daten wiirde auch Analysen ermog-
lichen, die sonst nur schwer durchzufithren wiren, z. B. im Lingsschnitt oder auch fur
Trainingsprozesse durch Kiinstliche Intelligenz. Schliefllich kénnte die Stelle auch da-
bei helfen, die Briicke zu internationaler Forschung zu schlagen und den Versuch un-
ternehmen, internationale Erkenntnisse in die Zusammenfassungen zu integrieren.
Damit diese Stelle aber arbeitsfihig werden kann, miissten klare Standards fiir die
Durchfithrung wissenschaftlicher Studien erarbeitet und bei Review-Verfahren be-
riicksichtigt werden. Auch miisste sich die jeweilige Leitung der Stelle einer besonde-
ren Neutralitit verpflichten, damit unterschiedliche Forschungsparadigmen, For-
schungszuginge und Schulen gleichermafien Berticksichtigung finden.

3.2 Gemeinsame Nutzung kiinstlicher Assistenten

Kimnstliche Intelligenz (KI) stellt aktuell eine Schliisseltechnologie dar, die vielfiltig
eingesetzt werden kann. Es geht dabei weniger darum, dass KI menschliche Titigkei-
ten vollstindig ersetzt. Vielmehr soll KI im Rahmen einer Zusammenarbeit von
Mensch und Maschine eine unterstiitzende Funktion einnehmen (Seufert, Gugge-
mos, Ifenthaler 2021, S.17-21). Bislang konzentriert sich die Diskussion von KI vor
allem auf deren Implikationen fiir berufliches Lehren und Lernen (vgl. z. B. den Sam-
melband von Seufert, Guggemos, Ifenthaler etal. 2021) und spitestens seit ChatGPT
auch auf hochschulisches Lehren und Lernen, aber weniger darauf, wie KI als Werk-
zeug in der berufs- und wirtschaftspidagogischen Forschung genutzt werden kann.

Im wissenschaftlichen Arbeitsprozess kann KI beispielsweise dabei helfen, Daten
in wissenschaftliche Kategorien einzuordnen (prediction problems), zu kliren, welche
Variablen von besonderer Relevanz fiir eine Vorhersage sind (from prediction to under-
standing) oder Daten weiter zu verdichten bzw. umzuwandeln, um diese einer Analyse
uiberhaupt erst zuginglich zu machen (transformation of input data) (Bianchini etal.
2022, S.2). So ist es in der Materialwissenschaft der Forschungsgruppe um Vasylenko
etal. (2021) gelungen, durch die Zusammenarbeit mit einer KI neue Materialien zu
entdecken. Die KI hatte dabei die Aufgabe, die chemische Interaktion zwischen ver-
schiedenen Kombinationen von Elementen zu erlernen und vorherzusagen, mit wel-
cher Wahrscheinlichkeit eine Kombination von Elementen eine bestimmte chemische
Eigenschaft aufweist. Die Liste der Wahrscheinlichkeiten half dann bei der Suche nach
potenziellen Materialverbindungen mit der wiinschenswerten Eigenschaft.

Auch in der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik kénnte KI ein hilfreiches Werk-
zeug sein, um beispielsweise eine grofle Anzahl an Kategorien in schriftlichem Text-
material zu analysieren (z.B. schriftliche Lésungen von Lernenden, Unterrichtsent-
wiirfe, Lehr-Lern-Material) und die Resultate fiir eine weitere Analyse zur Verfiigung
zu stellen. Dadurch werden Kapazititen frei, grofere Datenmengen zu analysieren
oder weitere Variablen in Studien mit aufzunehmen. Auch kénnte eine KI dabei hel-
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fen, Strukturen und Gesetzmifigkeiten zu entdecken, die bislang noch nicht in Be-
tracht gezogen wurden, wie in der Studie um Vasylenko et al. (2021).

Die Anwendung dieser Technologie in Bildungsprozessen ist jedoch besonders
herausfordernd, denn in der Regel werden Daten tiber Lehr-Lern-Prozesse gebraucht,
die aber derzeit hiufig nicht digital vorliegen (z. B. handschriftliche Lésungen von Ler-
nenden) oder als personenbezogene Daten besonders geschiitzt sind (vgl. z. B. Art.4
und 22 DSGVO). In der Folge stehen, wenn tiberhaupt, nur geringe Umfinge an Da-
tensitzen zur Verfiigung. Zu beachten ist auch die Gefahr von Verzerrungen, wie sie
im Datenmaterial verbogen sein und ggf. zu problematischen Schlussfolgerungen fiih-
ren kénnten (vgl. z. B. Luan et al. 2020; Seufert, Guggemos, Ifenthaler 2021).

Um die Potenziale dieser Technologie auch fiir die Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik nutzbar zu machen, erscheint eine Kooperation innerhalb der Disziplin zwin-
gend notwendig, insbesondere im Hinblick auf den Austausch von Trainingsdaten
und den Austausch bereits trainierter KI. Wihrend der Austausch von Trainingsdaten
beispielsweise tiber das in Abschnitt 3.1 vorgeschlagene Zentralarchiv méglich wire,
arbeitet die Wirtschaftspiddagogik Hamburg gerade an der Schaffung einer Infrastruk-
tur zum Austausch von trainierten kiinstlichen Intelligenzen. Ziel ist es, ein Archiv zur
Verfiigung zu stellen, bei dem Wissenschaftler:innen auf trainierte Algorithmen zu-
riickgreifen kénnen, dhnlich wie bei der Auswahl bereits entwickelter und evaluierter
Erhebungsinstrumente, z. B. iber das Testarchiv des Leibniz-Instituts fiir Psychologie
(Leibniz-Institut fur Psychologie 2019). Gleichzeitig soll es aber auch allen Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern méglich sein, neu trainierte Algorithmen {iber
das Archiv anderen zur Verfiigung zu stellen.

Um einen méglichen Einstieg in die Nutzung von KI fiir Forschungszwecke zu
ermoglichen, greift das Archiv auf das Statistikprogramm R zuriick und wird einen
Werkzeugkasten (Packages) zur Verfiigung stellen, der auch ohne tiefergehende Kennt-
nisse im Programmieren eine Anwendung von KI erlaubt, speziell unter den Rahmen-
bedingungen der Erziehungswissenschaften. Damit soll mit der Zeit ein erster Beitrag
geleistet werden, dieses neue Werkzeug in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik in
Forschung und Lehre zu etablieren. Durch die gemeinsame Arbeit innerhalb der Dis-
ziplin mit diesem Werkzeug und den Einsatz von KI in der Lehre wird so auch ein
Beitrag moglich, die Chancen und Risiken dieser Technologie wissensbasiert zu re-
flektieren und ggf. in der Praxis nutzbar zu machen. Dies gilt vor allem dann, wenn
das Werkzeug auch aktiv in die Lehre eingebunden und tiber die Studierenden als zu-
kiinftige Lehrkrifte in die breite Gesellschaft getragen wird.

4 Resiimee

Zusammenfassend hat dieser Beitrag den Versuch unternommen, einen ersten Blick
auf die Wissensschépfung und Wissensdistribution in der Berufs- und Wirtschafts-
pidagogik zu unternehmen. Aufgrund der notwendigerweise starken Aggregation bei
der Betrachtung einer ganzen Disziplin ist es dabei nicht méglich, die zahlreichen und
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wichtigen Detailargumente einzelner Ansitze zum Tragen zu bringen, sodass stellen-
weise Argumente mit einer gewissen Unschirfe verbunden sind (z. B. das Verhiltnis
von explizitem und implizitem Wissen, Erfahrungen und Handeln, die Frage, ob im-
plizites Wissen tiberhaupt Wissen ist usw.).

Auf Grundlage der dargestellten Gedanken erscheint es wichtig, dass sich die Be-
rufs- und Wirtschaftspidagogik im verstirkten Mafle auch betrieblichen und hoch-
schulischen Zielgruppen der beruflichen Bildung und den damit verbundenen beruf-
lichen Bildungsprozessen zuwendet, um die Entwicklungen in diesem Bereich aktiv
mitzugestalten (vgl. dazu auch Euler und Severing 2022). Sollte sich eine verstirkte
Durchdringung beruflicher Bildung mit akademischen Elementen durchsetzen, wo-
von auszugehen ist, wire z. B. zu iiberlegen, auch Lehrkrifte fiir das Lehramt an be-
rufsbildenden Schulen auf die Lehre akademischer Inhalte vorzubereiten und damit
die Berufsperspektiven zu erweitern.

Von zentraler Bedeutung ist dabei, dass die Herstellung der Handlungsfihigkeit
in der Forschung nicht aus dem Blick gerit, denn die Integration akademischer In-
halte (im Sinne expliziten Wissens) fithrt nicht automatisch zu besserem bzw. erfolg-
reichem Handeln (Béhle 2017; Gruber etal. 2000; Neuweg 2004; 2020; Rauner 2017;
Renkl et al. 1994). Folglich sollte Forschung den Fokus verstirkt darauf legen, wie sich
Konzepte und Interventionen auf das tatsichliche Handeln auswirken, und nicht bei
der Erfassung von (explizitem) Wissen stehen bleiben.

Der Aufwand fiir diese Art von Studien ist sicherlich deutlich héher einzuschit-
zen als fur Studien, die ,nur“ etablierte Instrumente wie Fragebogen, Tests oder Inter-
views verwenden. Bei der Bewiltigung dieser Herausforderungen kénnten Strukturen,
wie ein Zentralarchiv fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik, aber auch der Einsatz
neuer Werkzeuge, wie z. B. Kiinstliche Intelligenz, unterstiitzen. Gleichzeitig verlan-
gen diese Strukturen und Instrumente einen hoheren Organisationsgrad innerhalb
einer Disziplin mit entsprechenden Aushandlungsprozessen. Die Konzentration auf
wenige, dafiir aber aufwendigere Studien ldsst auf der Grundlage der Ergebnisse von
Park etal. (2023) eine erhohte Chance fiir ,bahnbrechende“ Entdeckungen erwarten
und kénnte den eingegangenen Aufwand rechtfertigen.
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Desiderata auf dem Weg zu einer
Kartografierung beruflichen Wissens

und einer Bewertung der Akademisierung
der Berufsbildung

Ein Kommentar zu Florian Berdings ,,Perspektiven auf den
Umgang mit Wissen in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik“

GEORG HANS NEUWEG

Zusammenfassung

Die Frage nach den Wissensvoraussetzungen beruflicher Handlungsfihigkeit hat
durch den Trend zur Akademisierung der Berufsbildung weiter an Bedeutung gewon-
nen. Der Beitrag skizziert drei Herausforderungen, die die Disziplin bewiltigen wird
miissen, wenn sie berufliches Wissen angemessen ausdifferenzieren und zum Akade-
misierungstrend Stellung beziehen mochte.

Schlagworte: berufliche Handlungsfihigkeit, Akademisierung der Berufsbildung,
implizites Wissen

Abstract

Due to the trend towards academization of vocational education, the question of the
knowledge prerequisites for professional competence has gained further importance.
The article outlines three challenges that the discipline will have to overcome if it wants
to differentiate vocational knowledge appropriately and take a stand on the trend to-
wards academization.

Keywords: professional competence, academization of vocational education, tacit
knowing

Florian Berding hebt mit der Feststellung an, der Berufs- und Wirtschaftspidagogik sei
,die Klirung der Rolle von Wissen fiir berufliche Lehr-Lern-Prozesse“ aufgegeben
(Berding in diesem Band, S.190). Zwar merkt er selbstkritisch an, sein Wissensbegriff
sei ,eher vage gehalten” (ebd.). Klar sei aber, dass es fiir erfolgreiches Handeln mindes-
tens zweier Wissensarten bediirfe. Denn die im Beruflichen so zentrale Handlungs-
fihigkeit sei nicht blof3 auf sprachlich zugingliches (explizites) Wissen zurtickzufiih-
ren. Dieses konne vielmehr trige bleiben, wenn sich ihm nicht schwer artikulierbares
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(implizites) Erfahrungswissen beigeselle, das durch Imitation und Ubung vor allem
im Arbeitsprozess erworben werde (ebd., S.191f.). Das habe nicht nur Konsequenzen
fiir die Kompetenzdiagnose, die sich nicht an der Fihigkeit zu verbalen Beschreibun-
gen, sondern am Kriterium der tatsichlichen Handlungsfihigkeit in der beruflichen
Praxis orientieren miisse (ebd., S.193). Zu fragen sei auch nach den ,Konsequenzen
fiir die Gestaltung der Strukturen beruflicher Bildung“ (ebd., S.189).

Weil nun aber die Disziplin der Modellierung impliziten Wissens bislang nicht
hinreichend Aufmerksamkeit geschenkt habe, sei zum einen ein erneuter Diskurs
uiber die Voraussetzungen von Handlungsfihigkeit wiinschenswert, an dessen Ende
»ein umfangreiches Modell“ zum Zusammenhang zwischen der Gestaltung von Lehr-
Lern-Prozessen und dem Aufbau von Handlungsfihigkeit stehen kénnte, ,welches
dhnlich wie die Standardmodelle in der Physik den gesamten Wissensstand zusam-
menfasst und einer empirischen Priifung und Weiterentwicklung zuginglich macht*
(ebd., S.194).

Zum anderen freilich: Wenn in westlichen Gesellschaften das ,objektive“ Arbeits-
handeln das ,subjektive mehr und mehr verdrangt (Terminologie nach Béhle 2017),
nimmt die Bedeutung expliziten Wissens zu. Theoretisches und systematisches Wis-
sen, wissenschaftliche Denkweise und Reflexivitit erscheinen dann bedeutsamer denn
je (S.194f)), was am Trend zur Akademisierung der Berufsbildung ablesbar sein mag.
Fur die Berufs- und Wirtschaftspidagogik in ihrem Fokus auf Lehrkrifte an berufsbil-
denden Schulen liege, so Berding, in diesem Akademisierungstrend eine strategische
Gefahr, die nur abgewendet werden kénne, wenn diese sich unter anderem dem tertii-
ren Bereich stirker zuwendet (ebd., S.198f.).

Der folgende Kommentar nimmt diese beiden Stringe in Berdings Gedankenfiih-
rung auf. Wichtige Wege, die die Berufs- und Wirtschaftspidagogik auf dem Weg zu
einer Kartografierung beruflichen Wissens und einer differenzierten Positionierung
zur Akademisierung der Berufsbildung zuriickzulegen hat, werden in Form dreier De-
siderata ausgeschildert.

1  Erstes Desiderat: Kognitionsphilosophische und
-psychologische Grundlagenarbeit zur Kldrung des
Konzepts des impliziten Wissens

Berdings These, dass berufliche Handlungskompetenz nicht blof auf explizites Wis-
sen zuriickgeht, wird in der Disziplin nicht auf Widerspruch stoflen. Im Gegenteil
wurde und wird das Problem des ,trigen Wissens“ im ab den 1980er-Jahren vieldisku-
tierten Konzept der Handlungsorientierung recht direkt adressiert. Letzteres ist in der
berufs- und wirtschaftspidagogisch zentral relevanten Variante wiederum entschei-
dend durch die Handlungsregulationstheorie geprigt worden. In den 1990er-Jahren
tauchen auflerdem Bezugnahmen auf den lerntheoretischen Konstruktivismus auf, in
denen das Konzept situierter Kognition eine grofle Rolle spielt.
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Der auf Vorarbeiten von Ryle (1949), Polanyi (1958), Schén (1983) und die Gebrii-
der Dreyfus (1987) zuriickgehende ,tacit knowing view* (Neuweg 2005, 2010) und mit
ihm das Konzept des impliziten Wissens wurden bislang in der Disziplin aber nicht
flichig rezipiert. Wihrend dieser im Bereich der Expertiseforschung (bspw. Harteis,
Billett & Gruber, 2020), in der Industrie- und Arbeitssoziologie (bspw. Bohle 2017,
2020; Merl 2021), in der Lehrerbildung (vgl. bereits Bromme 1992) oder in der Pflegedi-
daktik (bspw. Darmann-Finck 2010, 2020) auf erhebliches Interesse gestof3en ist, ist die
Berufs- und Wirtschaftspadagogik, von Ausnahmen abgesehen (bspw. Lempert 2007a,
2007b, Dietzen 2020, Hermkes, Neuweg & Bonowski 2020, Rauner 2007), bisher zu-
riickhaltend oder kritisch (Minnameier 2007) geblieben.

Fiir die Entwicklung des von Berding reklamierten Standardmodells zum Zusam-
menhang zwischen Lehr-Lern-Prozessgestaltung und Handlungsfihigkeit bediirfte es
eines grundlagentheoretischen kognitionspsychologischen und epistemologischen Dis-
kurses. Wie dringlich dieser wiire, zeigt sich zum Beispiel daran, dass sich die Berufs-
und Wirtschaftspidagogik bei ihrer Suche nach kognitionstheoretischen Anleihen
durch die paradigmatische Unvertriglichkeit der psychologischen Handlungstheorie
mit konstruktivistischen Ansitzen nicht wirklich beeindrucken hat lassen (Neuweg
2001). Es zeigt sich auch an dem sehr erstaunlichen Phinomen, dass das philosophische
Hauptwerk zur Begriindung des Unterschiedes zwischen explizitem Wissen (knowing-
that) und praktischem Koénnen (knowing-how), Ryles Auseinandersetzung mit dem
»Begrift des Geistes“ (Ryle 1949), im berufs- und wirtschaftspiddagogischen Diskurs bis
heute keine systematische Rolle spielt. Hier nachzuarbeiten wire wichtig, um neben
der zweifellos erheblichen Modellierungsreichweite der Handlungsregulationstheorie
auch deren intellektualistische Verkiirzungen besser zu erkennen (Neuweg 2020,
S.961t). Die ,vollstindige Handlung“ ist ndmlich konzipiert als Doppelakt von Denken
und Tun, weniger gut gefasst werden kénnen damit Formen intuitiv-improvisierenden
Handelns — wie nicht zuletzt einer der prominentesten Vertreter der Handlungsregula-
tionstheorie selbst erkannt hat (Volpert 2003). Und nicht zuletzt liegt vielen Versuchen
der Kompetenzmodellierung und -messung ungebrochen die Annahme eines Paarlau-
fes zwischen explizitem Wissen und beruflicher Handlungsfihigkeit zugrunde. Wenn
aber beispielsweise keine vier Prozent der Auszubildenden imstande sind, Entschei-
dungen in mifRig komplexen beruflichen Anforderungssituationen zu treffen, dann ist
es offensichtlich unangemessen, blof} deklaratives Wissen als Mindeststandard in der
Ausbildung zum Industriekaufmann/zur Industriekauffrau anzusetzen (Winther &
Klotz 2016; zur Kritik an der Kompetenzmodellierung und -messung im Lehrerberuf
vgl. Neuweg 2014).

Einen moglichen Grund fiir die bislang noch nicht hinreichende Auseinanderset-
zung mit der Wissensfrage und ihren epistemologischen und kognitionspsychologi-
schen Pramissen in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik deutet Berding an, wenn er
anfiihrt, dass es angesichts der exponentiell wachsenden Wissensbestinde vor allem
fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs schwierig geworden sei, sich mit einem Thema
hinreichend lange, also iiber mehrere Jahre oder Jahrzehnte, zu beschiftigen (Berding,
S.199f)). Als erfahrener Gutachter wird man Berdings Eindruck sicher teilen kénnen:
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Man nimmt beeindruckt die zunehmende methodische Kompetenz und zugleich be-
sorgt die immer schwicher werdende Theoriebasis zur Kenntnis, die so manches ein-
gereichte Manuskript offenbart.

2  Zweites Desiderat: Kartografierung der potenziellen
Wissensgrundlagen kompetenten Berufshandelns

Im neu zu belebenden Diskurs tiber die Voraussetzungen beruflicher Handlungs-
fahigkeit diirfte es aber nicht bei Versuchen der begrifflichen Klirung, der paradigma-
tischen Verortung und der Modellierung impliziten Wissens bleiben. Vielmehr wire
erforderlich, die berufsbedeutsamen Wissensbestinde mehrdimensional zu kartogra-
fieren. Schlichte Begriffspaare, die ein explizites von einem impliziten, ein deklaratives
von einem prozeduralen oder ein , theoretisches” von einem , praktischen® Wissen un-
terscheiden, sind daftir nicht ausreichend. Vielmehr bedarf es stirker ausdifferenzier-
ter Systematiken, in denen das seinerseits vielschichtige kanonische und explizite be-
rufliche Fachwissen, das kontextuierte und lokale berufliche Wissen und Kénnen und
die Aspekte und Facetten der im Gefolge von Erfahrung entstehenden idiosynkrati-
schen und in hohem Mafe impliziten personlichen Wissensbestinde Beriicksichti-
gung finden (zu Letzterem vgl. Harteis, Billett & Gruber 2020).

Ein aktuelles Beispiel dafiir ist eine recht vorliufige, aber sehr interessante Klassi-
fikation, die zum Zwecke der vergleichenden Betrachtung der Berufsbildungssysteme
in Europa entwickelt worden ist (vgl. v.a. Cedefop 2022, S.26ft.; 2023, S.271f., 37{f.).
Sie geht von der Unterscheidung zwischen theoretischem (explizitem) und prakti-
schem (implizitem) Wissen aus, der durchaus ein zentraler Stellenwert beigemessen
wird, denn diese ,perpetuates a millennia-old problem of theory and practice, mind
and body or know-how and know-that“ (Cedefop 2023, S. 38). Weiterfithrend und inspi-
rierend sind dann aber die unter anderem von Hordern (2016), Winch (2010) und Wit-
tig (2022) inspirierten weiteren Unterscheidungen. Zum einen wird in beiden Berei-
chen zwischen Spezialwissen und nicht-spezialisiertem Wissen (Allgemeinwissen
bzw. -kénnen) unterschieden. Zum Zweiten wird innerhalb des Spezialwissens zwi-
schen grundlegenden, beruflichen und kontextuierten Wissensbestinden differenziert
(Tab. 1).

Eine Schwiche der Systematik liegt sicher darin, dass sie dazu verfiihrt, das Impli-
zite ganz in das praktische Kénnen zu verlagern. Eine wesentliche Einsicht Polanyis,
der als Schopfer des Konzepts des tacit knowing gilt, wiirde damit aber verkannt: ,A
wholly explicit knowledge is unthinkable“ (Polanyi 1969, S.144). Auch dem expliziten
knowing-that liegt ein Implizites im zweifachen Sinne zugrunde, erstens in Form der
Bedeutung der Expliziten (Verstehen ist kein ausschlieRlich expliziter Prozess!), zwei-
tens in Form der unausgesprochenen Primissen hinter jedem expliziten Wissensrah-
men (vgl. dazu ausfiithrlich Neuweg 2020, S.299 {f.).
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Tabelle 1: Eine Wissensklassifikation aus berufspadagogischer Perspektive (vgl. CEDEFOP 2022, 2023, Wittig
2022; eigene Integration)

theoretisches
Wissen
(explizit,
knowing that)

grundlagenwissen-
schaftliches Wissen

Wissen aus den Wissenschaften, z. B. Physik, Chemie,
Mathematik, Geschichte, Grammatik

angewandt-wissen-
schaftliches Wissen

explizites kanonisches Berufswissen, z. B. Maschi-
nenbau, Architektur, BWL

situiertes (kontextspezi-

fisches) Wissen

situiertes, berufs- oder unternehmensspezifisches
know-that, das lesend erworben werden kann, z. B.
Wissen um Kundenadressen, Wissen um Speicherorte

nicht-spezialisiertes
Allgemeinwissen

explizites Alltagswissen, wie es nach Ende der Schul-
pflicht zu erwarten ist

praktisches,
erfahrungsbasiertes
Wissen

(haufig implizit,
knowing how)

wissenschaftsorien-
tiertes Allgemein-
kénnen

scientific literacy und wissenschaftliches Denken, z. B.
Bewertung von Quellen, Anwendung des Satzes vom
ausgeschlossenen Dritten, Durchfiihrung von Regres-
sionsanalysen

kontextunabhingiges
Berufskénnen

Beherrschung des Gebrauchs berufstypischer Werk-
zeuge und des Einsatzes berufstypischer Techniken, z. B.
CAD-Systeme, Projektmanagement am Bau

situiertes (kontextspezi-

fisches) Wissen und
Kénnen

berufsspezifische oder unternehmensspezifische (situ-
ierte) Wissensbestidnde und skills, die am Arbeitsplatz
erlernt werden, z. B. Umgang mit speziellen Kunden,
Wissen, wen man um Rat fragen kann

nicht-spezialisiertes
Allgemeinkénnen

transversale Kompetenzen, z. B. Rechnen, Schreiben,
soziale Kompetenzen, Fithrungskompetenz

Als Heuristik ist sie aber von erheblichem berufspidagogischem Wert. Anhand der
Systematik ldsst sich beispielsweise das Theorie-Praxis-Problem vielschichtig diskutie-
ren, weil deutlich wird, dass, wer den ,mangelnden Praxisbezug” einer Bildungsmaf3-
nahme beklagt, recht Unterschiedliches meinen kann, nimlich zum Beispiel (a) ein
Zuviel an allgemeiner auf Kosten beruflicher Bildung, (b) ein Zuviel an theoretischem
Wissen und ein Zuwenig an Erfahrungswissen oder (c) ein Zuwenig an situiertem
Wissen. Ein weiterer Vorzug der Systematik ist darin zu sehen, dass sie erkennbar
macht, dass durchgingig Explizites und Implizites zusammenspielen und daher eine
schlichte Unterscheidung zwischen ,Theorie“ und ,Praxis“ eher irre- als weiterfiih-
rend ist. Zu allen Formen expliziten Wissens existieren Pendants in Form von Erfah-
rungswissen, die sinnvolle Formen der (im weitesten Sinne des Wortes) Dualisierung
von Bildungsgidngen erfordern. Und nicht zuletzt ist unschwer erkennbar, dass die Re-
levanz der einzelnen Bereiche sich von Beruf zu Beruf und von Bildungsgang zu
Bildungsgang unterscheidet. Holzschnittartig vereinfacht: Bis zur Erfiillung der Schul-
pflicht dominiert die Vermittlung nicht-spezialisierten Allgemeinwissens und -kén-
nens; Gymnasien vermitteln grundlagenwissenschaftliches Wissen und wissen-
schaftsorientiertes Allgemeinkonnen, berufsbildende Schulen vorrangig explizites
kanonisches Berufswissen und kontextunabhingiges Berufskonnen; im Betrieb und
am Arbeitsplatz wird situiertes Wissen und Kénnen erworben.
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Eine Topografie der berufsbedeutsamen Wissensbestinde lidt in der Folge dazu
ein, die zu diesen Wissensformen fithrenden Lehr-Lern-Prozesse zu klassifizieren.
Auch dazu findet sich in einer CEDEFOP-Studie ein (wenn auch stark vereinfachen-
der) Vorschlag (Tab. 2).

Tabelle 2: Berufliche Lehr-Lern-Arrangements (vgl. CEDEFOP 2022, S. 28)

schulisch | auferschulisch

Klassenzimmer/ Workshops/ Arbeitsplitze/
Hausarbeit Labore Unternehmen
(a) allgemeines/akade- (z.B. Lernenim (z. B. Verbessern von
misches Wissen (z. B. Sprachlabor oderim Kommunikations- oder
Mathematik, Chemie, Chemielabor) Teamfahigkeit)
allgemein Fremdsprachen)
beruflich (b) theoretisches beruf- (c) praktische beruf- (d) arbeitsplatzspezifi-
liches Wissen (z.B. Mar- [ liche Fahigkeiten (z. B. sche Fahigkeiten (unter-
keting, Maschinenbau, Freihandzeichnen, nehmensspezifisches,
dominenspezifische Programmieren) lokales Wissen)
Fremdsprachenkennt-
nisse)

theoretisch  praktisch

3  Drittes Desiderat: Revitalisierung des
(berufs)bildungstheoretischen Diskurses

Zu den empfindlichsten Kollateralschdden der an sich begriilenswerten empirischen
Wende in der Erziehungswissenschaft gehort eine erhebliche Stilllegung des bildungs-
theoretischen Diskurses. Auch in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik scheint die
Zeit der groflen berufsbildungstheoretischen Entwiirfe zumindest vorliufig vorbei zu
sein. Nicht nur der Berufsbildungspolitik, auch der Berufsbildungswissenschaft fehlt
jede kulturelle Leitidee, die den anstehenden Reformbewegungen eine bildungstheo-
retische Basis geben konnte. So kommt es, dass man allenfalls die Stimmen der Philo-
sophen hort (etwa Liessmann 2006, Nida-Riimelin 2014), unsere Disziplin zu den gro-
Ren Dberufsbildungspolitischen Fragen unserer Zeit und ihrer anthropologisch
relevanten Dimension aber nicht allzu viel Substanzielles zu sagen weif3: zur Erosion
des Handwerks, zur Akademisierung der Berufsbildung, zur Verberuflichung des
Akademischen, zur Entberuflichung von Arbeit, zum Vordringen des Digitalen und
der Kiinstlichen Intelligenz in die Arbeitswelt und zum Trend zur Freizeitgesellschaft.
Thr droht sogar ein berufsbildungstheoretisch wirklich amiisanter Treppenwitz der Be-
rufsbildungsgeschichte zu entgehen: Der Humboldtsche Stufengang der Bildung setzt
sich mehr und mehr durch, weil das Berufliche aus der Schule verschwindet und in
das Akademische wandert. Die Studierenden weiten an den Universititen nicht mehr
ihren Horizont im Kerschensteinerschen Sinne, sie spezialisieren ihn zusehends.
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Im Lichte der recht intellektualistischen Konzeption der Handlungsregulations-
theorie, vor deren Hintergrund berufliche Handlungsfihigkeit immer als Tandem von
Wissen und Kénnen, Denken und Tun erscheint, wird das nicht zum Problem. Zum
Problem wiirde es aber, wenn ,die beiden Bildungen*, die allgemeine und die beruf-
liche, durch Vermengung tatsichlich ,unrein“ wiirden — wie nicht nur Humboldt arg-
wohnte, sondern letztlich auch Kerschensteiner, der den Stufengang der Bildung ja
nicht aufgehoben, sondern umgedreht wissen wollte. Uberhaupt wiire es an der Zeit,
sich noch intensiver neu abzuarbeiten an den durchaus vielschichtigen Einsichten, die
Kerschensteiner vor nunmehr bald 120 Jahren ausformuliert hat. Niemand, so Ker-
schensteiner, werde Schreiner, weil er alles herzusagen vermége, was er in seiner Lehr-
zeit auswendig gelernt habe. Primar handlungssteuernd sei nicht das Buch- und Ge-
déchtniswissen, sondern ein sich nur langsam entwickelndes Erfahrungswissen, das
dem Schaffen gleichsam als Nebenertrag erwachse und nur héchst eingeschriankt di-
daktisch priparierbar sei. Aber Kerschensteiner war auch der Auffassung, es gebe
,kein wertvolles Schaffen [...] ohne ein gewisses Maf} von Wissen, das heute nicht
mehr ausschlieflich auf dem Wege der personlichen Erfahrung erworben werden
kann“ (1907, S.48), weshalb ,sich das Erfahrungswissen mit dem Buchwissen vermih-
len muss“ (ebd., S.51). Die dafiir niitzliche wissenschaftliche Eheberatung ist heute
schwieriger denn je.

Auch hier offeriert die in Tabelle 1 dargestellte Systematik eine Reihe von Riickfra-
gen, die in einer berufspidagogischen Zangenbewegung zu kliren wiren, in der kog-
nitions- und handlungstheoretische mit bildungstheoretischen Zugingen zusammen-
finden miissten: Verwissert die Akademisierung der Berufsbildung, insoweit sie
zugleich Verberuflichung des Akademischen ist, die Idee der Einheit von Lehre und
Forschung und den grundlagenwissenschaftlichen Charakter der Universititen, und
wenn ja, zu welchem Preis? Wo reicht fiir die Vermittlung expliziten kanonischen Be-
rufswissens die berufsbildende Schule aus, wo ist eine tertidre Bildung erforderlich?
Was spricht dagegen, was dafiir, eine solche tertiire Bildung jenseits der Hochschulbil-
dung anzusiedeln? Welche intelligenten Formen der Dualisierung von Berufsbil-
dungsgingen legt die Einsicht in die Bedeutung des impliziten Wissens nahe und wie
sind vorfindliche Vorschlige zu beurteilen (etwa Rauner 2018)?
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Disruptionen in der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik lassen implizites
Wissen in den Fokus riicken

SUSANNE WEBER

Zusammenfassung

Disruptionen in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik erfordern eine stirkere Bertick-
sichtigung des ,impliziten Wissens“ als eine weitere zentrale Komponente der beruf-
lichen Handlungsfihigkeit. In diesem Beitrag werden eine solche Verschiebung im
Gegenstandsbereich der Disziplin Berufs- und Wirtschaftspidagogik (BWP), Konse-
quenzen fiir die Erkenntnisgewinnung und eine notwendige unterstiitzende For-
schungsinfrastruktur kritisch-konstruktiv diskutiert sowie Fragen zur weiteren Diskus-
sion aufgeworfen.

Schlagworte: Disruptionen in der beruflichen Bildung, berufliche Handlungsfihigkeit,
adaptive Expert:in, implizites Wissen, Pasteurs Quadrant, Forschungsinfrastruktur

Abstract

Disruptions in vocational and business education (VET) require a stronger considera-
tion of "tacit knowledge" as another central component of professional agency. This
paper critically and constructively discusses such a shift in the subject area of the disci-
pline of vocational and business education (BWP), consequences for the acquisition of
knowledge and of a necessary supporting research infrastructure. Finally, questions for
further discussion are raised.

Keywords: disruptions in VET, professional agency, adaptive expert, implicit
knowledge, Pasteur’s quadrant, research infrastructure

1  Einfiihrung

Akademisierung und Digitalisierung fithren in der Argumentation von Berding zu
Disruptionen, die eine unangemessene, einseitige Favorisierung des ,expliziten Wis-
sens“ bedeuten. Er argumentiert, dass durch die Digitalisierung an beruflichen Ar-
beitsplitzen Handlungsroutinen und einfache Entscheidungsprozesse automatisiert
und damit primir kognitive Kompetenzen gefordert wiirden. Ebenso scheinen beruf-
liche Fort- und Weiterbildungsberufe, die an die berufliche Ausbildung anschlieflen,
eine geringere gesellschaftliche Reputation zu haben als akademische Ausbildungen.
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Diese Einschnitte fithrten zu verinderten Bildungsentscheidungen junger Menschen
und damit zu einer riickliufigen Nachfrage nach Ausbildungsplitzen in der Dualen
Berufsausbildung bei gleichzeitig steigender Nachfrage nach (Dualen) Studienplitzen.
Damit wiirden ein eher kognitives, systemisches, theoretisches Wissen oder eine wis-
senschaftliche Denkweise erforderlich — womit der Fokus einseitig und mit zunehmen-
der Tendenz auf dem ,expliziten Wissen“ lige (Berding in diesem Band, S.195-198).
Daher fordert Berding, den Gegenstandsbereich der BWP neu zu (iiber-)denken; die-
ses umso mebhr als berufliches Handeln sowie berufliches Lehren und Lernen nicht
nur in der klassischen Dualen Berufsausbildung und in beruflichen Schulen stattfin-
den, sondern auch an vielfiltigen Arbeitsplitzen (ebd. S.192-193; 198-199). Wenn die
,2Herstellung von Handlungsfihigkeit“ (ebd. S.191) eine zentrale Zielgrofle der BWP
bleiben soll, dann miisste eine Verschiebung innerhalb des Gegenstandsbereichs der
BWP dahingehend geschehen, dass neben anderen Wissensformen explizites Wissen
und implizites Wissen sowie ihr Zusammenwirken im Hinblick auf eine berufliche
Handlungskompetenz in den Fokus des Forschungs-, Lehr- und Lernprozesses zu rii-
cken hitten. Diese (a) Verschiebung im Gegenstandsbereich hitte Konsequenzen
(b) fur den Bereich der Erkenntnisgewinnung (u.a. andere Methoden), aber auch fiir
(c) die Aggregation und Distribution von Erkenntnissen mittels einer zielfithrenden
Forschungsinfrastruktur (ebd. S.190; 199-201). Wirkungen ergiben sich aber auch auf
den strukturellen und organisatorischen Ebenen (z. B. sowohl fiir Auszubildende und
Teilnehmende beruflicher Bildungsprogramme als auch fiir die Ausbildung des Bil-
dungspersonals) (ebd. S.197-198).

Meinen Kommentar werde ich entlang (a) der Verschiebungen im Gegenstands-
bereich, (b) der Frage der Erkenntnisgewinnung und (c) der Forschungsinfrastruktur
gliedern und abschlieflend jeweils ausgewihlte weitergehende Fragen schlaglichtartig
aufwerfen.

2 Verschiebungen im Gegenstandsbereich der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik

Den integralen Bestandteil der beruflichen Aus- und Weiterbildung bilden nach mei-
nem Verstindnis Lehr-, Lern- und Entwicklungsprozesse, die einerseits auf Erwerbs-
arbeit und Professionalitit hin ausgerichtet sind, die aber andererseits auch auf unbe-
zahlte Arbeit (wie Wohltitigkeits- oder Gemeinwesenarbeit und dhnliche Titigkeiten
nach der Erwerbstitigkeit) vorbereiten (Weber 2013; Sonntag & Stegmaier 2007; Her-
zog 2019). Damit stellt die ,Herstellung einer beruflichen Handlungstihigkeit“ (Ber-
ding, S.191) auch aus meiner Sicht fiir die BWP eine zentrale Zielgréfle dar. Da in der
BWP das Konzept der Handlungsfihigkeit vorwiegend in Anlehnung an die Hand-
lungsregulationstheorie als ,vollstindige Handlung“ mit den iibergreifenden Phasen
der Planung, Umsetzung, Kontrolle — und damit primir mit Bezug zum expliziten
Wissen — als berufliche Handlungskompetenz (§1 BBiG) modelliert wurde, scheinen
unter Berticksichtigung aktueller Herausforderungen und damit verbundener Disrup-
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tionen Erfahrungen und das implizite Wissen eine sinnvolle Ergdnzung zu sein (inkl.
Aspekten zur Sichtbarmachung, Vermittelbarkeit und Messbarkeit) (Abb. 1).

Explizites Wissen Implizites Wissen
+ Fokalbewusstsein * Hintergrundbewusstsein
* Bewusstes Handeln * Primérunbewusstes Handeln
* Objektivierendes Handeln * Subjektivierendes Handeln
+ Rationales System: Infos werden bewusst und * Intuitives System: Infos werden spontan, assoziativ
langsam (zweckrational, planméaBig) verarbeitet und unbewusst verarbeitet
- Vermittlung kodifizierten Wissens - Erfahrungen machen im Handlungsprozess
- Formale Lehr-Lern-Prozesse (Schule, - Praktika
Konferenzriume, ...) ] - Erméglichung von Erfahrungen
- Primirkognitive Lehr-Lern-Theorien
Routinen durch Durch
Ubung: Reflexionen:
z. T. objektivierbar 2. T. objektivierbar

\ /

Ausbildung idiosynkratischer, temporirer
Handlungsskripte

(u.a. durch Kommunikation, Beobachten, Zuhéren, Fragen,
Erproben, Feedback, ...)
=> Dynamisches Gedéchtni

Handlungssituation

Berufliche Handlungskompetenz

= Adaptive Expert:in
(i. S. d. beruflichen Handlungsfihigkeit)

Abbildung 1: Implizites und explizites Wissen als konstitutive Komponenten der beruflichen Handlungskom-
petenz (eigene Darstellung in Anlehnung an Neuweg 2020a, b; Bshle 2020; Dietzen 2020; Harteis et al. 2020;
Schwartz et al. 2005)

In der Abb. 1 skizziere ich kurz mein Verstindnis der beiden Wissensformen und deren
Zusammenwirken mit dem Ziel der Entwicklung einer beruflichen Handlungskompe-
tenz bzw. -fihigkeit (i. S. e. adaptiven Expertin/adaptiven Experten). Im Gegensatz zu
Berding sehe ich als Grund fiir die stérkere Einbeziehung ,impliziten Wissens* in der
vorgetragenen Argumentationskette nicht die Akademisierung und Digitalisierung als
zentrale Treiber. Auch wenn Routinetitigkeiten automatisiert werden, bleiben Titigkei-
ten wie Kundenservice und Beratung, wobei auch hierzu Erfahrung und implizites Wis-
sen aufgebaut werden miissen (z. B. wenn es darum geht, in virtuellen Konferenzen den
yrichtigen Ton®, in Beratungen ,nachhaltige Verhandlungsstrategien®, in der Team-
arbeit ein ,f6rderliches Lern- und Arbeitsklima“ zu schaffen oder im Recruiting via
Social Media eine ,adressatengerechte Sprache“ zu wihlen). Selbst wenn es in der
Buchfithrung nicht mehr um die Ausfithrung konkreter Buchungen geht, werden jetzt
Kommunikationsfihigkeiten gebraucht, mittels derer die Zahlen und Zusammen-
hinge fachgerecht interpretiert und erklirt werden miissen, wobei es auch auf das Fin-
gerspitzengefithl ankommt, denn die objektive Sachlage kann aus der Sicht eines halb-
vollen oder halbleeren Glases prisentiert werden. Hierzu braucht es dann auch die
,1dentifikation mit der Situation“ (Neuweg, 2020a; Bohle, 2020). So scheinen mir beide
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Wissensformen sowohl auf der Ebene der Berufsausbildung als auch in akademischen
Bildungsprogrammen relevant.

Die Dringlichkeit, den Fokus mehr auf Erfahrung und implizites Wissen zu le-
gen, scheint mir eher mit Disruptionen zu korrespondieren, wie diese mit der Meta-
pher der VUCA-Welt (Mack & Khare 2016) beschrieben werden: Damit sind Arbeits-
prozesse aufgrund von Volatilitit, Unsicherheit, Komplexitit und Mehrdeutigkeit
nicht mehr so klar plan- und vorhersehbar, dass die Grundlage der Handlungsplanung
und -regulation eindeutig gegeben wire (Herzog 2019). Damit wird auch explizites
Wissen teilweise fragil, sprachlich weniger zugidnglich und kann nicht mehr vollum-
finglich als ,Informationen, Theorien, Regel- und Lehrbuchwissen“ weitergegeben
werden (Berding, S.192). Vielmehr geht es um den Umgang mit unvorhersehbaren
Ereignissen sowie die aktive Gestaltung der gemeinsamen ungewissen Zukunft (u. a.
Herzog 2019), fiir die derzeit hdufig nur wenig explizites Wissen vorliegt. Oft fehlen
sogar auch Vorstellungen zur Struktur und Funktion von Arbeitsprozessen, zu digita-
len Geschiftsmodellen (Strunz-Happe etal. 2022) oder zur Nutzung digitaler Tools
und Problemlsungen (Wittmann & Neuweg 2021), die sich i. S. e. impliziten Wissens
nur durch konkretes Handeln, Explorieren, Erproben etc. in konkreten Arbeitssituatio-
nen und Praktika erwerben lassen (Berding, S.192).

Diese Verschiebungen korrespondieren aber auch mit Konsequenzen auf den ver-
schiedenen Systemebenen (i. S.v. Bronfenbrenner, 1981, sowohl aus Sicht der Diszi-
plin der BWP als auch im Hinblick auf die Gestaltung korrespondierender beruflicher
Studienginge und des Faches BWP).

Es stellen sich weitere Fragen:

« Welche Anteile an explizitem und implizitem Wissen sind notwendig fiir den Er-
werb einer beruflichen Handlungskompetenz/-fahigkeit (a) auf dem Level einer
dreijahrigen Berufsausbildung, (b) dem Bachelorlevel, (c) dem Masterlevel, (d)
dem Level am Ende des Referendariats, (e) nach der Berufseinstiegsphase von
Lehrkriften?

+ Wie miissen die Praxisphasen strukturell, inhaltlich, zeitlich organisiert sein, um
berufliche Handlungen erproben, iiben, entwickeln zu kénnen? (ein oder zwei Be-
rufsschultage oder gar weniger; Sequenzierung von Input- und Praxisphasen in
der dreiphasigen Lehrerbildung; Wechsel zu einer Einphasigen Lehrerausbildung;
Learning-on-the-job?)

- Wie miissten ggf. begleitete Berufseinstiegsphasen gestaltet sein? (Dauer, Mento-
ring)

+ Wie sollten On-the-Job-Tdtigkeiten bzw. Praktika ressourcentechnisch ausgestat-
tet sein (finanziell und personell)?

« Steigt damit auch gleichzeitig die Bedeutung des Coaching, Feedbacks, von Re-
flexionen etc. auf dem Weg zur adaptiven Expertin/zum adaptiven Experten?

« Inwiefern dndern sich die Kriterien fiir Evaluationen und Assessments, wenn das
kompetente Wissen oder die Expertise (a) zunehmend intuitiv und nicht mehr
direkt beobachtbar ist und (b) eher idiosynkratisch wird?
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3  Erkenntnisgewinnung in der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik

Mit seiner Forderung schickt Berding die Kolleginnen und Kollegen der BWP auf eine
Reise durch Pasteurs Quadranten mit seinen Spannungen zwischen ,Rigor” und ,Re-
levance (vgl. Abb. 2): mit dem Ziel einer ,anwendungsorientierten strategischen For-
schung*.

Pasteurs Quadrant

Praktische Anwendbarkeit (relevance)

cher gering eher hoch

0060—0

S Reine Anwendungs- Beschreibungswissen

3 Grundlagen- orientierte A

N forschung strategische e Vorhersagewissen/Prognosen
Forschung

Erklarungswissen

(evidenzbasiert) I

,Proto-Theorien® (als vorldufige

Reine angewandte innovative praktikable Annahmen)
Forschung (Design-Based Research Collective 2003, S. 5; Weber 2006)

Implementations-/Veranderungswissen
(,Technologien*)

(rigor)
® 0000

Suche nach grundlegenden Erkenntnissen

eher gering

Abbildung 2: Pasteurs Quadrant mit seinen Spannungen zwischen ,Rigor und ,Relevance* (eigene Darstel-
lung in Anlehnung an Stokes 1997; Weber 2006, 2013)

Die hiernach wiinschbare ,anwendungsorientierte strategische (evidenzbasierte) For-
schung®, die sowohl ,wissenschaftlich bedeutsam (rigor)“ als auch praktisch bedeutsam
(relevance)“ ist, setzti.e. S. , (kausales) Erklirungswissen“ voraus, aus dem ,technologi-
sches Veranderungswissen* abgeleitet wird. Diese , Ursache-Wirkungs-Aussagen* sind
nur in anspruchsvollen und umfassenden Forschungsdesigns (z.B. Experimente,
Lingsschnittstudien, randomisierte Stichproben, Kontrollvariablen/-gruppen) zu gene-
rieren (Rost 2005, S.17; Prenzel 2012, S. 280; Beck, 2003). Voraussetzung ist zudem ein
solides ,Beschreibungs-“ und ,Vorhersagewissen®, das eher im Bereich der ,reinen
Grundlagenforschung anzusiedeln ist (Prenzel 2012, S.277; Rost 2005; Weber 2013).
Da die Praxis der beruflichen Bildung bei gravierenden Problemen nicht warten kann,
bis die theoretischen Grundlagen und das entsprechende Erklirungs- und Verinde-
rungswissen generiert sind, scheint manchen Forscherinnen und Forschern der Weg
der ,reinen angewandten Forschung® als sinnvoll — jedoch z. T. ohne systematische Pla-
nung von Designs und systematischer Begleitforschung. Dabei bleiben hiufig wertvolle
Erkenntnisse zu Gelingensbedingungen, Implementationshindernissen, Fehlern oder
lingerfristigen Wirkungen etc. unentdeckt und machen Replikationen schwierig bis
unmoglich (Prenzel 2012, S.282-283). Um diesen Zugang iiber die Praxis dennoch
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fruchtbar zu machen, wurde insbesondere von Ann L. Brown (1992) das , Design-Experi-
ment“ als Forschungsstrategie vorgeschlagen. Dabei geht es um die Erforschung von
Lernphinomenen in realen Situationen mit dem Ziel einer Gestaltungs- und Verinde-
rungsabsicht. Hierbei miissen allerdings verschiedene Prinzipien fir pidagogische In-
terventionsprojekte erfiillt sein, um nicht nur als ,relevance®, sondern auch als ,rigor*
zu gelten (Shavelson & Towne 2002; Weber 2006, 2013). Auf diese Weise lassen sich
bereits mittels des Beschreibungs- und Vorhersagewissens wissenschaftlich und prak-
tisch bedeutsame Erkenntnisse gewinnen, die sich ggf. auf verschiedenen tibergreifen-
den Systemebenen (u. a. nach Bronfenbrenner 1981) im Bildungskontext verorten las-
sen und erste Hinweise fiir die Akteure der beruflichen Bildung visualisieren kénnen
(Prenzel 2012, S. 280).

Wenn mit der Verschiebung im Gegenstandsbereich der BWP Erfahrungen und
implizites Wissen stirker im Fokus stehen sollten, dann hat dieses auch Konsequen-
zen fiir die Erkenntnisgewinnung. Da implizites Wissen weitgehend nicht bewusst,
nicht verbalisierbar und damit nicht direkt beobachtbar ist, kommen (wie Berding an-
merkt) klassische Beobachtungs-/Erhebungsverfahren wie Fragebogen, schriftliche
Tests, Versprachlichungen von Problemléseprozessen im lauten Denken etc. an ihre
Grenzen; denn dabei ist nicht klar, ob es sich um explizites und expliziertes Wissen zu
gebildeten Routinen und Reflexionen oder aber um implizites Wissen im eigentlichen
Sinne handelt (Berding, S.194). Daher schligt Berding vor, mittels ,Eye-Tracking“-
Verfahren Wahrnehmungen und Nutzungen des Umgangs mit digitalen Technolo-
gien (z. B. Losung von authentischen Aufgaben im Rahmen einer technologiebasierten
Biirosimulation) ohne sprachliche AuRerungen als implizites Wissen abzubilden
(ebd., S.194). Dieses scheint ein innovativer, vielversprechender Weg zur Generierung
von Beschreibungs- und Vorhersagewissen zu sein, der wertvolle, wissenschaftlich be-
deutsame Erkenntnisse (rigor) und gleichzeitig praktisches Handlungswissen (rele-
vance) generiert. Hierzu miissten die Studien am aktuellen Forschungsstand des
impliziten Wissens orientiert sein, mit anderen Forschungsmethoden erginzt und
kombiniert (u. a. Logfile-Analysen; parallele Video-Aufzeichnungen) und interdiszipli-
nir eingebunden sein (Prenzel 2012, S.280). Die gewonnenen Erkenntnisse kénnten
dann zur Weiterfithrung von Experimenten oder aber als erste Hinweise fiir die Gestal-
tung von Lehr- und Lernstrategien genutzt werden. Der Weg zum Erklirungs- und
stechnologischen“ Verinderungswissen ist allerdings linger.

Es stellen sich weitere Fragen:

« Auch wenn der Projektvorschlag eine hohe Objektivitit und Reliabilitit aufgrund
von standardisierten beruflichen Arbeitsanforderungen aufzuweisen vermag, stel-
len sich unter der Perspektive der Validitit Fragen nach dem Grad der Authentizi-
tit, aber auch, ob die Arbeitsanforderung nur explizites Wissen zur Losung erfor-
dert oder auch implizites Wissen (vgl. auch die Kritik von Berding, S.193-194, an
Kklassischen Erhebungsverfahren).

« Aus der technischen Sicht des ,Eye-Tracking“ stellt sich die Frage, wie viel der
komplexen beruflichen Handlung erfasst werden kann. Meines Wissens kann bei
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diesem Verfahren nur auf ein bis zwei zuvor fixierte (Bildschirm-)Seiten Bezug
genommen und nicht eine Interaktion wie das Offnen verschiedener Dateien oder
das Heranziehen und Bearbeiten von weiteren Materialien aus einer Datenbank
etc. erfasst werden.

« Wie werden die erfassten Datenpunkte interpretiert? So bleibt offen, ob die Blicke
und Blickbewegungen mit einem ,lachenden®, einem ,weinenden“ oder einem
,=zwinkernden“ Auge erfolgt sind, was eine wichtige Information zur Erfassung
der Situation in der Beschreibung des impliziten Wissens wire.

« Auch bezogen auf die Evaluationskriterien und den idiosynkratischen Teil des
impliziten Wissens stellt sich die Frage nach dem ,richtigen“ bzw. ,machbaren“
(erfolgreichen) Handlungsergebnis, d. h. einer Benchmark.

« Eine Herausforderung stellt sich auch, wenn es das Ziel sein soll, implizites Wis-
sen in eine {ibergreifende Metatheorie der beruflichen Bildung zur Férderung
einer beruflichen Handlungskompetenz zu integrieren.

4  Konsequenzen fiir die Orchestrierung und
Dissemination von Erkenntnissen in der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik

Berding fordert eine Forschungsinfrastruktur fiir die BWP: u.a. die Einfithrung von
spezialisierten Zeitschriften, Sammelbinden, Reviewverfahren, Metastudien, VET Re-
pository, Open Access-Verdffentlichungen etc., um einen , (neuen) Diskurs“ zur Model-
lierung impliziten Wissens, zu methodischen Zugingen, potenziellen Aggregationen
von Modellen und Erkenntnissen und der Entwicklung einer ,Metatheorie“ bzw.
»Grande Theory“ zu er6ffnen (Berding, S.194). Es ist durchaus sinnvoll, das zentrale
Zielkonzept der ,beruflichen Handlungsfihigkeit inkl. des ,impliziten Wissens“ kon-
zertiert tiber einen lingeren Zeitraum hinweg zu bearbeiten, um auch vor dem Hinter-
grund der neuen Herausforderungen wegweisende Innovationen zu generieren (ebd.
2023, S.199-202). Hierzu sind informelle und formalisierte Strukturen notwendig, die
den Informationsfluss innerhalb und zwischen den Disziplinen, aber auch nach auflen
in die Praxis, Politik und Wirtschaft unterstiitzen. So sind durch fortlaufende Studien
und das mosaikartige Zusammensetzen von Erkenntnissen zu einem Theoriegebiude
sowie wiederholte Uberpriifungen mit mdglichen Revisionen und Einschrinkungen
des Giiltigkeitsbereichs belastbarere Theorien zu formulieren, die sich in weiteren
Schritten zu einer Metatheorie bzw. Grande Theory weiterentwickeln lassen (vgl. Rost
2005, S.16-18).

Fur die Umsetzung eines solchen konzertierten Forschungsvorgehens schligt
Berding vor, ein Zentralarchiv unter Leitung der Sektion BWP einzurichten, die dieses
ressourcenmaflig trigt (ebd., S.199-201). Diesen Aspekt wiirde ich differenzierter be-
trachten: In den 50 Jahren ihres Bestehens hat die BWP vielfiltige Méglichkeiten und
Plattformen des Austausches innerhalb der Disziplin, aber auch interdisziplinar und
international geschaffen (vgl. ausgewihlte Aspekte in Abb. 3). Fiir Themen und Frage-
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stellungen auf der Makroebene werden diesbeziiglich bereits Daten vor allem im IAB,
NEPS, BIBB und auf der Mikroebene im DIPF, IQB, BiBB vernetzt.

Diskurse innerhalb und Forschungs- Transfer in die Praxis
: T o & (berufliche Ausbildung, Lehrerbildung,
zwischen den Disziplinen ‘ Verdffentlichungen datenmanagement Politik., Wirtschaft)
Konferenzen: Zeitschriften: « Nationale Repositories *  (Verbands-)Zeitschriften:
BWP, - 7BW (fiir Verdffentlichungen, -BVLB
Fommate: Paper. Symposium, Poster....) - bwp@ouline Software, Instrumente, Tests, - Landeszeitscluifien
f\“:ﬂ";::‘:fj::?e Reynotes Handbiicher: Skalen, Daten etc.): « Bildungspolitische
3 7 - Nickolaus, Pétzold, Reinisch & - Makro: IAB, NEPS, BiBB, = .
s Studiendesigns Tramm (Hg), 2010 " Mikro! DIPF, 1QB, BiBB? Gesprafchskrelse auf
S Metastudien - Studientexte Basiscurriculum verschiedenen Ebenen:
E e i e O * Neue Nationale -
3 oo von Met: o i + Fachtagungen:
+ Forschungsfoki: +  Sammelbinde: Forschungsdateninfra- ) gung
Implizites + explizites Wissen als " Serie der PleiB-Stifto struktur (NFDI): . B ca s X
Konstitutive Flemente der " projekiberictie k We_\vmﬂfmm ) Fort- u. Weiterbildungen:
Handlungskompetenz s Newslotesr: RiaE - ZB. in Landesinstiruten
Werteae Eaki) ewsletter: < *  Open Access-Veroffentlichungen:
Drittmittelausschreibungen * Rezensionen -
*+  Forschungsaufenthalte Plattformen/Netzwerke: * Clearing Houses:
- Research Gate - Open Access Reviews
< Konferenzen: L thschriigen: - Internationale «  Newsletter
EARLI (Europa - Educational Research Review PO =
g h (Furgra)  Vocstions & Leaming Repositories (fir « EARLI - EAPRIL:
b : s a2 Veriffentlichungen, Software, - Reading Club + Social Talk
S|+ AERA (weltweit): " Instrumente, Tests, Skalen, Daten .
= o + Handbiicher: ete):
3| . - Billett: Workplace Learning - OECD repository: PISA 2018
= T databasc.
+ Sammelbiinde: - Euwopean Open Science Cloud
\ - Serie Springer (EOSC) ,

|

Kooperationen (interdisziplinar, iiber Funktionsbereiche hinweg etc.) und Nutzung von digitalen Technologien

Abbildung 3: Orchestrierung und Dissemination von Forschungsergebnissen — ausgewihlte Aspekte (eigene
Darstellung)

Ubergreifend wurde diese Intention der Orchestrierung und Dissemination von For-
schungsergebnissen zur Foérderung von Innovationen mit der Implementation der
»Neuen Nationalen Forschungsdateninfrastruktur (NFDI)“ (BMBF 2023; NFDI 2023)
auf der nationalen (Bundes- und Linder-)Ebene neu aufgesetzt und in ein internatio-
nales Forschungsnetzwerk integriert. Damit besteht eine Vernetzung zur European
Open Science Cloud (EOSC) als Partner der NFDI, deren Ziel es ist, ein ,Web of FAIR
Data and Services“ (NFDI 2023) fiir die Wissenschaft in Europa zu entwickeln, wobei
in einer multidiszipliniren Umgebung Forscher:innen zur Unterstiitzung ihrer Arbeit
Daten, Werkzeuge und Dienste veréffentlichen, finden und wiederverwenden konnen.
Die EOSC basiert auf vorhandenen Infrastrukturen und Diensten, die von der Europi-
ischen Kommission, den Mitgliedstaaten und den Forschungsgemeinschaften unter-
stiitzt werden (wie u.a. DFG, IQB) (NFDI 2023). Vor diesem Hintergrund scheint es
weniger sinnvoll, lokale Archive aufzubauen. Vielmehr wire es aus meiner Sicht wiin-
schenswert, die zahlreichen und wertvollen Ergebnisse der BWP so aufzubereiten,
dass sie (ggf. tiber die national bereits involvierten Institutionen) gleich im Nationalen
und Europidischen Netzwerk integriert werden, wobei dieses als Ausgangspunkt, Un-
terstiitzung, Orchestrierung und Dissemination genutzt wird.
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Es stellen sich weitere Fragen:

« Findet sich ein Konsens zu ausgewihlten Fokusthemen, wie fiir ,implizites Wis-
sen“?

« Inwieweit sind die Kolleginnen uund Kollegen der BWP bereit, trotz z.T. sehr
unterschiedlicher Fragestellungen sowie paradigmatischer und methodischer
Zuginge etc. in einen hier beschriebenen Diskurs einzusteigen und ihr Wissen
in solchen Netzwerken zu teilen?

« Inwiefern erlauben es die strukturellen Bedingungen (u.a. Wissenschaftszeitge-
setz), dass Nachwuchswissenschaftler:innen fiir ein Fokusthema Expertise auf-
bauen und diese dann auch gewinnbringend in Folgeprojekten einsetzen kénnen
(Berding, S.199-200)>

« Inwiefern kann die ,Masse“ an verfiigbarem Wissen zeitgerecht fiir Projektbean-
tragungen, Forschungsinitiativen etc. aufgearbeitet werden (Berding, S. 201)?

« Inwiefern ergibt der Aufbau einer hier diskutierten Forschungsinfrastruktur se-
parat fiir die BWP Sinn oder ist eine nationale Verortung ausgehend vom BiBB
mit einer Verlinkung zu vergleichbaren internationalen Strukturen nicht sinn-
voller und schneller, um einerseits auf das ,Weltwissen“ zugreifen zu kénnen
und andererseits international sichtbar zu werden?

5  Abschlieffende Bemerkungen

Die in Berdings Impulsbeitrag geforderte Verschiebung im Gegenstandsbereich der
BWP hin zu einer stirkeren Fokussierung des ,impliziten Wissens*“ sehe ich nicht als
ein ,Aushandlungsergebnis“ verschiedener konkurrierender theoretischer Modellie-
rungen der beruflichen Handlungsfihigkeit, sondern vielmehr als notwendige Prag-
matik, da die Grundlagen einer bisher guten Planungs- und Regulationssicherheit auf-
grund der dynamischen Verinderungen in unserer Gesellschaft, Wirtschaft, Politik
und Technologielandschaft nicht mehr gegeben sind. Das heif3t, fiir viele berufliche
Anforderungen reicht unser kodifiziertes (explizites) Wissen nicht mehr aus, sodass
wir auf andere Wissensformen (inkl. des impliziten Wissens) zuriickgreifen und
neues Wissen schopfen miissen. Dabei sollten wir die Berufsbildungslandschaft wei-
ter erkunden, noch nicht erschlossene Felder bearbeiten und dabei vielfiltige Designs
und Forschungsmethoden — auch abseits des ,Mainstreams“ — verfolgen. Eine For-
schungsinfrastruktur mit internationaler Vernetzung kann hier hilfreich sein.

Vielen Dank an Florian Berding, der uns einen wichtigen Impuls fiir die weitere Arbeit
in der BWP gegeben hat.
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Beispiele der Binnen- und Aufdenlegitimitit
der Berufs- und Wirtschaftspadagogik —
Perspektiven einer Nachwuchswissen-
schaftlerin auf alte, aber bis heute aktuelle
Diskurse

S1LKE LANGE

Zusammenfassung

Uber das Selbstverstindnis der Disziplin Berufs- und Wirtschaftspadagogik ist in der
Vergangenheit viel geschrieben worden. Der Beitrag nimmt die Perspektive einer
Nachwuchswissenschaftlerin auf die eigene Disziplin ein und skizziert offene Fragen,
mogliche Herausforderungen und eigene Perspektiven. Dabei wird der Fokus auf je-
weils ein ausgewihltes Thema der Binnen- und Auflenlegitimitit der Disziplin BWP
gelegt. In Bezug auf die Binnenlegitimitit wird die Disziplinbezeichnung diskutiert,
die bis heute existierende Differenzlinien reprisentiert. Hinsichtlich der Auflenlegiti-
mitit wird tiber die berufliche Lehrerbildung als ,Kerngeschift“ der BWP die Notwen-
digkeit empirischer Lehrerbildungsforschung als Berufsbildungsforschung herausge-
arbeitet.

Schlagworte: Berufs- und Wirtschaftspidagogik, Disziplinentwicklung, berufliche
Lehrerbildung, Binnen- und Auflenlegitimitit

Abstract

Much has been written in the past about the constitution of the discipline of vocational
education and training. This article takes the perspective of a junior researcher on her
own discipline and outlines open questions, possible challenges and her own perspec-
tives. The focus is placed on a selected one of the internal and external legitimacy of the
discipline of VET. With regard to internal legitimacy, the disciplinary designation is
discussed, which represents lines of difference that still exist today. With regard to ex-
ternal legitimacy, the necessity of empirical teacher education research as VET re-
search is elaborated via vocational teacher education as the “core business” of the disci-
pline of VET.

Keywords: vocational education and training, discipline development, professional
teacher education, internal and external legitimacy
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1  Einleitung

Uber das Selbstverstindnis der Disziplin Berufs- und Wirtschaftspiddagogik (BWP) ist
in der Vergangenheit viel geschrieben worden (vgl. z. B. Biichter et al. 2009; Kell 2014).
Fiir Ulrich Pleifs (1986, S.79f.) — (Mit-)Namensgeber und Stifter der Stiftung, die die-
sen Band initiiert hat — war , das Nachdenken iiber das wissenschaftliche Tun“ stets
verbunden ,mit der von Fachvertretern ausgeiibten Forschung und Lehre“. Mit dem
10. Jubildum der Stiftung wird diese Selbstreflexion iiber die eigene Disziplin wieder
angeregt.

Dieser Beitrag skizziert den Blick einer Nachwuchswissenschaftlerin auf die
eigene Disziplin. Es handelt sich um eine individuelle Perspektive und ausdriicklich
nicht um eine objektive Zustandsbeschreibung der Disziplin. Als Nachwuchswissen-
schaftlerin wire es wohl auch anmaflend, eine objektive Zustandsbeschreibung der
eigenen Disziplin vorzulegen, ohne entsprechende empirische Daten zu erheben und
auszuwerten. Gleichwohl bietet die Perspektive von Nachwuchswissenschaftlerinnen
und -wissenschaftlern neue Impulse fiir die Selbstverstindnisdebatten und vor allem
fuir die Frage nach der Sozialisation des wissenschaftlichen Nachwuchses im eigenen
Feld. Insofern soll der Beitrag aufzeigen, an welchen Stellen sich aus dieser spezifi-
schen Perspektive offene Fragen ergeben, wo eigene Entwicklungsperspektiven liegen
und wo Gefahren fiir die Disziplin und ihre Entwicklung gesehen werden.

Hiufig wird fiir Auseinandersetzungen mit der eigenen Disziplin auf wissen-
schaftssoziologische Ansitze und Konzepte zuriickgegriffen. Die Argumentation in
diesem Beitrag wird anhand der von Lepsius (1990, S.288) vorgelegten Merkmale der
Binnen- und Aufdenlegitimitit einer Disziplin gefiihrt, dabei sollen jedoch nicht ver-
schiedene Kriterien der Binnen- und Auflenlegitimitit diskutiert werden, da dazu be-
reits ein anderer Beitrag geschrieben und zur Begutachtung eingereicht wurde. In die-
sem Beitrag wird jeweils nur ein Beispiel der Binnen- und AufRenlegitimitit fokussiert,
mit dem sich der Beitrag intensiver auseinandersetzt, ihn aus der heutigen Sicht und
der spezifischen Perspektive einer Nachwuchswissenschaftlerin reflektiert und offene
Fragen formuliert. Auf der Grundlage der Darstellungen wird im letzten Kapitel kurz
die eigene Perspektive auf die Disziplin der BWP zusammenfassend skizziert und
eigene Entwicklungsperspektiven abgeleitet.

2  Derdisziplinadre Blick nach innen — Selbstverstindnis-
debatten der BWP im Spiegel ausgewaihlter Literatur

Fuir wissenschaftliche Disziplinen gilt die Auseinandersetzung mit ihrem Selbstver-
stindnis als Teil der wissenschaftlichen Arbeit: , Eine Wissenschaft, zumal eine Geis-
teswissenschaft, die diese ihre eigene Historizitit nicht immer mitdenkt und zu kliren
sucht, wird blind an sich selbst“ (Stratmann & Bartel 1975, S. XIV). Fiir Reinisch (2009,
S.13f.) gehort es zur ,,,normalen‘ Wissenschaft, dass sich die Angehérigen der entspre-
chenden Disziplin immer wieder selbst ihren Grundlagen vergewissern, diese gegebe-
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nenfalls weiterentwickeln und dabei die Passfihigkeit disziplinfremder Konzepte [...]
an Hand dieser Grundlagen priifen“. Fast genauso hiufig, wie iiber die Verfasstheit
der Disziplin und die Notwendigkeit von Selbstverstindnisdebatten geschrieben wird,
wird das Fehlen derselben angemahnt (vgl. z. B. Kell 2014, S.52). Zabeck (1992, S. II)
befiirchtet sogar eine ,Verflachung des wissenschaftstheoretischen Problembewuf3t-
seins in unserer erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin“. Denn letztlich trigt die
Auseinandersetzung mit der eigenen Disziplin auch dazu bei, das Denken und Han-
deln des wissenschaftlichen Nachwuchses ,,,zu disziplinieren‘ [...], sie sollen es lernen,
die ,Welt‘ durch die ,disziplinire Brille‘ zu betrachten und sich méglichst dauerhaft an
die von ihnen gewihlte Disziplin zu binden* (Reinisch 2009, S.5).

In der berufs- und wirtschaftspadagogischen Diskussion um das eigene Selbstver-
stindnis dominiert — wie in den Erziehungswissenschaften insgesamt (vgl. Tenorth
1990) — ein wissenschaftsphilosophischer und -theoretischer Zugang (vgl. Klusmeyer
2001, S.3), mit dem eine immerwihrende Aufforderung zur Wiederaufnahme und
Weiterfithrung der Selbstthematisierungsdebatten verbunden wird (vgl. z. B. Biichter
2017, S.25; Klusmeyer 2001, S. 5). Empirische und vor allem empirisch-quantitative Ar-
beiten, die sich auf ,interdisziplinir anerkannte [] und tibliche [] Indikatoren der Wis-
senschaftsforschung und der dort entwickelten Mafle zur Messung der wissenschaft-
lichen Produktion“ (Tenorth 1990, S.19) beziehen, sind dagegen innerhalb der BWP
eher selten (vgl. z. B. Klusmeyer 2001; S6ll 2016; Jahn 2021) und kénnen bisher kein
Gesamtbild der Lage der BWP zeichnen.

Als neuralgische Punkte der bisherigen Selbstthematisierung der Disziplin BWP
arbeitet Buichter (2017, S.11f.) das Verhiltnis der BWP zur Erziehungswissenschaft
und ihre paradigmatische Orientierung sowie die Verflochtenheit mit der Politik he-
raus. Zu erginzen ist die Auseinandersetzung mit der eigenen Geschichte (vgl. Pleif’
1973) und die Verstindigung iiber disziplinire Grundbegriffe (vgl. Buichter 2017, S.19).
Dabei werden immer wieder die disziplinire Identitit (vgl. z. B. Lempert 2009; Lisop
2009) und die Zukunftsfihigkeit der Disziplin infrage (vgl. z.B. Lisop 2010) oder gar
ihr baldiges Ableben in Aussicht gestellt (vgl. Bank 2009) — kein schoner Ausblick fur
den wissenschaftlichen Nachwuchs. Doch , Krisenlamenti und Identititsprobleme der
Berufs- und Wirtschaftspiadagogik sind genauso alt, wie die Disziplin selber” (Biichter
etal. 2009, S.1). Reinisch (2009, S. 14) kommt zu dem Schluss, ,dass es fiir einen Nach-
ruf auf die Berufs- und Wirtschaftspidagogik wirklich keinen ernsthaften Anlass gibt*.

3  Binnenlegitimitit: Zur Doppelbezeichnung der Disziplin

Eine seit der universitiren Etablierung der Disziplin bzw. der Disziplinen wiederkeh-
rende Frage bezieht sich auf die Bezeichnung der Disziplin selbst (vgl. z. B. Pleifs 1986;
Kell 2014). Fur die Identititsbildung ist der Name einer wissenschaftlichen Commu-
nity nicht von geringer Bedeutung, er spiegelt i.d.R. den wissenschaftlichen For-
schungsgegenstand wider, der zusammen mit Wertvorstellungen und Forschungsme-
thoden den disziplindren Kern bildet (vgl. Lepsius 1990). Der Name ,Berufs- und
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Wirtschaftspadagogik” als Bezeichnung fiir die Disziplin kann heute als etabliert gel-
ten (vgl. z. B. Sektion BWP 2014), wobei die Bezeichnung gleichermaflen erkennen
lisst, ,dafd hier zwei urspriinglich getrennte Traditionsstringe zusammengefiihrt wor-
den sind“ (Lange o.]., S.2). Die Differenzlinien beider Teildisziplinen finden wir bis
heute.

Die Berufs- und die Wirtschaftspadagogik entwickelten sich als zunichst unab-
hingige Disziplinen mit Bezug zur Handels- bzw. Gewerbelehrerausbildung. Als Aus-
gangspunkt der Wirtschaftspadagogik gilt die Handelsschulpadagogik (vgl. Pleifd 1973,
S.671t), erst ab 1936 etablierte sich die Bezeichnung , Wirtschaftspidagogik*, die nach
Pleif (ebd., S.226) jedoch nicht ,methodologischen Uberlegungen“ entsprang, son-
dern dem Zeitgeschehen geschuldet war, in dem der Ausdruck ,Handel“ zunehmend
durch das Wort , Wirtschaft“ verdringt wurde. An anderer Stelle argumentiert Pleif
(1986, S.87) mit Bezug auf Friedrich Feld, dass ,die Berufserziehung ihren Nieder-
schlag in der Berufspidagogik [finde, Erg. D. A.], doch erweitere sich diese Disziplin
zur Wirtschaftspadagogik, weil Erziehung zum Beruf zugleich Erziehung zur Wirt-
schaft und in der Wirtschaft als der materiellen und kulturellen Leistungssphire [sic!]
des Berufes bedeute. Damit wurde die Berufspidagogik von der Wirtschaftspidagogik
assimiliert [...].“

Parallel zu diesen Entwicklungen etablierte sich nach vielen Jahren unterschied-
licher Ausbildungsansitze (vgl. Georg & Lauterbach 1979, S. 241f.) die Gewerbelehrer-
ausbildung zunichst an Berufspidagogischen Instituten unterhalb der Hochschulen
(vgl. Bonz 2000). Dass ,die Gewerbelehrer erst fiinf Jahrzehnte nach den Handelsleh-
rern zum Studium an die Hochschulen gelangten®, wirkte sich ,auf die Disziplinbil-
dung als time-lag” aus (PleiR 1986, S.103).2 Spitestens mit der Etablierung der Gewer-
belehrerbildung an den westdeutschen Universititen (vgl. Sommer 1992) ist die
Beziehung zwischen der sich als Berufspidagogik etablierenden Disziplin mit der
Kernaufgabe der Gewerbelehrerbildung und der Wirtschaftspidagogik von hoher Re-
levanz und damit zusammenhingend auch Bezeichnung und Forschungsgegenstand
der Disziplin(en) sowie Gegenstand der Diskussionen.

Lobner (1963, S.493) ging beispielsweise von einer eigenstindigen Teildisziplin
der Wirtschaftspidagogik (als Spezialpddagogik) aus, die neben anderen Spezialpida-
gogiken wie der , Arbeits- und Berufspidagogik, Betriebs-, Industrie- und Technikpada-
gogik“ steht. Zwischen diesen speziellen Pidagogiken ,lassen sich schwerlich klare
Grenzen finden, zumal alle diese piddagogischen Teildisziplinen hiufig bei ihren Un-
tersuchungen von den gleichen Erfahrungsobjekten ausgehen und dieselben Tatbe-
stinde — nur unter verschiedenen Aspekten — bearbeiten“. Dorschel (1971, S.23) sah
dagegen im Begriff der Wirtschaftspadagogik ,zweifelsfrei [...] die angemessene Be-

1 In Friedrich Felds Werk ,Grundfragen der Berufsschul- und Wirtschaftspidagogik“ taucht — nach Ulrich Pleif (1986, S. 87)
erstmals — die Disziplinbezeichnung ,Berufs- und Wirtschaftspidagogik* (Feld 1928, S.10) auf, der er eine kultur- und
lebenskundliche Grundlegung zuschreibt. Ulrich PleiR (1986, S.87) interpretiert diese Wortschépfung jedoch als Aus-
druck dessen, , daf Feld selber noch ein Suchender war* und schliellich den fiir Pleif3 richtigen Schluss zog, die Berufs-
padagogik der Wirtschaftspadagogik unterzuordnen.

2 Eine umfassende historische Aufarbeitung der Entwicklungsprozesse einschlieRlich ihrer Bedeutung fiir die Disziplin der
Berufspidagogik — dhnlich wie Pleif} sie 1973 fiir die Wirtschaftslehrerbildung und Wirtschaftspiddagogik vorgelegt hat —
steht bis heute aus.
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zeichnung fiir eine erziehungswissenschaftliche Disziplin [...], die alle Erziehungs-
und Bildungsfragen der wirtschaftenden Menschen insbesondere auch in allen wirt-
schaftlichen Betrieben, Institutionen und Wirtschaftsschulen unter Einschlufl aller
Altersstufen und beider Geschlechter untersucht“, und ordnete die Berufspidagogik
der Wirtschaftspidagogik unter.

Zabeck (1965, S.824) hielt dagegen, dass sich die Wirtschaftspidagogik ,bisher
schon so gut wie ausschlieRlich mit wirtschaftsberuflicher Erziehung auseinanderge-
setzt“ und es zu Beginn ihrer Disziplinbildung versdumt habe, ,eigene Fragestellun-
gen‘ genauer zu bestimmen und damit das zu kennzeichnen, was ganz allgemein
Wissenschaften voneinander zu unterscheiden pflegt, nimlich ihren spezifischen wis-
senschaftskonstituierenden Aspekt. [...] Das diirfte die tiefere Ursache dafiir sein, daf
die Wirtschaftspadagogik bis zur Mitte der sechziger Jahre keinen deutlich umrisse-
nen wissenschaftstheoretischen Standort fand“ (Zabeck 1992, S.144). Die mit der em-
pirischen Wende der Erziehungswissenschaft systematisch begriindete Teildisziplin
der BWP widmet sich ,dem breiten Realititsausschnitt [...], in dem sich wirtschafts-
berufliche Erziehung ereignet bzw. in dem Phinomene aufzutreten pflegen, die fur
wirtschaftsberufliche Erziehung relevant sind“ (ebd).

Bis heute scheint das Verhiltnis von Berufspidagogik und Wirtschaftspidagogik
nicht abschliefend geklirt bzw. scheinen die Differenzen beider Stringe innerhalb der
BWP bis heute zumindest in Teilen erhalten zu sein (vgl. Reinisch 2009, S.6). Bei-
spielsweise zeigt sich das an Studiengangbezeichnungen, in Kassel etwa werden bis
heute Studienginge fir Wirtschaftspidagogik und Berufspidagogik differenziert,
wenngleich beide im erziehungs- und berufsbildungswissenschaftlichen Studium
weitreichende Uberschneidungen aufweisen. Dariiber hinaus wird in einfithrenden
Werken zwischen den Teildisziplinen differenziert (vgl. z. B. Wilbers 20223). Letztlich
zeigen sich die Differenzlinien zwischen BWP sogar in dem Zeugnis des aktuellen
Selbstverstindnisses der Disziplin, dem Basiscurriculum fiir das Studienfach BWP
(Sektion BWP 2014). Hier wird einleitend mitgeteilt, dass die von der Sektion BWP
eingesetzte Arbeitsgruppe aus Mitgliedern aus den Bereichen Wirtschaft, Technik und
Gesundheit bestand (vgl. ebd., S.1). Insofern sei als Nachwuchswissenschaftlerin die
Frage gestattet: Sollen damit Differenzlinien tradiert werden? Bzw. wie soll unter sol-
chen Vorzeichen eine gesamtdisziplinire (erziehungswissenschaftliche) Sozialisation
und Identititsbildung erfolgen?

Interessant werden diirften die Differenzen der Disziplin zukiinftig sicherlich mit
Blick auf die sich etablierende Pflege- und Gesundheitspidagogik, die (bisher?) zwar
der BWP zugeordnet wird (vgl. Wilbers 2022, S.5), aber an vielen Stellen ihre ,Beson-

3 Karl Wilbers (2022, S.4f.) differenziert den Gegenstand der Berufsbildung in drei Subjektbereiche: Den ersten Subjektbe-
reich, die kaufminnische Bildung, ordnet er der traditionellen akademischen Disziplin der Wirtschaftspidagogik zu und
grenzt von ihr die ,6konomische Bildung als Teil der Allgemeinbildung ab [Erg. d.A], die sich auf allgemeinbildende
Schulen bezieht (S. 4). Als zweiten Subjektbereich versteht er die gewerblich-technische Bildung, die er der traditionellen
akademischen Disziplin der Berufspidagogik zuordnet und von der er die technische Bildung als Teil der Allgemeinbil-
dung abgrenzt. Die zusammenfassende Bezeichnung der BWP begriindet er mit der zunehmenden Schwierigkeit der
»klaren Unterscheidung zwischen kaufméannischem und gewerblich-technischem Handeln* (S.5) infolge der modernen
Informationstechnik. Den dritten Subjektbereich der Bildung im Bereich der personenbezogenen Dienstleistungen ord-
net er dieser zusammengefassten Disziplin der BWP zu.
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derheiten“ gegentiber der BWP betont (vgl. Reiber & Remme 2009) oder fiir die Diszi-
plinbezeichnung ,neben dem Wortteil Wirtschaft den Wortteil Gesundheit ins Spiel
bringen“ will (Arens & Brinker-Meyendriesch 2020, S. 17). Fuir den Diskurs um die Be-
zeichnung der Disziplin BWP bringt Volker Bank (2009, S.16) mit der Internationali-
sierung ein weiteres, schwer von der Hand zu weisendes Argument ein, nimlich dass
die Ubersetzung der Funktionsbezeichnung BWP ,nicht einmal niherungsweise das
wiedergeben [kann, Erg. d. A.], was im Deutschen mit ,Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik‘ gemeint sein konnte [...].

4  Auflenlegitimitit: Zur Lage der Lehrerbildung als
Ausgangspunkt der BWP

Wie die Ausfithrungen zur Binnenlegitimitit der BWP im letzten Kapitel bereits ge-
zeigt haben, ist die Disziplin BWP, wenn auch auf unterschiedlichen Wegen, aus der
Notwendigkeit der pidagogischen Ausbildung der Handels- und Gewerbelehrkrifte
entstanden (vgl. Georg & Lauterbach 1979, S.24ff; Lange o.]., S.176f,; Pleif 1973,
S.11{f) und erfihrt in dieser bis heute — wenn auch nicht mehr ausschlieflich — ihre
Auflenlegitimitit. In Bezug auf ihren Gegenstand hat sich die Disziplin von einer zu-
nichst auf die didaktisch-unterrichtsmethodischen und (fach-)schulbezogenen Diszi-
plin (vgl. Lisop 1976, S.42; Pleif’ 1973, S.114{f.; Zabeck 1992, S.143) zu einer Disziplin
mit einem breiten Gegenstandsbereich entwickelt (vgl. Klusmeyer 2001; Jahn etal.
2021), der sich nicht auf (berufs-)schulbezogene Themen- und Fragestellungen der be-
ruflichen Erziehung und Bildung begrenzt, weshalb sich die Disziplin tiber die beruf-
liche Lehrerbildung hinaus Auflenlegitimitit erschliefRen konnte.

Die Lehrerbildungsfrage fiir das berufsbildende Schulwesen entstand mit der
Griindung von Fortbildungsschulen (vgl. Bonz 2000, S. 26; Pleifd 1973, S.241t), an de-
nen in der Anfangsphase Volksschullehrkrifte, Realschullehrkrifte oder Fachkrifte
aus der betrieblichen Praxis fiir den Unterricht eingesetzt wurden (vgl. Bonz 2000,
S.26; Pleif 1973, S. 32). Diese Form der Lehrkrifterekrutierung galt jedoch nur als In-
terimslosung (vgl. Pleifd 1973, S. 32), nach und nach wurden Volksschullehrerseminare
entsprechend erweitert, selbststindige Seminare fiir Fortbildungsschullehrer einge-
richtet oder Studienginge fiir Fortbildungsschullehrer konzipiert und durchgefithrt
(vgl. Bonz 2000, S.27; Pleif} 1973, S.33ff)). ,Sogenannte Direkteinsteiger, also Lehr-
krifte, die den Unterricht in beruflichen Schulen zunichst ohne vorherige padago-
gisch-didaktische Ausbildung {ibernahmen, gab es am Ende dieser Zeit [gemeint ist
die Anfangsphase der Fortbildungsschule, die mit dem Ende der Weimarer Republik
als abgeschlossen galt, Erg. d. A.] nicht mehr“ (Bonz 2000, S.27), auf sie wurde und
wird aber in der Folgezeit bis heute regelmifig zuriickgegriffen (vgl. Bonz 2000; Lange
2019).

Wihrend die Handelslehrerausbildung sich iiber die Handelshochschulen an den
Universititen etablierte (vgl. Pleifd 1973, S. 36 ff.), entwickelte sich fiir die Gewerbeleh-
rerausbildung die unterhalb der Hochschule angesiedelte Struktur der Berufspidago-
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gischen Institute (vgl. Bonz 2000, S.28), die nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges
an die Universititen tiberfithrt wurde (vgl. ebd., S. 26). Fiir die erziehungswissenschaft-
lichen Ausbildungsanteile zeichnet bis heute die BWP verantwortlich, wobei die beruf-
liche Lehrerbildung als ihr ,Kerngeschift (Reinisch 2009, S. 6) gilt. Mit dem immer
wiederkehrenden Problem des Lehrkriftemangels fiir die berufsbildenden Schulen
(vgl. z. B. Bonz 1992; Reinisch 2003; Lipsmeier 2014; Lange 2020) gerit dieses Kernge-
schiftin eine Problemlage, konkret das Problem, zu wenig Absolventinnen und Absol-
venten ,zu produzieren“. Zur Uberwindung des Lehrkriftemangels werden wieder-
kehrend verschiedene Maflnahmen diskutiert, mit denen dem Lehrkriftemangel
begegnet werden soll. Die Universititen stehen dabei in Bezug auf die Angebotsstruk-
turen und die Abbruchquoten im Fokus. Neben der Differenzierung der Studienange-
bote (vgl. Porcher & Trampe 2021) an den Universititen und mittlerweile auch Fach-
hochschulen zihlen die sogenannten Sondermafinahmen der Einstellung von Quer-
und Seiteneinsteigern zu den gingigen Maflnahmen (vgl. Lange & Frommberger
2019).

Die Differenzierung der Studienangebote kann als Reaktion auf die sinkenden
Studierendenzahlen (vgl. Lange & Siilflow 2017) bei gleichzeitig hohem und steigen-
dem Bedarf an berufsbildenden Lehrkriften sowie verschiedene statusbezogene Per-
spektiven auf das berufliche Lehramt (vgl. Ziegler 2020) interpretiert werden. Der Aus-
differenzierungsgrad der Studienangebote ist mittlerweile derart komplex, dass sie
sich kaum noch mit gingigen Merkmalen von Studienangeboten beschreiben lassen
(vgl. Porcher & Trampe 2021). Uber Studienprogramme in Kooperationen mit Fach-
hochschulen sollen beispielsweise Studierende fiir ein berufliches Lehramtsstudium
gewonnen werden, die nicht {iber eine allgemeine Hochschulreife verfiigen, sondern
iiber berufliche Qualifizierungen den Weg an die Hochschule finden (vgl. z. B. Fak-
hauer 2012, S.286). Grundlage solcher Programme bildeten die vom Wissenschaftsrat
immer wieder vorgetragenen Argumente, die Fachhochschulen seien in die (beruf-
liche) Lehrerbildung einzubinden (WR 1993, S. 32; 2001, S. 59) und , die berufsfeldspe-
zifischen, didaktischen und pidagogischen Kompetenzen von Fachhochschulen unter
Berticksichtigung linderspezifischer Gegebenheiten stirker als bislang fiir die Lehrer-
bildung fruchtbar zu machen“ (WR 2010, S.48). Dass solche Angebote die ,historisch
bedingte] funktionale Existenzgrundlage“ (Bank 2009, S.7) bedrohen, wird bereits pro-
phezeit: ,Das eine oder andere Modul wird man eben stets auch ohne Berufs- und
Wirtschaftspiddagogen bereitstellen konnen“ (ebd.). Studienmodelle wie das erzie-
hungswissenschaftliche Kernstudium, in dem Studierende fiir das Lehramt an berufs-
bildenden Schulen den erziehungswissenschaftlichen Studienteil (ohne die Fachdidak-
tik der beruflichen Fachrichtung) mit wenigen verpflichtenden Modulen in der BWP
absolvieren konnen, oder Studienprogramme wie an der Universitit des Saarlandes,
wo ein Bachelor- und ein Masterstudiengang (mit Lehramtsoption) , Wirtschaftspida-
gogik“ angeboten werden ohne eine in der Denomination in der BWP ausgewiesene
Professur, geben Bank Recht in seiner Prognose. Zwar handelt es sich dabei bisher um
Einzelfille, die jedoch Wege aufzeigen.
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Analysen der Qualifikationsstrukturen der Lehrkrifte an den berufsbildenden
Schulen (vgl. Lange 2019) zeigen, dass die Rekrutierung von sogenannten Seiteneinstei-
gern, also Personen, die Unterricht an den berufsbildenden Schulen ohne vorherige
piadagogisch-didaktische Ausbildung tibernehmen, keine Sondermafinahme mehr dar-
stellt, sondern sich zu einem Standardmodell der Personalgewinnung entwickelt hat
(vgl. Lange & Frommberger 2019, S.140f,; Lange 2020, S. 395). Zur (Nach-)Qualifizie-
rung solcher Seiteneinsteiger werden in den Lindern unterschiedliche Strategien ver-
folgt (vgl. Klemm 2019). ,Das Feld der Programme ist bundesweit uniibersichtlich —
nicht zuletzt auch deshalb, weil die Begrifflichkeiten unterschiedlich genutzt werden
und die Moglichkeiten von den Absolventenzahlen der Lehramtsstudienginge, den
konjunkturellen Entwicklungen und dem demographischen Wandel abhingen“ (Lange
& Frommberger 2019, S. 140). Nur teilweise werden die Programme in Kooperation mit
den lehrerbildenden Hochschulen und damit den hauptamtlichen Vertretern der BWP
durchgefiihrt. Auch diese Wege tragen dazu bei, den mithsam erworbenen Professiona-
lisierungsanspruch der BWP in der beruflichen Lehramtsausbildung zu unterlaufen.

Zuletzt haben die Uberlegungen in Schleswig-Holstein und Nordrhein-Westfalen
fiir Diskussionen in der Sektion BWP gesorgt, wobei sich die wissenschaftlichen Ak-
teure nach meinem Dafiirhalten iiber die Beurteilung der Vorstofe einig sind. Schles-
wig-Holstein hat mit dem Direkteinstieg ein neues Lehramt fiir die berufsbildenden
Schulen geschaffen, das sich an Bachelorabsolventinnen und -absolventen in Mangel-
fichern richtet (Schleswig-Holstein 2022). Mittlerweile sind andere Linder diesem
Vorbild gefolgt (vgl. z. B. Sachsen-Anhalt o.].). In Nordrhein-Westfalen diskutiert man
dagegen eine Ausweitung der Ausbildung von Lehrkriften fiir die berufsbildenden
Schulen an den Fachhochschulen (SPD 2021, S.2), um der vor dem Hintergrund des
eklatanten Lehrkriftemangels ,drohende[n] Bildungskatastrophe“ vorzubeugen. Mit
diesen politischen Schritten sind nicht nur laufbahnrechtliche Errungenschaften im
Lehramt an berufsbildenden Schulen, sondern auch der Professionalisierungsan-
spruch der BWP in den beruflichen Lehramtsstudiengingen (vgl. Sektion BWP 2020)
und die Nachwuchssicherung der berufs- und wirtschaftspidagogischen Disziplin ge-
fihrdet.

5  Eigene Perspektiven und Ausblick

Das Selbstverstindnis der BWP zu erfassen und zu beschreiben, ist kein einfaches Un-
terfangen. Der Mangel an empirischen Studien iiber die eigene Disziplin erschwert die
Auseinandersetzungen. An dieser Stelle findet sich bereits ein erster Ankniipfungs-
punkt fiir die eigene wissenschaftliche Arbeit. Mit Verweis auf Reinisch (2009, S.13f.)
sollte es zur normalen wissenschaftlichen Arbeit gehéren, sich mit den eigenen diszi-
pliniren Grundlagen auseinanderzusetzen. Damit ist fiir mich konkret nicht nur die
Aufarbeitung der einschligigen Diskurse unter dem erziehungswissenschaftlichen
Fokus gemeint, sondern auch die empirische Auseinandersetzung mit der eigenen
Disziplin. Die mit den Standortanalysen begonnenen Arbeiten an der Universitit Os-



Silke Lange 241

nabriick (vgl. Porcher & Trampe 2021) sind fortzuftihren, um einen differenzierteren
Blick in die Studiengangkonzeptionen und damit diese Form der diszipliniren Soziali-
sation der Studierenden zu gewinnen.

In Bezug auf die Binnenlegitimitit wurde die Disziplinbezeichnung als Diskus-
sionspunkt gewihlt, weil sie fiir die Identititsbildung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses eine hohe Relevanz aufweist, bis heute jedoch Differenzlinien der Disziplin
betont. Wie Rebmann et al. (2011, S. 1) schreiben, sollten die Teildisziplinen ,stirker als
bisher aufeinander bezogen werden. Dies konnte einerseits neue wissenschaftliche
Fragestellungen befordern helfen, scheint aber andererseits auch notwendig, um die
Praxis mitgestalten zu kénnen.“ Die berufsbereichsbezogene Differenzierung scheint
fiir die Entwicklung der Disziplin nicht zutriglich. Dass die Fragestellungen innerhalb
einer Disziplin differenzieren und eine Gliederung der Disziplin erforderlich machen
(vgl. z. B. DFG 1990, S. 20{.), ist nachvollziehbar, die fachliche Dimensionierung dieser
Gliederung, die sich letztlich sogar in der Disziplinbezeichnung niederschligt, scheint
zunichst jedoch weniger offensichtlich. Fir Studierende kann diese Dimensionierung
mitunter verwirrend oder gar nachteilig sein, wenn sie sich nur in der ihnen mit der
beruflichen Fachrichtung eigenen Dimension der berufsfachlichen Ausbildung bewe-
gen, weil dann der Blick auf berufliche Erziehungs- und Bildungsprozesse eingeengt
auf einen spezifischen Berufsbereich bleibt. Auch fiir Nachwuchswissenschaftlerin-
nen und -wissenschaftler trigt eine solche berufsfachliche Dimensionierung m. E.
nicht zur Entwicklung einer disziplinbezogenen (erziehungswissenschaftlichen) Iden-
titit bei, was Diettrich & Vonken (2009, S.3) mit folgenden Worten anschaulich be-
schreiben: Die Disziplin besteht ,aus ihrer Professionalisierungsgeschichte heraus
auch aus Forschenden und Lehrenden mit unterschiedlichsten Vitae [...], die sich ir-
gendwo zwischen Pidagogen und Okonomen, zwischen Philosophen und Ingenieu-
ren etc. verorten lassen.“ Fiir mich sind gerade die sich aus den verschiedenen Berufs-
bereichen ergebenden Differenzen der beruflichen Erziehung und Bildung spannend,
denen wir uns in der Disziplin m. E. differenzierter widmen sollten, einerseits um die
Theorie der beruflichen Bildung (und nicht nur der dual-beruflichen Bildung) weiter-
zuentwickeln und andererseits, um Wirkungsweisen verschiedener Organisations-
strukturen der beruflichen Bildung und Erziehung in den Blick zu nehmen. Zumin-
dest ich sehe hierin fiir mich ein Entwicklungsfeld.

Als Problem der Auflenlegitimitit wurde die berufliche Lehrerbildung als ,Kern-
geschift“ der BWP skizziert, das durch eine starke Ausdifferenzierung sowie politische
Bestrebungen der auleruniversitiren Qualifizierungen von angehenden Berufsschul-
lehrkriften in Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften und Vorbereitungssemi-
naren moglicherweise in ,Gefahr“ gerit. Ohne die Schwarzmalerei von Bank (2009,
S.7) hinsichtlich des Wegfalls der , funktionalen Existenzgrundlage“ aufgreifen zu wol-
len, denn eine alternative Méglichkeit der beruflichen Lehramtsausbildung muss nicht
zwangsweise mit dem Verfall des traditionellen Ausbildungsmodells einhergehen,
spitzt sich in dieser Situation das Problem der fehlenden belastbaren empirischen Aus-
sagen zu Professionalisierungsanforderungen und Professionalisierungswegen fiir
das berufliche Lehramt zu. Ziegler (2020, S.537) hat hierauf bereits hingewiesen und
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gefordert, die berufliche Lehrerbildung als Teil der empirischen Berufsbildungsfor-
schung im weiteren Sinne zu verstehen: ,Ohne systematische Forschung tiber verglei-
chende Studien wird man letztendlich die Ursachen fiir die dauerhafte Mangelsitua-
tion in manchen Fichern und Fachrichtungen nicht ergriinden kénnen. Werden
jedoch ohne dieses Wissen wiederkehrende Sondermafinahmen ergriffen, haben
diese weiterhin mehr den Charakter eines wilden Stocherns im Nebel, als dass sie zu
nachhaltigen Verbesserungen fithren.“ Die bereits hervorgebrachte Vielfalt der Stu-
dienmodelle ist Zeugnis der fehlenden empirischen Evidenz. An diesem Punkt sehe
ich meinen kiinftigen Arbeitsschwerpunkt. Mit dem LBS-Monitor, einem lingsschnitt-
lichen Monitoring der professionsbezogenen Entwicklung von Studierenden des be-
ruflichen Lehramts, an dem sich Studierende von 37 Standorten beteiligt haben (vgl.
Lange & Frommberger 2022), liegt eine gute Arbeitsgrundlage vor, tiber vergleichende
Studien Aussagen zur Professionalisierung unserer Studierenden in unterschied-
lichen Studiensettings zu treffen. Die Arbeit mit den Daten steht derzeit am Anfang,
aktuell sind bereits drei Erhebungswellen durchgefithrt worden, eine weitere Erhe-
bungswelle ist geplant. Erste deskriptive Auswertungen* versprechen das Potenzial,
uns belastbare Befunde zu Professionalisierungswegen der angehenden Lehrkrifte fiir
die berufsbildenden Schulen zu liefern.
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Wirtschaftspadagogische Forschung zum
Lehrerhandeln unter der Perspektive eines
aufgeklart-pragmatischen Eklektizismus

FRANK ACHTENHAGEN

Zusammenfassung

Silke Lange betont zentral das Problem einer empirisch begriindeten Lehrerbildungs-
forschung. Mithilfe von neun Quellen wird der Ansatz eines aufgeklirt-pragmatischen
Eklektizismus vorgestellt und zur kritischen Priifung empfohlen.

Schlagworte: Eklektizismus, Lehrerbildung, empirische Forschung

Abstract

Silke Lange focuses on the problem of an empirically tested VET teacher education
project. As one possibility the approach of enlightened-pragmatic eclecticism is pre-
sented and recommended.

Keywords: eclecticism, VET teacher education, empirical research methods

1  Motive fiir einen Vorschlag zu eklektizistisch
akzentuierter Forschung

Fiir den Bereich wirtschaftspidagogischer Aulenlegitimitit stellt Silke Lange die Not-
wendigkeit empirischer Lehrerbildungsforschung heraus; denn deren Begriindetheit
und Ergebnisse entscheiden mafigeblich tiber die Akzeptanz des Studienfaches.

Das ,Basiscurriculum* (Sektion Berufs- und Wirtschaftspiadagogik 2014) vermit-
telt hier Ansatzpunkte, Fragen eines forschungsgestiitzten aufgeklirt-pragmatischen
Eklektizismus gewinnen zentrale Bedeutung.

Zentral ist dabei, welche Inhalte unter welcher Fragestellung in welchem Umfang
eine Lehrerbildungsforschung bestimmen sollten. Eine mdgliche Antwort kénnte
sein, fur unterrichtliches Handeln schliissige Entscheidungshilfen bereitzustellen und
diese in einem theoretischen Zusammenhang zu begriinden. Solche handlungsorien-
tierten theoretischen Annahmen hitten dann anzugeben, welche Handlungen unter
welchen Umstinden von welchen Personen mit Aussicht auf welchen Erfolg ausge-
fithrt werden sollten und kénnten. Zum Umfang solcher theoretischen Mafinahmen
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finden sich vielfiltige Vorschlige (vgl. Beck, Landenberger & Oser 2016; Abele, Deut-
scher, Nickolaus u. a. 2021).

Schwierig gestaltet sich die Beantwortung der Frage, welche Inhalte der Lehrerbil-
dung einzubeziehen wiren. Da es hier keine allgemein akzeptierten didaktischen Fest-
legungen gibt, liegen die entsprechenden Entscheidungen bei den fiir wissenschaft-
liche Fragen der Wirtschaftspidagogik verantwortlichen Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern: Auf welche Weise und wie sind welche Informationen heranzuzie-
hen bzw. miissen neu gefasst oder neu gewonnen werden? Das ist fiir mich genau die
Situation, in der ein aufgeklirt-pragmatischer Eklektizismus zum Tragen kommt, des-
sen Wiirdigung und Anwendung ich generell Akteurinnen und Akteuren der Berufs-
bildungsforschung empfehlen mochte. Zentral ist dabei, dass die unter einer explizi-
ten Zielbestimmung heranzuziehenden Forschungsergebnisse sorgfiltig empirisch
gepriift worden sind und auch weiter gepriift werden. Es geht also nicht darum, einer
primitiven Version von Eklektizismus zu folgen, wie sie abwertend beschrieben wird
als ,Ubernahme fremder Lehrsitze, der die Kraft fehlt, das Ubernommene miteinan-
der zu verschmelzen oder unter einem hoheren oder neuen Gesichtspunkt umzufor-
men“ (Nieke 1972, S.433).

Ohne einen Anspruch auf Vollstindigkeit zu erheben, will ich die Eklektizismus-
These anhand ausgewihlter Literatur veranschaulichen, die es m. E. verdient, gepriift zu
werden, wenn es um inhaltliche Fragen der Lehrerbildungsforschung geht. Grundlage
fur diese Auswahl sind personliche Erfahrungen bei der Konzeption von Lehrerbil-
dungsgingen, Wertungen der in den Blick genommenen Literatur, wissenschaftliche
Stellungnahmen zur Auswahl und Beriicksichtigung einschligiger Forschungsergeb-
nisse sowie Erfolgsabschitzungen aufgrund politischer, sozialer und 6konomischer
Kriterien fuir den infrage kommenden Kontext.

Die Problematik soll beispielhaft dargestellt werden. Zu diesem Zweck seien
neun Arbeiten herangezogen, fiir die ich in eklektizistischer Weise behaupte, dass es
zielfiihrend wire, wenn sie bei der Erstellung eines Forschungsprogramms zur Han-
delslehrerbildung zur Kenntnis genommen wiirden. Dabei wird nicht der Anspruch
erhoben, dass diese Auswahl ausreichend oder gar erschépfend wire. Es geht nicht um
Exklusivitit, sondern um einen subjektiv begriindeten Uberblick iiber Vorschlige, die
als relevant fiir die Gestaltung von Lehrerbildungsforschung im Bereich der Wirt-
schaftspadagogik gelten konnen. Ein wesentliches Merkmal hierfiir ist die gegebene
empirische Uberpriifung der genutzten Aussagen sowie die Moglichkeit, das erstellte
Produkt fiir die Lehrerbildung anhand der herausgearbeiteten Komponenten mit
ihrem Zusammenspiel selbst wieder empirisch angemessen zu tiberpriifen — worauf
Lange ebenfalls explizit verweist.
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2  Relevante Ansitze fiir die Gestaltung des
Lehrerhandelns

Der vorzustellende Entwurf ist ausschnitthaft auf Verfahren zur Vermittlung von kauf-
mdnnischen Inhalten im Rahmen der Handelslehrerausbildung bezogen. Die Ausfithrun-
gen sind dabei im Hinblick auf die Vorgaben der Herausgeber knapp gehalten, lassen
sich aber unter Heranziehung der Quellen beztglich ihrer Vollstindigkeit verifizieren.
Zuspitzungen im Hinblick auf inhaltliche und zeitliche Details sowie Spezifikationen
des Instruktionsbereichs (auch im Hinblick auf die Gruppe der Lernenden) oder von
Lehrerbildungsstandards (vgl. Oser & Oelkers 2001; Cooper 2013) mussten ausgelas-
sen werden.

Der Entwurfist in drei Teile gegliedert: Grundlagen; Inhaltsvermittlung; Monitoring.

A. Grundlagen

(1) Deutsche Forschungsgemeinschaft (1990). Berufshildungsforschung an den Hochschu-
len der Bundesrepublik Deutschland.

Das Gutachten stellt Herausforderungen der Berufsbildung (S.39-57) und entspre-
chende Konsequenzen fiir die Berufsbildungsforschung in der Form von Forschungs-
desideraten heraus (S.59-94). Die angesprochenen Kriterien sollten im Hinblick auf
eine Notwendigkeit ihrer Beriicksichtigung im Rahmen eines Lehrerbildungspro-
gramms gepriift werden.

(2) Baethge, M., Achtenhagen, F., Arends, L., Babic, E., Baethge-Kinsky, V. & Weber, S.
(2006). Berufsbildungs-PISA. Machbarkeitsstudie.

Die Machbarkeitsstudie arbeitet zentrale Kategorien zur Uberpriifung des Lehr- und
Lernerfolgs einer beruflichen Bildung heraus. Drei Zielsetzungen werden hervorgeho-
ben, die es in der Berufsbildung zu vermitteln gelte (S.13): (a) die Entwicklung der
individuellen beruflichen Regulationsfihigkeit — unter einer individuellen Nutzerper-
spektive und dem zentralen Aspekt der personalen Autonomie; (b) die Sicherung der
Humanressourcen einer Gesellschaft; (c) die Gewidhrleistung gesellschaftlicher Teil-
habe und Chancengleichheit. Ein Erhebungsplan (S.129) verdeutlicht den Kontext in-
stitutioneller und individueller Bedingungen. Die OECD ist dabei, das Konzept umzu-
setzen.

(3) Brophy, J. (1999). Teaching.

Brophy legt einen Uberblick iiber empirische Forschungsarbeiten vor, die er iibergrei-
fend fiir den Bereich des Lehrens als zentral ansieht. Die im Schnitt jeweils zwei Seiten
umfassenden Hinweise sprechen die folgenden Schwerpunkte an: 1. A supportive
classroom climate; 2. Opportunity to learn; 3. Curricular alignment; 4. Establishing
learning orientations; 5. Coherent content; 6: Thoughtful discourse; 7. Practice and ap-
plication activities; 8. Scaffolding students’ task engagement; 9. Strategy teaching; 10.
Co-operative learning; 11. Goal-oriented assessment; 12. Achievement expectations.
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Wichtig ist, dass hierbei auch Kriterien der Curriculum-Instruktion-Assessment-
Triade hervorgehoben werden — gerade weil dieser Bezug in der deutschen Didaktik-
diskussion eher unberiicksichtigt geblieben ist (vgl. Achtenhagen 2012; Pellegrino, Di-
Bello & Goldman 2016).

B. Inhaltsvermittlung
(4) Osterwalder, A., Pigneur, Y., Bernarda, G. & Smith, A. (2014). Value Proposition De-
sign.
Das Buch stellt , The Business Model Canvas* vor, anhand dessen unternehmerische
Entscheidungen entworfen und bewertet werden. Als Kriterien dienen (S. XVII): Key
Partners, Key Activities, Key Resources, Value Propositions, Customer Relationships,
Channels, Customer Segments, Cost Structures, Revenue Streams.

Hiermit ist ein Rahmen gegeben, kaufminnische Handlungen innerhalb eines
gegebenen Kontextes zielgerichtet auszurichten und einzubetten — und damit ein 6ko-
nomisches Denken und Handeln zu fordern.

(5) Achtenhagen, F. & Weber, S. (2015). ,Ck*, ,pck®, ,pk“— Oder: Was Sie schon immer
iiber Fachdidaktik wissen wollten ...

Wenn die Bedeutung der Inhaltsdimension fiir das Unterrichtsgeschehen zu betonen
ist, dann stellt sich gerade fiir den beruflichen Bereich eine zentrale Frage: Welcher
Grad an Authentizitit ist fiir den jeweils im Unterricht behandelten Sachverhalt ge-

Realitit des Wissenschaft- Didaktisches Transformation Losung der
Arbeits- liches Modell ~ Modell von des MODELLS 2 Testaufgaben
platzes der Arbeits- Modell 1 in Testa_uf- durch die
platzrealitit »Curriculum*® gaben/-items Lernenden
LAssessment” (Item-Responses)
ORIGINAL MoDELL 1 MODELL 2 MODELL 3B MODELL 4
E— —> -+ — —
* '),1
\\‘ /;
'l ¥
MODELL 34

Transformation des MODELLS 2 in
Lehr-Lern-Umgebungen
winstruktion*™

Abbildung 1: Operationalisierung der Authentizitit von Unterrichtsinhalten (Achtenhagen & Weber 2015,
5.96)
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geben? In Anlehnung an Stachowiak (1973, 1980) wird ein Modell zur Operationalisie-
rung von Authentizitit vorgeschlagen. Hierbei sind verschiedene Operationalisierungs-
schritte erforderlich, die von dem Original, der Realitit des Arbeitsplatzes, ausgehen,
dieses modellhaft abbilden, um dann ein didaktisches Modell zu konzipieren. Dieses ist
Grundlage fiir die Entwicklung von Mafinahmen der Instruktion sowie von entspre-
chenden Assessmentaufgaben. Eine Reihe méglicher und notwendiger Arbeitsschritte
zur Veranschaulichung ist ausgefiihrt (S. 98-100).

(6) Koehler, M.]. & Mishra, P. (2009). What is technological pedagogical content knowl-
edge? Contemporary Issues in Technology and Teacher Education.

Unter den Einflissen der Digitalisierung spielt die Beriicksichtigung eines entspre-
chenden Wissens fiir die Konzipierung einer wirtschaftspadagogisch akzentuierten
Lehrerbildung eine zentrale Rolle. Das TPACK-Modell mit seinen Dimensionen ver-
mag im Hinblick auf die inhaltliche Gestaltung von Unterricht wesentliche Anregun-
gen zu geben (vgl. auch Schmid, Krannich & Petko, 2020). Von den sieben verschiede-
nen Wissensbereichen enthalten vier technologische Aspekte: ,Technological
Knowledge“, TK, , Technological Content Knowledge*, TCK, , Technological Pedagogic-
al Knowledge“, TPK, , Technological Pedagogical Content Knowledge“, TPACK.
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Abbildung 2: Das TPACK-Modell (Koehler & Mishra 2009, S. 63)
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C. Monitoring

(7) Achtenhagen, F. (1984). Didaktik des Wirtschafislehreunterrichts.

Der Ansatz der ,Unterrichtstheorie” (oder ,subjektiven Theorien“) von Lehrkriften
und Schiilern und Schiilerinnen/Auszubildenden ist fiir viele Jahre aus dem Blick ge-
raten, wird jetzt aber in neueren Ansitzen zum Lehrerhandeln wieder aufgenommen,
weil zunehmend herausgestellt wird, dass es fiir den Erfolg von Unterricht nicht nur
auf das Lernergebnis ankime. Entscheidend sind die wechselseitigen Beeinflussungen
von Lehrkriften und Schiilern und Schiilerinnen/Auszubildenden und deren Konse-
quenzen fiir die jeweilige Personlichkeit, die tiber das Konzept der ,Unterrichtstheo-
rie“ abgebildet werden kénnen: ,Die Stabilitit von subjektiven Theorien stellt alle Be-
mithungen um Verdnderung des Unterrichts vor immense Schwierigkeiten“ — ,Ein
Unterrichtsentwicklungsprogramm, das den Einfluss von impliziten Theorien und
Verhaltensgewohnheiten ignoriert, muss zwangsliufig scheitern® (Helmke 2022,
S.299; vgl. auch S.119, 264-267). Beck weist zentral auf die Notwendigkeit angemesse-
ner Interpretationen von Verhaltensweisen im Zusammenhang von physischen und
psychischen Zustinden bei Lehrern sowie Schiilern und Schiilerinnen hin (1987,
S.177).

Entsprechende Analysen wurden seit 1972 in Géttingen fiir den kaufménnischen
Bereich durchgefiihrt. Die entscheidende Anregung kam von der Studie , Pygmalion im
Unterricht“ (Rosenthal & Jacobson 1968; als Kritik vgl. Elashoff & Snow 1972). In Ach-
tenhagen (1984) finden sich Ausfithrungen zu den subjektiven Unterrichtstheorien von
Lehrkriften sowie Schiilern kaufminnischer Schulen. Tab. 1 zeigt zusammenfassend
Ergebnisse einer Erhebung bei Referendaren sowie Schiilern und Schiilerinnen. Diese
sind als Einschitzung zur impliziten Personlichkeitstheorie anzusehen, die als verhal-
tensbeeinflussend gelten kann (vgl. Laucken 1974). Es wird deutlich, wie im Zusammen-
hang bewerteter Schulleistungen Urteile variieren und von daher in unterschiedlicher
Weise das jeweilige Verhalten beeinflussen. Lehrerurteile iiber schlechte Schiiler und
Schiilerinnen zeigen die Abwertung, wihrend deren Urteile an einer Hoffnung auf Bes-
serung festhalten.

Tabelle 1: Urteile von Referendaren sowie Schiilern und Schiilerinnen kaufmannischer Schulen (Achtenhagen
1984, S. 84-85)

Typ Zentrale Typ Zentrale Eigenschaft
Eigenschaft
LU 104 konzentriert SU 396 | tritt nicht fiir die Interessen der Schiiler:innen ein,
einfallsreich stellt kein Vertrauensverhiltnis zu Schiiler:innen her,
ehrgeizig kein Verstindnis fiir Schwierigkeiten und Konflikte
LU12 konzentriert SuU12 kann Spaf vertragen,
selbstsicher schafft eine zwanglose Unterrichtsatmosphire,
aufmerksam gliedert den Unterricht gut
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Typ Zentrale Typ Zentrale Eigenschaft
Eigenschaft
LU3 ehrgeizig SU3 tritt nicht fuir die Interessen der Schiiler:innen ein,
hoflich stellt kein Vertrauensverhiltnis zu Schiiler:innen her,
pflichtbewusst kein Verstindnis fiir Schwierigkeiten und Konflikte
LU 45 frech SU 45 ist Veranderungen gegeniiber aufgeschlossen,
bescheiden stellt kein Vertrauensverhiltnis zu Schiiler:innen her,
zuriickhaltend kein Verstindnis fiir Schwierigkeiten und Konflikte

Legende: LU104: Lehrerurteilsstruktur von 104 Referendaren iiber alle Schiilertypen (mit den jeweiligen Zen-
suren); SU 396: Urteilsstruktur von 396 Schiiler:innen (mit den jeweiligen Zensuren) tiber ,,den* Lehrer an
kaufméannischen Schulen

Ausfiihrliche Informationen finden sich in einer Denkschrift fiir das Bundesministe-
rium fur Bildung und Wissenschaft (Achtenhagen 1978) sowie in Achtenhagen, Sem-
bill und Steinhoft (1979). Hier ist ein Schiilerfragebogen mit 42 Items zur Beurteilung
des Lehrerverhaltens abgebildet, der auch von den Personalriten der Schulen, an de-
nen er eingesetzt wurde, gebilligt worden war (S.198-199). Items zur Beurteilung von
Schiilern und Schiilerinnen sowie Auszubildenden finden sich in der angegebenen
Literatur. Sembill (1984, 1987) hat deutlich gemacht, zu welch fatalen Konsequenzen
ein unreflektiertes Lehrerverhalten fithren kann. In konstruktiver Weise wurde ver-
sucht, die Analyseergebnisse in Lehrfilme umzusetzen, die bundesweit vertrieben
wurden. Dabei haben Lehrkrifte wie Schiiler und Schiilerinnen sowie Auszubildende
mitgewirkt, Filmszenen zu kritischen Unterrichtssituationen zu entwerfen (Achtenha-
gen, Diepold & Steinhoff 1977). Es bietet sich an, diese Verfahren und Ergebnisse ange-
sichts verinderter Unterrichtsbedingungen erneut zu priifen.

(8) Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Professionelle Kompetenz von Lehrkriften.

Baumert und Kunter legen eine umfassende, viel zitierte Studie zur professionellen
Kompetenz von Lehrkriften vor. Ausgangspunkt ist der Hinweis darauf, dass die Dis-
kussion zur Handlungskompetenz von Lehrkriften in sehr unterschiedlichen, sich
praktisch nicht berithrenden Bahnen verliefe (S.469). Damit taucht das Problem auf,
auf welche Wissensbestinde fur ein zielgerichtetes und effektives Lehrerhandeln zu-
riickzugreifen wire. Hier empfehlen Baumert & Kunter (S.476) angesichts der Unbe-
stimmtheit und Unsicherheit professionellen Handelns ein ,Opportunitits-Nutzungs-
modell mit doppelt