PeDnocs

Open Access Erziehungswissenschaften

DIPF @

Wittmann, Eveline [Hrsg.]; Frommberger, Dietmar [Hrsg.]; Weyland, Ulrike [Hrsg.]
Jahrbuch der berufs- und wirtschaftspadagogischen Forschung 2020

Opladen; Berlin; Toronto : Verlag Barbara Budrich 2020, 242 S. - (Schriftenreihe der Sektion Berufs- und

Wirtschaftspadagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE))

Quellenangabe/ Reference:

10.25656/01:20641

Wittmann, Eveline [Hrsg.]; Frommberger, Dietmar [Hrsg.]; Weyland, Ulrike [Hrsg.]: Jahrbuch der berufs-
und wirtschaftspadagogischen Forschung 2020. Opladen; Berlin; Toronto : Verlag Barbara Budrich
2020, 242 S. - (Schriftenreihe der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik der Deutschen
Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE)) - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-206414 - DOI:

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-206414

https://doi.org/10.25656/01:20641

in Kooperation mit / in cooperation with:

https://www.budrich.de

Nutzungsbedingungen

Dieses Dokument steht unter folgender Creative Commons-Lizenz:
http://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de - Sie durfen das
Werk bzw. den Inhalt vervielfaltigen, verbreiten und &ffentlich zuganglich
machen sowie Abwandlungen und Bearbeitungen des Werkes bzw. Inhaltes
anfertigen, solange sie den Namen des Autors/Rechteinhabers in der von ihm
festgelegten Weise nennen und die daraufhin neu entstandenen Werke bzw.
Inhalte nur unter Verwendung von Lizenzbedingungen weitergeben, die mit
denen dieses Lizenzvertrags identisch, vergleichbar oder kompatibel sind.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

Terms of use

This document is published under following Creative Commons-License:
http://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.en - You may copy,
distribute and transmit, adapt or exhibit the work or its contents in public and
alter, transform, or change this work as long as you attribute the work in the
manner specified by the author or licensor. New resulting works or contents
:jnust be distributed pursuant to this license or an identical or comparable
icense.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



Jahrbuch der berufs- und

wirtschaftspadagogischen
Forschung 2020

Eveline Wittmann, Dietmar Frommberger,
Ulrike Weyland (Hrsg.)

DGfE Deutsche Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft




Jahrbuch der berufs- und
wirtschaftspddagogischen Forschung 2020



Schriftenreihe der Sektion

Berufs- und Wirtschaftspddagogik
der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft (DGfE)



Eveline Wittmann
Dietmar Frommberger
Ulrike Weyland (Hrsg.)

Jahrbuch der berufs- und
wirtschaftspadagogischen
Forschung 2020

Verlag Barbara Budrich
Opladen * Berlin ¢ Toronto 2020



Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet iiber
http://dnb.d-nb.de abrufbar.

Verdffentlicht mit Unterstiitzung der Kéthe und Ulrich Plei-Stiftung

© 2020 Dieses Werk ist bei der Verlag Barbara Budrich GmbH erschienen und steht
unter der Creative Commons Lizenz Attribution-ShareAlike 4.0 International

(CC BY-SA 4.0): https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/.

Diese Lizenz erlaubt die Verbreitung, Speicherung, Vervielfiltigung und Bearbeitung
bei Verwendung der gleichen CC-BY-SA 4.0-Lizenz und unter Angabe der
Urheberlnnen, Rechte, Anderungen und verwendeten Lizenz.

www.budrich.de

Dieses Buch steht im Open-Access-Bereich der Verlagsseite zum kostenlosen
Download bereit (https://doi.org/10.3224/84742437).

Eine kostenpflichtige Druckversion (Print on Demand) kann {iber den Verlag bezogen
werden. Die Seitenzahlen in der Druck- und Onlineversion sind identisch.

ISBN  978-3-8474-2437-6 (Paperback)
eISBN  978-3-8474-1572-5 (PDF)
DOI 10.3224/84742437

Umschlaggestaltung: Bettina Lehfeldt, Kleinmachnow — www.lehfeldtgraphic.de
Druck: docupoint GmbH, Barleben
Printed in Europe



https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
http://dnb.d-nb.de
http://www.budrich.de
https://doi.org/10.3224/84742437
http://www.lehfeldtgraphic.de

Inhaltsverzeichnis

Vorwort: Forschungsertrdge und Forschungsperspektiven der Berufs- und
WirtschaftsSpadago@ik .......cccveieeieiieiee e 7

Teil I: Reflexion der Disziplin: Aulenperspektive

Andrea Sailer
Literarische Zusammenschau zu den Tagungsbeitragen ...........c.ccceceveennee. 13

Teil II: Ertrige aus den Forschungszusammenhéingen der
Berufs- und Wirtschaftspidagogik: Finanzkompetenz
und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Bdrbel Fiirstenau, Mandy Hommel, Manuel Forster, Andreas Kraitzek,
Eveline Wuttke, Carmela Aprea, Michelle Rudeloff und Christin Siegfried
Messung von Finanzkompetenz — Ergebnisse eines Symposiums .............. 33

Andreas Fischer, Marc Casper, Karina Kiepe, Harald Hantke,

Jan Pranger und Soren Schiitt-Sayed

Theoretische Reflexionen zur Didaktik der Berufsbildung fiir

nachhaltige Entwicklung (BBNE) aus der Perspektive der
Modellversuchsforschung ...........cccovieiiiiiiiinie e 65

Teil III: (Zwischen)Ergebnisse aus Projekten

Berufsverbleib und Berufsorientierung

Dana Bergmann
Verarbeitung von Studienabbriichen innerhalb beruflicher

Entwicklungsprozesse — eine berufsbiografische Analyse .........c..ccceeeenvee. 81
Silke Lange

Vorzeitige Vertragslosungen aus der Perspektive der Auszubildenden —

ein Vorschlag fiir einen subjektorientierten Erkldrungsansatz .................... 97

Leonie Bogaczyk, Marie Schréder, Thomas Retzmann und

Thomas Bienengrdber

Theoretische Grundlagen und empirische Befunde zum
Wissensmanagement in der inklusiven Berufsorientierung ...................... 113



Heike Jahncke, Florian Berding, Jane Porath und Christian Steib
Berufsdarstellungen in Vorabendserien zwischen 1990 und 2018 als
Informationsquellen {iber Berufe ..........c.coccoiiiiniiiiiininieee,

Berufliche Didaktik und Curriculum

Susanne Korth, Svenja Noichl und Volker Rexing
Inklusive Lernumgebungen mit digitalen Medien in Uberbetrieblichen
Berufsbildungsstitten der Bauindustrie ...........coccooeveenienienieeeieeeeenn

Jutta Mohr, Isabelle Riedlinger und Karin Reiber

Die Bedeutung der Digitalisierung in der Neuausrichtung der
pflegerischen Ausbildung — Herausforderungen fiir die berufliche

Pflege im Kontext der Fachkréftesicherung .........c..ccceoevinincncncnenene.

Professionalisierung von Lehrkriiften beruflicher Schulen

Andrea Burda-Zoyke und Immo Degner

Erwartungen an Praxissemester im Studium fiir ein Lehramt an
beruflichen Schulen — eine qualitative Studie im Rahmen der
Studiengangentwicklung ...........ccoooieiiiiiiiiiiieeeeeeee e

Josephine Berger und Birgit Ziegler

Studienzufriedenheit und Studienerfolg im ersten Studienjahr —
Studierende im Lehramt an beruflichen Schulen und an Gymnasien

IM VErgleiCh ...oouiiiiiiiiiiiiiie e

Teil IV: Reflexion der Disziplin: Innenperspektive

Silke Lange, Dietmar Frommberger, Ulrike Weyland und

Eveline Wittmann

Die Qualitatsoffensive Lehrerbildung aus der Perspektive der
beruflichen Lehrerbildung ...........ccoccvevieiiiiiieniiciicieceeeeeeeee e

Herausgeberschaft ...........cccooiiiniiiiiiiiccccc e

Autorinnen Und AULOTEIN .......eeeveiiiiiiiiieieee et eeeeeeee e e e e e e eeeeens



Forschungsertrage und Forschungsperspektiven der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik

Seit dem Jahr 2012 gibt die Sektion fiir Berufs- und Wirtschaftspiddagogik der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) ein ,,Jahrbuch der
berufs- und wirtschaftspddagogischen Forschung” heraus. Die Aufgabe des
Jahrbuchs besteht darin, die im Rahmen der Sektionstagungen gefiihrten Dis-
kussionen zu dokumentieren und damit einen Einblick in den aktuellen Stand
der Berufsbildungsforschung in ihrer Breite und Tiefe zu geben. Die im Sep-
tember 2019 an der Karl-Franzens-Universitit Graz durchgefiihrte Jahresta-
gung der Sektion Berufs- und Wirtschaftspddagogik der DGTE erfreute sich
einer duflerst guten Resonanz. Das aktuelle Jahrbuch présentiert aus der Band-
breite der Vortrage und Symposien ausgewihlte Beitrdge, die wie gewohnt ei-
nem doppelten Review-Verfahren unterzogen wurden.

Das Jahrbuch weist in diesem Jahr einige Besonderheiten auf. Eingeleitet
wird es durch die literarische Zusammenschau der Schriftstellerin Andrea Sai-
ler, die mit ihren nachdenklich-personlichen Anmerkungen das Publikum der
Grazer Tagung begeisterte und gekonnt, mit Witz und betroffen machend
blinde Flecken gegenwértiger Diskurse der BWP auslotet. Wir freuen uns sehr,
dass Frau Sailer der Sektion ihr Manuskript zur Verfligung gestellt hat und
drucken diesen Beitrag auf ausdriicklichen Wunsch aus dem Mitgliederkreis
als Faksimile ab.

Erstmalig hat der Vorstand auf der Mitgliederversammlung dazu aufgeru-
fen, Beitrdge tiber gesamte Symposien einzureichen, um auf diesem Weg mit
dem Jahrbuch verstéirkt die wissenschaftliche Diskussion in der Disziplin vo-
ranzubringen. Drei Autorenkollektive sind der Anregung gefolgt. Zwei dieser
Beitrége zu den Themen ,,Finanzkompetenz/Financial Literacy® und ,,Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung® prisentieren wir zu Beginn des Bandes, da diese
im Sinne einer retrospektiven und systematisierenden wissenschaftlichen Zu-
sammenschau zentrale wissenschaftliche Forschungsbereiche der Disziplin in
den vergangenen Jahren aufgreifen.

In diesem Sinne adressieren zunéchst Bdrbel Fiirstenau, Mandy Hommel,
Manuel Forster, Andreas Kraitzek, Eveline Wuttke, Carmela Aprea, Michelle
Rudeloff und Christin Siegfried Moglichkeiten, Finanzkompetenz zu messen,
d. h. die Féhigkeit, mit finanziellen Belangen angemessen umzugehen, wobei
sie diese Kompetenz als fiir das langfristige Wohlergehen von Individuen und
Volkswirtschaften wesentlich ansehen. Zunéchst wird verdeutlicht, welche na-
tionalen und internationalen Messverfahren fiir Finanzkompetenz zur Verfi-
gung stehen. Ein Forschungsdefizit bestand demzufolge bislang, neben situa-
tiven Messverfahren, in solchen Verfahren, die nicht-kognitive Komponenten
sowie prozessbezogene Aspekte von Finanzkompetenz messen. Im Beitrag



werden situations- bzw. entscheidungsbasierte Ansétze zur Messung von Fi-
nanzkompetenz sowie prozessbasierte Messansétze genauer ausgefiihrt. Insge-
samt liefert der Artikel umfassende Hinweise dazu, wie die Forschung zur
Messung von Finanzkompetenz weiterentwickelt werden konnte, insbesondere
auch mit Blick auf den festzustellenden Gender Gap, der sich in verschiedenen
Instrumenten unterschiedlich abbildet, auf informelles Lernen in digitalen Um-
gebungen sowie auf Fehlkonzepte.

Ebenfalls als Zusammenschau eines Symposiums behandeln Andreas Fi-
scher, Marc Casper, Karina Kiepe, Harald Hantke, Jan Pranger und Séren
Schiitt-Sayed aus einer Perspektive der Modellversuchsforschung die Didaktik
der Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung. Nachhaltige Entwicklung ver-
stehen sie als aushandlungsbediirftige regulative Idee. Sie verfolgen, ausge-
hend von der Forderlinie BBNE des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB),
im Sinne einer theoretischen Gesamtreflexion fiir den Bereich kaufménnischen
Handelns die Frage, wie nachhaltige Entwicklung als Zieldimension in der
Breite der Berufsbildung etabliert werden kann. Dazu thematisieren die Au-
tor*innen zunichst die fachwissenschaftliche Fundierung einer Berufsbildung,
wobei sie beispielhaft anhand des Modellversuchs ,,Geschéftsmodell- und
Kompetenzentwicklung fiir nachhaltiges Wirtschaften im Handel (Ge-
KoNaWi)*“ den Implikationszusammenhang fachdidaktischer Beziige verdeut-
lichen. AnschlieBend behandeln sie anhand der systemischen Visualisierung
aus dem Modellversuch Pro-DEENLA die Frage, inwieweit methodisch Per-
spektivwechsel, Widerspruchsbewusstsein und transformatorische Aushand-
lungsprozesse ermoglicht werden kdnnen. Das vierte Kapitel fiihrt die Ansétze
zu der Uberlegung zusammen, fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
sei es grundlegend, die auf Struktur und Rationalitit abhebende Kompetenzori-
entierung mit der Entwicklung humanistischer Werte und Anliegen im Sinne
eines Emotionalitit, Metaphern und Improvisation betonenden Lernens in ein
positives Spannungsfeld zu bringen.

Unter den Einzelbeitragen dominieren in diesem Jahrbuch Beitrédge, die
sich mit den Thematiken Berufsverbleib und Berufsorientierung beschéftigen.
Zwei Artikel haben subjekttheoretische Perspektiven auf Abbriiche zum Ge-
genstand. Mit den berufsbiographischen Auswirkungen von Studienabbriichen
und Neuanfingen im Bereich der Berufsausbildung befasst sich der Beitrag
von Dana Bergmann. Sie thematisiert mittels autobiographisch-narrativer In-
terviews mit ehemaligen Studierenden identititsbezogene Deutungsmuster
von Studienabbriichen in individuellen Berufsbiografien. Dabei konzipiert sie
unter der Kategorie ,,personale Mobilitat* Bilanzierungen von Studienabbrii-
chen als einen identitdtsentwickelnden (Bildungs-)Prozess, in welchem sich
das Subjekt auf eine berufliche Platzsuche begibt.

Sodann behandelt Silke Lange vorzeitige Ausbildungsvertragslosungen
aus subjektorientierter Perspektive, indem sie auf die sinn- und identitétsstif-



tende Wirkung von Ausbildung abhebt. Ausgehend von Befunden einer empi-
rischen Untersuchung zur Eingangsphase der Berufsausbildung intendiert der
Beitrag, einen Strukturierungsvorschlag fiir personenbezogene Bedingungs-
faktoren vorzeitiger Vertragslosungen zu liefern. In der empirischen Studie
wurden problemzentrierte Interviews mit 18 Auszubildenden zu Ausbildungs-
beginn im Kfz-Mechatroniker-Handwerk gefiihrt. Im Anschluss an die Studie
wird postuliert, dass die Griinde fiir Vertragslosungen in der Uberforderung
durch unzureichende individuelle Bediirfnisbefriedigung liegen sowie im zu-
nehmenden Unvermdogen, die Bediirfnisbefriedigung wiederherzustellen.

Aus einem Symposium der Grazer Tagung ist der Beitrag von Leonie
Bogaczyk, Marie Schroder, Thomas Retzmann und Thomas Bienengrdber ent-
standen, indem es um die Fragestellung geht, wie durch Wissensmanagement
die Berufsorientierung von Schiiler*innen mit Forderbedarf unterstiitzt werden
kann. Die Autor*innen konzipieren Wissensmanagement mit Probst et al. {iber
die Elemente Wissensziele, Wissensidentifikation und Wissenserwerb. Sie
préasentieren qualitative empirische Befunde aus 18 Gruppendiskussionen mit
Teilnehmenden unterschiedlicher einschlidgiger Professionen und Institutio-
nen, die inhaltsanalytisch ausgewertet wurden. Forschungsdesiderate werden
u. a. im Bereich von Lehrerfortbildung und Schulentwicklung gesehen.

Heike Jahncke, Florian Berding, Jane Porath und Christian Steib widmen
sich anderen Informationsquellen der Berufsorientierung, nimlich Berufsdar-
stellungen, wie sie in bekannten Vorabendserien erfolgen. Ausgehend von den
durch die Autor*innenen untermauerten Annahmen, dass Fernsehprésentation
das Image eines Berufes beeinflussen kann, der Fernsehkonsum der jiingeren
Generation weiterhin einen bedeutsamen Umfang aufweist und Fernsehkon-
sum v. a. bei fehlenden praktischen Erfahrungen eine wesentliche Quelle be-
rufswahlrelevanter Informationen darstellen kann, zeichnet der Beitrag nach,
wie sich in den vergangenen 20 Jahren Informationen {iber Berufe in Fernseh-
sendungen entwickelt haben. Er fragt nach dem Spektrum an Berufen, Tatig-
keiten innerhalb der dargestellten Berufe sowie der Charakterisierung der Be-
rufe in populdren Vorabendserien. Diese Fragen begriinden die Autor*innen
systematisch entlang der bestehenden empirischen Befundlage. Die Ergebnisse
zeigen, dass die ausgewdéhlten Vorabendserien eine grofie Zahl an Berufen dar-
stellen, vorrangig aus dem kaufménnisch-verwaltenden Berufsfeld. Jedoch
stellen sie lediglich einen geringen Anteil des Tétigkeitsspektrums der Berufe
und damit keine belastbare Wissensbasis fiir die Berufswahl dar, obgleich die
Charakterisierungen im Wesentlichen denen des Holland-Modells entsprechen
und auBerdem geschlechtsspezifische Stereotypen vermeiden.

In zwei Beitragen des diesjéhrigen Jahrbuchs dominieren didaktische und
curriculare Perspektiven. Susanne Korth, Svenja Noichl und Volker Rexing be-
fassen sich mit dem Einsatz digitaler Medien in inklusiven Lernumgebungen
in Uberbetrieblichen Berufsbildungsstiitten der Bauindustrie, auch vor dem



Hintergrund des Rekrutierungsbedarfs dieser Branche. Im Rahmen eines De-
sign-Based-Research-Ansatzes zielen die Autor*innen auf digitale Lernset-
tings ab, die neuvartige Formen fiir ein gemeinsames Lernen von Auszubilden-
den mit und ohne Lernbehinderung bereitstellen. Um kognitive Lernbarrieren
zu ermitteln, fithren die Autor*innen inhaltliche Anforderungsanalysen und
solche zu den Lernervoraussetzungen durch, konstruieren darauf basierend di-
gitale Lernumgebungen und stellen die Ergebnisse in Form einer Lern-App zu
unterschiedlichen Fachinhalten des Berufsbereichs zur Verfiigung, welche auf
Basis von Evaluationsdaten weiterentwickelt wird. Aktuell findet eine Pilotie-
rung in der Berufsgrundbildung mit etwa 100 Auszubildenden statt.

Jutta Mohr, Isabelle Riedlinger und Karin Reiber befassen sich im Kon-
text der Fachkriftesicherung mit Erwartungshaltungen zur Digitalisierung im
Bereich der Pflegeberufe, dem Stand der digitalen Transformation der Berufs-
praxis und der diesbeziiglichen Ausgestaltung der generalistischen Pflegeaus-
bildung. Dazu analysieren sie die Ergebnisse einer Delphi-Studie sowie zweier
Betriebsfallstudien, welche auf Basis von Interviews organisational relevanter
Gruppen und mittels Gruppendiskussionen von Pflegekriften durchgefiihrt
wurden. Digitalisierung wird demzufolge vorrangig bezogen auf Prozesse, Do-
kumentation und Planung und kaum im Hinblick auf die Entlastung von Pfle-
gekréfte oder die Berufs- und Arbeitgeberattraktivitit. Die curricularen Ana-
lysen ergeben, dass die jlingst verabschiedeten Rahmenplane der Pflegeausbil-
dung zwar Anwendungsbeziige konkretisieren, jedoch kaum solche Kompe-
tenzen, die fiir eine entlastende und zugleich kritisch-konstruktive Anwendung
digitaler Technologien in der Pflegepraxis erforderlich wéren.

Zwei Beitrdge thematisieren die professionelle Entwicklung von Lehrkraf-
ten beruflicher Schulen. Andrea Burda-Zoyke und Immo Degner untersuchen
im Rahmen einer qualitativen Interview-Studie mit 16 Proband*innen Erwar-
tungen, die unterschiedliche Akteure zu Beginn eines Studiengangentwick-
lungsprozesses an Praxissemester im Studium fiir ein Lehramt an beruflichen
Schulen stellen. Die Studie verdeutlicht die Heterogenitét der Zielsetzungen
unterschiedlicher universitdrer Stakeholder und unterstreicht Vorbefunde an-
derer Studien, wonach Studierende insbesondere Uberforderungs- bzw. Uber-
lastungsingste aufweisen, wohingegen die Professor*innen eine Herausforde-
rung in der zielgerichteten Betreuung und theoriegeleiteten Reflexion des prak-
tischen Handelns sehen.

Josephine Berger und Birgit Ziegler beleuchten Selbstselektionsprozesse
beim Zugang zum Lehramtsstudium in Abhéngigkeit von motivationalen Vo-
raussetzungen und von Vorstellungen zum professionellen Kern des Lehren-
denberufs und analysieren vergleichend die Studienzufriedenheit und den Stu-
dienerfolg im ersten Studienjahr bei Studierenden im Lehramt an beruflichen
Schulen und an Gymnasien. Sie untersuchen die Studienzufriedenheit und -
abbruchsquoten im Zusammenhang mit der Implementation neuer Beratungs-
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elemente — Peer-Beratung, Online-Self-Assessment, individuelle berufsbezo-
gene Eignungsberatung — sowie motivationale Faktoren in einem Panel von
102 Studierenden des beruflichen und des gymnasialen Lehramts. Den Ergeb-
nissen zufolge nutzen Studierende des beruflichen Lehramts weniger Informa-
tionsquellen, scheinen zu Studienbeginn andere Erwartungen als Studierende
des gymnasialen Lehramts aufzuweisen und sind nach dem ersten Studienjahr
signifikant unzufriedener als Studierende des gymnasialen Lehramts, worauf
die Inhalte der beruflichen Fachrichtung und der Workload einen hohen Ein-
fluss haben. Die Verfasserinnen schlagen vor, verstarkt Briickenkonzepte fiir
den Ubergang ins berufliche Lehramt zu entwickeln.

Wir schlieBen den Band mit einem Beitrag, der, ebenfalls die Professiona-
lisierungsthematik tangierend, der Selbstreflexion der Disziplin dient — auch
dies ein Novum. ,,In eigener Sache™ des Sektionsvorstands wird im Beitrag
von Silke Lange, Dietmar Frommberger, Ulrike Weyland und Eveline Witt-
mann die Diskussion der Mitglieder um die ,,Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung* aufgegriffen. Auf der Grundlage von verdffentlichten Daten zu den Pro-
jekten der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung und auf der Basis von Befragun-
gen der Mitglieder der Sektion wird die Frage nach der Sichtbarkeit und Rele-
vanz der beruflichen Lehrerbildung in der Qualitétsoffensive Lehrerbildung
diskutiert. Gemessen wird der Stellenwert anhand des Anteils positiv beschie-
dener Projekte sowie der Anzahl und des Umfangs der geforderten Projekte
zur beruflichen Lehrerbildung. Die Analysen zeigen, dass es mit der dritten
Forderrichtlinie und der darin enthaltenen Schwerpunktsetzung gelungen ist,
die berufliche Lehrerbildung stérker zu beriicksichtigen, als in den ersten bei-
den Forderrunden. Dennoch bleibt das Fordervolumen der beruflichen Lehrer-
bildung hinter der allgemeinen Lehrerbildung und der Digitalisierung als zwei-
tem Schwerpunkt der dritten Forderrunde zur Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung zuriick. Trotzdem resiimieren die Autor*innen, dass ,,die Sichtbarkeit
und Wertschitzung der beruflichen Lehrerbildung im Programm der Qualitéts-
offensive Lehrerbildung gestiegen sind."

Der Vorstand der Sektion Berufs- und Wirtschaftspiadagogik der DGfE
dankt Prof. Dr. Michaela Stock (Karl-Franzens-Universitidt Graz) sowie den
dortigen Mitarbeiter*innen sehr herzlich fiir die Ausrichtung der Sektionsta-
gung. Unser besonderer Dank geht auch an die Kdthe und Ulrich Pleif3-Stif-
tung, die das Jahrbuch in diesem Jahr erstmalig grofziigig finanziell unter-
stiitzt. Wir danken den Gutachter*innen, die die eingegangenen Beitrége in
gewohnt akribischer Manier unter die Lupe nahmen und viele konstruktive
Hinweise zur Verbesserung der Texte lieferten. SchlieBlich danken wir Anya
Prommetta sehr fir die engagierte redaktionelle Bearbeitung der Beitrége.

Miinchen, Osnabriick und Miinster, im Juli 2020

Eveline Wittmann, Dietmar Frommberger und Ulrike Weyland
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Jahrestagung Sektion Berufs- und Wirtschaftspdda=
gogik Graz 2019 - - Institut -fiir ‘W irtschaftspadagozik

(25.~27.September 2019,UNI Graz)

Andrea Sailer:

"Titerarische -Zusammenschau zu

den Tagungsbeitrigen"

=, Vortrag

27.September 2019
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I. Vorsicht: Persdnlich!

Manchmal sagt man freudig etwas-zu, um bald darauf fests=
gustellen, dass einem alles damit Zusammenhdngende Angst
macht. Angst -hat viel mit-Unsicherheit und Unwissen zu
tun. Angst ist ein Gefiihl, das ich im Mathematikunters=
richt kennengelernt habe. In einem Tagungsprogramm fir
Berufs- und Wirtschaftspddagogik hat Angst eigentlich
keinen Platz. Im Berufsalltag wohl generell nicht. Und
im Leben?

Zum Gliick trdgt mein Vortrag den -bereits vorgegebenen
~Titel: "Literarische-Zusammenschau zu den Tagungsbei=
trégen." Was flir ein gnadiger Pitel! Vielen Iank, Frau
Prof. Dr. Stock! Allein das Wort "literarisch" ist-ja,
wie -Kunst #iberhaupt, ein klassischer Joker. Und "Zu=
sammenschau” wirkt ungleich ‘freundlicher als “Zusammen=
fassung". Was h&tte auch eine wie ich - gelernte Philo="
sophin ‘und freie Schriftstellerin - aus der beklemmenden
Fiille von Beitragen zusammenfassen kdnnen? Ich, die ich
bei den meisten Vortragstiteln bloB8 zusammenfahre, weil
ich-nicht fassen kann, womit- -sich Menschen ein Leben
lang freiwillig beschaftigen, und in welchen schwierigen
Bereichen ‘sie sich auskennen.

-~ -Ich -habe das Wort -"Zusammenschau® sehr -ernst-genommen,
mir -das gesamte -Programm immer wieder ganz genau ange=
schaut und -versucht, die hoffentlich-einfacheren Be=
deutungen -hinter den komplisierten Titeln zu entschliis=
seln; zu verstehen, worum es dabei geht. Philosophen -
machen es normalerweise ja umgekehrt: Sie driicken ein=
fachste Sachverhalte so kompliziert aus, dass sie kein
Mensch mehr versteht. Warum sie das tun? -Ganz einfach:
Weil sie es ‘kdnnen.



Umn K8nnen geht es hier auch, in allen Facetten.
Ums Lehren und Lernen, und um das; was lebenslang und
lebenswichtig daran héngt: Arbeit, Leistung, Gelds

- Bs-ist mutig, fast kilhn, eine wie mich hier einzus=
laden. Letztlich erfiille ich keine der an diesem Ort
propagierten, angestrebten oder gar als Voraussetzung
erachteten Kriterien. Ich bin Freiberuflerin, das heiBt:
mein-Beruf ist frei von jeder wirtschaftlichen Sicher=
heit. Und dann habe ich diesen Vortrag auch noch-in
einer-zutiefst unwissenschaftlichen Art begonnen,
namlich: persdnlich. In unserer Zeit soll man schlieB=
lich nichts persdnlich nehmen, auch nicht die brutalste
Kritik, den verletzendsten Kommentar oder den beleidig=
endsten Witz. Selbstverstdndlich auch keine private
Trennung oder berufliche Kiindigung! - Nehmen Sie es
also nicht persdnlich, wenn Sie sich Miete, Heizung,
Strom-oder Essen nicht mehr leisten kdnnen! Nehmen Sie
es nicht persdnlich, wenn Ihre Gesundheit aufgrund
charakterliicher Schwdchen, verabscheuungswiirdiger
Slichte oder einem allzu hohen Alter dem Staat nicht
mehr ganz so viel wert ist - und bedenken Sie dabei,
dass in der Medigin bestimmt nie am falschen Ende ge=
spart wird, denn schlieBlich gibt es ja nur eins!
Nehmen Sie es weiters nicht persdnlich, wenn Ihnen im
Heim platzlich Wildfremde mit - akzentschwerer Baby=
sprache den Hintern abwischen, die Bank Ihnen ab
einer gewissen Anzahl zur Strecke gebrachter Lebens=
jahre keinen Kredit mehr gibt, oder kostbares Titan
flir Brsatzgelenke ebenso eher den jlingeren Steuer=
zahlern zusteht wie lebenswichtige Spenderorgane!
Nehmen Sie- es i#ibrigens auch nicht persdnlich, dass
dieser Text nicht gegendert wurde, was ich mit meiner
literarisch-kiinstlerischen Freiheit rechtfe}figef sbwié



mit meiner persdnlichen iAbneigung gegen das Binnen-~I,

das in meinen Augen nur wie ein ‘Phallussymbol aus dem

Text herausragt. Aber Sie nehmen es ja gewiss auch nicht
persénlich, wenn Sie von eigentlich hochkompetenten
Zustéandigen stets nur mangelhaft oder unverstidndlich
informiert werden, oder wenn Behdrden und Einrichtungen
aller Art Thnen Formulare zum Ausfillen und Unterschreiben
zuschicken, die Sie nicht verstehen. Nehmen Sie es deshalb
auch nicht persénlich, wenn -Ihre Sprache nicht mehr ge=
h8rt und zwischen den Zeilen Ihres Schweigens nicht mehr
gelesen wird,

- Ich persdnlich finde, es gibt nichts Wichtigeres, als
endlich-wieder persdnlich zu werden! Schonungslos pers=
s6nlich. Hinter jeder Wirtschaftsstatistik, jeder auf
Zahlen gestiitzten -Studie, jeder Quote stehen echte Menschen.
Persdnliche Personen. Jedes verschriftlichte Ergebnis
griindet auf einem real empfundenen Erlebnis..

Wie -oft liest man in Interviews mit Prominenten, pri=
vate Fragen seien verboten, nur iiber Berufliches diirfe
gesprochen werden. Mich jedoch interessiert nicht so
sehr, wie ein Autor das Material fir sein jiingstes Buch
gefunden hat, oder wie es einem Schauspieler gelang, in -
eine schwierige Rolle zu schliipfen, oder wie ein Indusirie=
magnat ein Unternehmen zu Weltgeltung fithren konnte,
gondern-der Mensch dahinter., Das zutiefst Persdnliche.
Woriiber sich jemand freut oder krankt, was ihn zum
Weinen bringt oder lachen macht, welche Erinnerungen ihn
préagen, welche Sehnsiichte ihn begleiten, welche Hoffnung
ihn in die Zukunft trégt. Mich interessiert, was Menschen
glieklich macht, worauf sie sich freuen, wovor sie sich
firchten, wie sie mit ihren HEinsamkeiten, Enttduschungen,
Verlusten umgehen. Ich; als Nicht-Schauspielerin, kann
von ‘einem noch so tollen Schauspieler nichts Fachliches
lernen. Aber ich kann von jedem Menschen etwas Mensch=
liches lernen. Ich kann dadurch mutiger, tapferer, froher



werden, kann mich orientieren am Umgang anderer mit Tod
und Trauver, Niederlagen und Misserfolgen, Kra@nkung und
Sorges Mich interessieren alle Menschen dort; wo sie -
eben Menschen sind--nicht Firmenchefs, Verkaufsleiter,
Privatdozenten, -Wirtschaftspriifer oder Spitalsvorstande,
oder auch Bodybuilder, Bicker, Bauer. Jeder einzelne
Mensch ist dann ndmlich interessant - weil man ihn nie
ausrechnen, komplett kennen, nahtlos einschdtzen kann.
Jeder einzelne Mensch ist ambivalent, unvorhesehbar, un=
berechenbar, vielschichtig und iberraschend -wenn man
ihn ldsst und sich dafir interessiert. Wir haben alle
mehr Gesichter als dieses eine, das wir stdndig aller
Welt optisch zur Verfiigung stellen miissen. Und wann ist
ein Chef ein guter Chef, ein Lehrer ein guter Lehrer,
¢in Arzt ein guter Arzt? Wir sagen: Wenn er ein Mensch
ist. "Mensch geblieben", das ‘ist durchaus-ein Kompliment,
wenn ‘man--es Uber hohe PFihrungskrafte, einflussreiche
Politiker oder bedeutende:Intellektuelle .sagt:

Aber: Menschsein ist mindestens so anstrengend wie
Leben! Jeder Mensch bleibt ewig Schiiler, seine Schule
bleibt das Leben selbst. Und dieses Leben bringt uns
schonungslos bei, su spat allerdings!, was wir schon
zu Schulzeiten hédtten wissen miissen: dass man das stete
Leistungs-, “rfolgs- und Wettbewerbsdenken nicht mit
ein paar Jadhrchen Kuschelpadagogik wegleugnen kann. Dass
nicht flir jedes besondere Bediirfnis eines Linzelnen
eigene - Assistenten und adidquate Fdrderungen bereitgestellt
werden. Und dass alles Nachteilige- das Irren, Scheitern
und Versagen - von der Gesellschaft sehr wohl persdnlich
genommen werden, nur nicht das spdtere Darunterleiden,
Daranverzweifeln oder Dariiberzerbrechen.

In der Gegenwart wird das Persdnliche nicht schlicht
angenommen,- sondern zuvor schon analysiert, systemisiert,
katalogisiert und so schnell wie mdglich therapiert.



Wer feig ist, soll ein Mutseminar besuchen. Wer nur
griibelt, dem empfiehlt man die Teilnahme am Lachyoga.
Wer ewig trauert, wird in die Selbsthilfegruppe ge=
schickt, wer allein nichts auf die Reihe kriegt, bucht
einen Coach, und wer der Digitalisierung misstraut,
kriegt einen Computerkurs verordnet. Aber was ist
falsch oder verkehrt daran, etwas nicht zu wollen,
nicht zu kdnnen, oder Unschaffbares eben nicht zu
schaffen? Darf jemand nicht jahrelang um geliebte
Tote trauern, weil er dadurch mit seinem Triibsinn
unsere SpaBgesellschaft stdrt? Und warum diirfen
Sterbliche nicht Laster, Slichte, Mingel -haben, die
ihnen kurzfristig dabei helfen, sich iiber ebendiese
Sterblichkeit hinwegzutrdsten, wenngleich auf kontra=
produktive Weise?

Warum miissen immer alle erfolgreich, gesund, schén,
gliicklich und stark sein ~oder wenigstens so wirken?
Einen - noch dazu meist falschen - Eindruck erwecken
zu miissen, erzeugt in erster Linie Druck auf sich
selber, Druck nach innen, der die Seele .deformiert,
die Nerven diinn scheuert, das_Gemﬁt zerquetscht.

Ich -mdchte in diesem Vortrag persdnlich bleiben.

PUr mich war es zu keinem Zeitpunkt meines Lebens
eine-PFrage, ob ich in der Offentlichkeit zu viel preis=
gebe. -Etwa als Schriftstellerin. Denn soviel man auch
schreibt, schreibt man doch niemals alles. Man l&sst
vieles ungesagt, um andere zu schonen, niemanden zu
verletzen-auBer vielleicht sich selbst. Offenheit im
Schreiben ist die einzig logische ‘Flucht nach vorn.
Erstens, weil man nach hinten eh nicht fliichten kann,

und zweitens, weil alles, was man selber zugibt, kein
anderer mehr gegen einen verwenden kann. Was ich dariiber
hinaus noch liberspitze, polemisiere oder auch kritisiere,
meine ich zwar so, nur: Nehmen Sie es halt nicht persdnlich!



II. Bildung: Wenn Dinosaurier sich erinnern

Bines vorneweg: Dieser Vortrag entstand auf einer
viele Jahrzehnte alten ‘Schreibmaschine. Alles, was ich
je geschrieben habe, entstand auf ihr. Ich fiirchte, bald
kommt der Tag, an dem ich die Farbb&nder dafiir selbst
werde herstellen miissen, vielleicht aus alten Hemden,
wer weiBl. Altes Zeug liegt bei mir viel herum, ich werde
schon was finden.

Mit neuem Zeug habe ich es nicht so. Ich bin sehr gern
world wide weg von jeglicher Digitalisierung, hatte noch
nie Heimwehwehweh -danach. Tonnen von Weltliteratur zeugen
davon, dass man auch ohne Computer Biicher schreiben kann.
Heute haben alle einen:Computer, nur die wenigsten
schreiben Biicher damit« Ich kann mir MEIN Leben mit
einem Computer nicht vorstellen, es wdre flir mich unbe=
wadltigbar. Ich bin aus der Zeit gefallen, ich weiB, bin
langsam-und stur, aber eben auch nicht multitaskingfahig,
dafiir nur begrenzt belastbar und ohnehin ziemlich schnell
iiberfordert. Weil ich als Autorin mein eigener Chef bin,
darf ich das sagen, ohne dass mich wer schimpft, feuert
oder in ein entsprechendes Seminar schickt. Ich habe
grundsadtzlich etwas dagegen, alles mitzumachen, was alle
nitmachen. In einer Welt, in der so viele unreflektiert
konsumieren und besitzen, was Markt, Trend und Zeit
eben so hergeben, liegt mein grdéBter Luxus in der Vera
weigerung und im Verzicht auf so manches, was jetzt
angeblich alle haben, machen, kdnnen, miissen, sind.
Das-ist meine Absage ans Angesagte. Zu meiner Unter=
stiitzung hat Hermann Bahr schon-vor langem geschrieben:
YHahre Bildung besteht darin; zu wissen, was man kann,
und ein fir alle Mal zu lassen, was man nicht kann."

Womit wir beim Thema wé&ren.



Ich bin in-jede art von Schule gern gegangen. Volks=
schule; Gymnasium, Universit&t, ich habe das Lernen stets
wie kaum etwas anderes genossen und geliebt. Fir mich -
eine schwierige, unangepasste, depressive, zornige
Jugendliche ~ war Bildung vor allem eines: Freiheit.

- Manche meiner Gedanken zur eigenen Schulzeit passen
gar nicht mehr in die heutige Realitdt. Ich weiR gar
nicht, ob ich &ffentlich iiberhaupt noch sagen darf, wie
gehr ich den Frontalunterricht immer geschdatzt habe? Ist
das politisch-noch korrekt? Oder grenzt das schon an
Wiederbetatigung? Darf ich sagen, wie schdn ich das fand,
wenn da so eine fihige, charismatische und- fiir ihre
Sache wahrhaft brennende Lehrperson mir etwas beibrachte,
von dem -ich ‘noch keine Ahnung hatte? Und wie gerne ich-
immer mitgeschrieben habe! Mein mobilster und-effigient=
ester Datentriger ist und bleibt der Bleistift. Dazu-
trdstet mich die geschatzte Frau Ebner~sschenbach mit
ihrem Zitat: "Modern sein heiBt auf dem Weg sein, un=
modern zu werden."

Ich frage mich nur mehr heimlich; wann der Frontal=
unterricht so in Verruf -geraten ist. Wann das begonnen
haty dass pldtzlich alles zum Projekt mit Workshop-
Charakter -werden muss; zur uniibersichtlichen Gruppen=
arbeit mit Sitzkreis-und ziemlich verlogenem Objektivi=
tats--und -Gleichheitsmantra! Schon klar: Alle Menschen
sind -gleich, nur: - jedes Kind ist anders... Seit wann -
genau - diirfen Lehrer nicht einfach Lehrer sein, sondern
sollen zu weichgesplilten "Lernbegleitern” und komplizen=
haft - zusammengestutzten "Forschungspartnern" mutieren?

Zugegeben: Ich bin 47 Jahre alt und ein Bildungs-
Dinosaurier. GroB8 geworden mit Schulen, die noch B-Ziige
fiihrten, oder liberhaupt eine - "Sonderschule". Statt ADHS
sggte man damals noch "Nigl", “Krdtzen" oder "Rotzbua’.



Dass ich mit dem heutigen Bildungssystem so meine
Probleme habe, schiebe ich einer neuen Berufsgruppe
in die Schuhe: den sogenannten Bildungsexperten. ¥as
genau -sind ‘das eigentilich fiir Experten? Um sich etwa
mit -Kindern-auszukennen, muss man noch nicht einmal
eigene haben, meine ich. Es geniigt vollends, selbst
einmal Kind gewesen zu sein! Mehr Expertentum ist
praktisch nicht mdglich. Sich daran auch noch zu er=
innern, beschert fast schon eine Zusatzqualifikation.
Und iibrigens: Die meisten Erwachsenen kommen als
Kinder zur Welt!

Es ist eine Welt, in der es statt um Wissen neuer=
dings um Kompetenzen geht. Das Wort Kompetenz stammt
allerdings nicht urspringlich aus der Padagogik, -
sondern aus der Wirtschaft. ia passt es auch hin.
Denn Bildung und Ausbildung sind immer noch zweierlei!
Auch Bildung, die spdter nicht Karriere oder Wohl=
stand dient, hat einen Wert! Sogar im allerbanalsten
Alltag. Denn so wenig wie "Geiz geil” ist, ist es
Unbildung. Nichts ist so dermaBen unsexy und ab=
tdrnend in der Begegnung der Geschlechter wie Dummheit!
Dass es im wirtschaftlichen Wettbewerb natiirlich oft
auch um Cleverness statt Klugheit und Schldue statt
Wissen geht, ist offensichtlich. Dennoch ist ein
groBer Feind der Bildung die zeitgeistlose Devise,
dass nar "Verwertbares" auch einen Wert hat. "Ein
Bildungsbegriff,der sich ganz an der Idee des Niitz=
lichen orientiert™, warnt der Philosoph Konrad Paul
Liessmann—- deshalb nicht ohne Grund, "vergisst, dass
Menschsein mehr bedeutet, als beschaftigungsfdhig zu
sein.”

- -Bs ist wichtig, Dinge -auch um ihrer selbst willen
wahrzunehmen! Leider lasdén sich Genuss, Unterhaltung,



Hingabe, Stil, Achtsamkeit und Sinn fiir Schdnheit um
der Schdnheit willen nicht so einfach unterrichten

wie Physik oder Rechnungswesen. Aber als gleichsam
mystische Tugenden gehdren sie zum Geheimnis des
Menschseins dagu. Neugierde, Interesse und Freude zu
wecken ist schlieBlich ein ganz wesentlicher Bildungs=
auftrag. Jeder Padagoge, der fiir sein Fach brennt, ist
automatisch ein guter Piadagoge. "Bildung", soll Heraklit
aus -Ephesos gesagt haben," ist nicht das Befiillen von
Fassern, sondern das sntzliinden von flammen,"

Dass ich fiir Literatur brenne, verdanke ich einer
biichersiichtigen und lesegierigen Familie und - tollen
Lehrern und Professoren. Blicher sind fir mich iber=
lebenswichtig. Und immer noch empfinde ich es als ge=
spenstisch, eine fremde #Wohnung zu betreten, in der
es kein einziges sichtbares Buch gibt, dafir aber an
allen Ecken und Enden Tablets, Smartphones, Laptops
und riesige Flachbildfernseher.

Ich weiB, ein Computer hat fiir viele Menschen viele
Vorteile. Bs ist mir nur lieber, wenn keiner in meiner
Nahe-ist. -Digitales ist mir unheimlich, weil es nicht
greifbar ist.-Da-l#sst sich nichts ausschneiden, ab= -
heften und einordnen ~drei meiner Lieblingsbeschdftig=
ungen. Wenn ich an Literatur denke, dann an Biicher und
Zeitschriften, so wie ich bei Musik an Alben denke,
und bei Filmen an DVD-Hiillen. Ich brauche iberall ein
Cover, eine-Vorder-und Riickseite, einen Anfang und ein
Ende, also-auch "einen dberschaubaren Inhalt anstelle
einer -endlos in alle Richtungen ausschwappenden ILieder,-
Text-y Informations- oder Datenflut.

- - Die-@nade meiner friihen Geburt erlaubt mir zudem,
dass ich noch einer Sache misstrauen darf, die heute
scheinbar {iberall gang und gebe ist: die "Power-Point-



pridsentation” und-ihre- Verwandten. Dabei -geht es, nicht
immer!, ‘aber allzu oft, ‘um-'souver#én wirkende Dar=
stellung -und- sonst-nicht viel. Gern wird dabei hohe
technische Versiertheit, gepaart mit politisch kor=
rektem -Sprechen und sorgsam zusammengestelltem Material
schon als Paradebeispiel perfekter Bildung und, schlimmer
noch, idealer Wissensvermittlung verkauft. Und genau

da, wo es nur mehr um Technik statt Substanz geht, hat
die Digitalfahrt gegenwdrtiger Bildungsformen gleichsam
freie Bahn.

- ‘Man muss -zugeben: ein Smartphone stellt trefflich
dieses flichtige Wisch & Weg - Schicksal jeglicher
Information dar. Wissen wird kurz und achtlos herbei-
und wieder weitergestreichelt. Das ist die maximale
Zartlichkeit des niichternen Gerdtealltags. Trotzdem
gibt es in der Steiermark rund 100 000 "funktionale
Analphabeten", die nicht sinnerfassend lesen kdnnen.
Denen niitzt ein technisches Wunderwerk, das selbst=
tatig schreibt, rechnet, verbessert und vorliest, - -
sicher ungemein. Nur gescheiter macht es eben dennoch
nicht...

-~ Ich finde die Mdglichkeit, im Internet Zugriff zu
haben auf eine--schier unendliche Datenmasse und--
Informationsfiille, deren Quellen zum Teil undurchs=
schaubar bleiben; sehr verwirrend und nicht ganz un=
geféghriich. Damit stehe ich freilich sofort als
heillos reaktiondrer Trottel (gegendert eventuell:
Trottelln, oder-poetischer: Trottella) da, noch dazu,
wenn ich zaghaft anmenken_mﬂnhteﬂ dass dabei auch so
altmodische #erte wie ‘Disziplin, Riicksicht oder Respekt
klammheimlich verlorengehen in den abgrundtiefen
Digitalsohlen des Schein-<, Halb-~ und Sinnloswissens,
Ich behaupte sogar, nichts hat das Asoziale so sehr



beginstigt wie die sogenannten "sozialen" Medien. Die
bequeme Anonymitédt im Netz hat Indiskretion, Diffamiers
ung, Respektlosigkeit und ungefilterten Hass ermdglicht
und gefordert wie nichts zuvor. Wie auch kein heilsames
Korrektiv der Verzdgerung spontanem Unsinnverbreiten
Einhalt gebleten kdnntes

Dass Kinder, und bei ihnen beginnt nun einmal jede
Form der Bildung, nicht zu frih mit Digitalitdt kons=
frontiert werden sollen, steht jedenfalls fest, da
die Reifung des Gehirns und die Entwicklung von kog=
nitivem Potenzial durch den allzu frithen Binsatz
digitaler Medien und auch ebensolcher hehrmittel
gravierend -gestdrt werden. Aber in erster Linie steckt
hinter-solchen "neuen Lernkulturen" wohl die Wirt=
schaft, und fir die tut sich damit immerhin ein neuer,
riesiger Absatzmarkt auf, der nicht unterschdtzt werden
darf.

Wenn nun aber jedes sechste Kind bereits nahe am
klassischen Burn-out-dahinschrammt, diirfte das nicht
nur ‘eine Folge moderner Kommunikationsmittel sein,
sondern ist auch ein Indiz dafiir, dass junge Menschen-
wie Uberhaupt alle Menschen in unserer Gesellschaft,
mit den Anspriichen an sie schwer {iberfordert sind.

Gute Leistungen in der Schule werden natilirlich er=
wartet, und vielfach auch belohnt. Oder hdrte man Je
von einem Kind, das gerade zum Trost fiir jeden Fiinfer
im Zeugnis ein Geschenk oder gar Bargeld erhielt?

Ja, der Mensch hat zu funktionieren, Leistung
zu bringen, Erfolge vorzuweisen - und sich permanent
anzustrengen. Selbstoptimierung heiBt so ein Zauber=
wort unserer -Tage; und da gehdrt Bildung in all ihren
Facetten zweifellos dazu. Das zeigt letztlich auch
unsere Sprache: Friiher -gab-es nur das Wort AUSBILDUNG,
denn da war die Bildung friiher oder spdter AUS, meist



nach dem'Schulabgang. Jetzt heidt es- WEITERBIGLDUNG,
weil es immer weitergeht mit dem Dazulernen bis zum
Tod. Und-was nicht -vergessen werden -darf: Bildung,

mie fundiert und hochrangig sie auch-immer sein mag,
echlieBt ‘letzthin nicht nur unser groRBes Nicht-

Wissen iiber ‘sehr vieles ein; sondern mehr noch unser
Wissen um unser Unvermégen und unsere Ohnmacht. Wissen
heiBt: immer zu wenig und zu viel zugleich zu wissen.
Wissen heiBt: alles kennen - die Fakten,; Bilanzen,
Statistiken-, und trotzdem nicht helfen, nicht andern
oder besser machen kdénnen. Wir wissen auch, dass viele
groBe Karrieren in Musik, ‘Sport,; Medien und Showbranche
ganz ohne Bildung funktionieren, dass Reichtum und
Ruhm keinerlei Klugheit voraussetzen, keines ‘brillanten
Universitatsabschlusses bediirfen, und dass in einer
Welt der Selbstdarsteller, Ich-AGs und It-Personen
keiner die nachdenklichen, tiefgriindigen, zweifelnden,
fragenden, suchenden und belesenen Persdnlichkeiten
dringend zu brauchen scheint. In den Seichtgebieten
einer momentan fortschreitenden Un-Kultur ist Bildung
mitunter ein verzichtbares Gut geworden.

Uber Bildung zu sprechen, impliziert auch notwendiger=
weise die Unterschei dung von Wissen, Wahrheit und Weis=s
heit. Wissen ist ohne Wissenschaft nicht mdglich. Mit
der -Wahrheit aber sieht es schon ganz anders aus. Wahr=
heit bleibt in vielen Bereichen des Menschenlebens ‘ein
subjektives, nahegu verhandelbares Gut. Denn auBerhalb
wissenschaftlicher ‘Fakten -bestimmen eben auch Gefiihle
unsere Weltsicht und unsere Uberzeugungen. Und wer 2Zahn=
schmerzen kennt; Verliebtheit, Angst oder auch den
unerschiitterlichen Glauben an das Christkind, der weiB:
nichts ist -so wahr-wie ein Gefiihl. Und Weisheit? Da -
darf man-sich-getrost an-William James halten, -der be=
fand:"Weisheit ist die Kunst zu wissen, was man Uber=
sehen muss."



'III.BerufoderBeruﬁm¥§Ichleiste(mir),wasichbin

‘Fir mich ist der Begriff "Berufs-und #irtschafts=
padagogik" ein ziemlich beeindruckendes Wort, in dessen
machtigem -Schatten- ich mich ein bisschen klein fiihle.
Ein bisschen sehr klein, genau genommen., Ich vers
binde dieses Institut und alles; was damit zusammen=
hingt sowie alle, die dort zu tun habenj; unweigerlich
mit-anderen beeindruckenden Begriffen wie "Karriere",
"Laufbahn" oder auch FleiB, Stress und Tilichtigkeit.

Fs erinnert mich auch an das moderne Wort "Work-ILife-
Balance", mit dem ich allerdings nur in meinem Leben
nichts anfangen kann. Fiir mich ist Arbeit Leben und
Leben ‘Arbeit, und zugleich fiihlt sich Arbeit fiir mich
nur -selten so any denn dazu mache ich sie zu gern.
Obwohl mein Arbeitsalltag sich von iiblichen Berufs=
bildern unterscheidet. Oder gerade deshalb?

Es-ist so: Ich habe zwei- Berufe, von denen man
eigentlich nicht leben kann. Ich lebe aber FUR diese
beiden Berufe; und erstaunlicherweise geht sich das
dann alles irgendwie aus. Es sind zwei Berufe, die
ich, -prazise formuliert- -nicht gelernt habe. Wenn
man so will, sind es Berufungen, die mir zufielen,
in die ich hineingewachsen bin. Zum einen natiirlich
das Schreiben. -Seit iiber dreiRBig Jahren bestimmt es
maBgeblich mein Leben. Gelernt habe ich es auBer in
der Schule,-und-dort im iblichen MaB, nirgends: Ich
habe bewusst Philosophie und Anglistik studiert, denn
hatte ich Germanistik gewdhlt, ware -ich bestimmt nicht
Schriftstellerin geworden oder -geblieben. HEs ist
hinderlich, stdndig seine eigene Arbeit -zu analysieren,
anstatt sie einfach zu tun. Schreiben gilt zudem nicht



als klassischer "Broterwerb®.-Noch heute werde ich
nach Lesungen-oft gefragt, was ich denn eigentlich
von Beruf -seise. - dd

--Nun kann ich sagen,-dass ieh immerhin -seit acht
Jahren - -einen "Nebenberuf" habe: Heimhilfe im Graszer
VinziDorf, Dauerwohnstétte fir ehemals Langgeitob=
dachlose, mehrheitlich unheilbar alkoholabhingig und
sowohl physisch wie psychisch schwer krank. Ich-liebe
diese-Arbeit ilber alles, und es gibt keinen Tag, an
dem ich sie micht gern mache. Brutal gesagt ist dieses
VinziDorf die absolute, schébige Rickseite der Wirt-
schaflsuni, ja der Padagogik iUberhaupt. Denn die
Mi#nner, dle dort betreut werden, haben in ihrem
Leben viel falsch gemacht. Bestenfalls kdnnten sie
innerhalb der Zrziehungswissenschaften als negatiwe
Beispiele Verwendung finden.

Es mag seltsam, ja provokant klingen, wenn ich

das hier sage, aber: Ich habe mich immer zu denen
hingezogen gefiihlt, die etwas nicht schaffen, nicht
kdnnen, nicht wollen, nicht sind. Menschen am Rand,
mit Mdngeln, Schwdchen und Besch&ddigungen. Solche,
wie eine florierende Wirtschaft sie nicht willkommen
heiRt. Menschen, die von der Gesellschaft ausgestoBen
wurden, die nichts mehr leisten kdnnen, nichts mehr
vorzuweisen haben. Abhingige, die auBer durch ihre
Slichte keine namhaften Steuerbeitrdge mehr abliefern.
Menschen, die nicht in den Idealtypus wohlstandiger,
westlicher Industrienationen fallen; krank, sich selbst
vernachlidssigend, stdrrisch, grantig, traurig, bitter.
Menschen, die ‘ganz klassisch den umgekehrten Weg einer
Karriere gegangen sind. Die nicht flexibel oder belast=
bar genug waren, um ihr Berufsleben und ihren privaten
Alltag reibungslos zu absolvieren. Menschen, die krank



geworden sind,  die viel ‘wverloren haben, Familie,
#ohnung ;- Arbeitsplatz, nicht zuletzt eine Perspektive,
eine ‘Hoffnung, ‘die ihnen ‘den-deg in eine Zukunft hitte
letichten kdnnen.- Menschen auch, -die irgendwann keine
Kraft zur Verdnderung mehr aufbringen konnten, oder
keinen Willen dafiir; oder keinen Grund fanden, fir den
sich das noch lohnt.

Was das alles mit Wirtschaft und Beruf zu tun hat?
Mitunter mehr, als man meinen mdchte. Denn im Vinzi=
Dorf leben nicht nur Mdnner, die von vorneherein einen
schlechten Start ins Leben hatten. Neben jenen, die
bereits als Sduglinge weggelegt, ja weggeworfen wurden,
als -Kinder misshandelt und missbraucht, oder um ihre
friilhen Jahre betrogen wurden in einer Welt der Krimi=
nalitdty Prostitution und ILieblosigkeit; gibt es auch
eine ganz, ganz andere Klientel. Minner, die einmal
auf der Sonnenseite des Daseins zuhause waren, die viel
Geld verdienten, Macht hatten, alles Winschenswerte --
besaBen ~ SchOnheit, Wohlstand, iAnsehen, Rang undi Namen,
+azu ein eigenes Biro oder sogar eine eigene Firma,
eine Anwaltskanzlei oder eine Arztpraxis. Manner mit
tollen- Hiusern, schnellen -Autos, schdnen Frauen.
Manner, wie sie in unserer Gesellschaft am liebsten
gesehen werden: erfolgreich, zielstrebig, smart. -

Wenn solche -Menschen ‘dann “auf der StraBe landen,
oder- im-Gefdngnis, in der Notschlafstelle, der Psych=
iatrie oder eben im VinziDorf - wer genau hat da ver=
sagt? Nur die Betroffenen selber? Oder doch ein ganzes
System? Hine Gesellschaft, die keine Gnade kennt mit
denen, die -ein eigenes Tempo haben, oder ein zu empfind=
sames Gemiit, eine“zu- dinne Haut, oder die einfach
anders-sind? Ist es die-Schuld unfihiger Pddagogen,
wenn aus manchen Kindern nichts wird? Sind es die



iberforderten Eltern, die ‘den ersten Schaden verursacht
haben? Die ‘Bildunigseinrichtungen, ‘von der Volksschule
bis zur Universitdst, die den ihnen-Anvertrauten nicht
das-ndtige Riistzeug mitgegeben Baben fir die-Welt da
drauBen? Kann man Resilienz wirklich-lernen wie T&pfern
oder Reiten? Muss man -am Ende gar die Wirtschaft dafiir
verantwortlich machen, dass allen vorgegaukelt wird,
mit geniigend Ehrgeiz, Durchhaltevermdgen und Ellbogens=
technik sei alles méglich, sodass alles Kidufliche ge=
kauft werden kann, und alles #rreichbareerreichbar ist?
Geniigt es schon, in unserer Gesellschaft nicht mehr-
mithalten zu kdnnen mit dem, was halt so iiblich ist,
mit dem, was scheinbar Halt gibt oder haltlos gierig
macht? Und ist es uns, die wir arbeiten und damit Geld
verdienen diirfen, ein 4dach iiber dem Kopf und den Kiihl=
schrank voller Speisen haben, denn zumutbar, jeden
Penner, Spinner, Siufer, jeden Obdachlosen, Vorbe=
straften, Mittellosen PERSONLICH zu nehmen? Wer geht uns
iiberhaupt was an, und -warum?

‘Arbeit ist ein Grundbediirfnis des Menschen. Ganz
abgesehen vom Geldverdienen brauchen wir das Gefiihl,
gebraucht zu werden, eine Aufgabe zu haben. Wir kdnnen
die schOne; urchristliche Idee, dass jeder Mensch-an
und fir sich einen Wert hat, nicht wirklich leben; weil
wir uns selbst nicht damit begniigen kdnnen. Dennoch
ist es gefahrlich, sich ausschlieBlich iiber seine
Arbeit zu definieren. Ich bin, was-ich leiste, darf
genauso wenig gelten wie die logische Konsequenz daraus:
Ich bin, was ich ‘mir leisten kann. Und wenn die Globali=
sierung -schon eines der ganz groBen-Schlagworte dieses
Jahrtausends ‘ist, dann sollte man auch in allem global
denken, ‘nicht -nur bei Klima, Folter- oder Krieg. Auch in
Ausbildungs- oder Wirtschaftsfragen.



. ‘Derzeit leben rund 7,5-Milliarden Menschen auf der
Erde. Etwa 80 Millionen kommen jedes Jahr dagzus: Das
sind fiir einen Iaien so unfassbare Zahlen, dass sich
darunter -‘kaum Konkretes vorstellen- ldsst. Aus diesem-
Grund -haben Bevdlkerungsstatistiker dankenswerterweise
das-sogenannte "globale Dorf" entwickelt. Mit.diesem
Zzhlenspiel gelingt pldtzlich -auch jemandem wie mir -
ein anschaulicher Blick auf unsere Welt. Der geht so:
Wirde -die gesamte Menschheit in einem Dorf mit nur
100 -Finwohnern leben, wiirde sich die Bevdlkerung unter
anderem -wie folgt zusammensetzen:

57--Asiaten, 21 Buropder, 5 Nordamerikaner, Y Iatein=

amerikaner, 8 Afrikaner. 7?0 Personen wdren Nicht=

weil3e, 30 WeiBe. © Leute besdBen 59% des Reichtums
und kamen ‘aus den USA. 80 Menschen wohnten arm=
seligst, nur 20 halbwegs menschenwlirdig. 19 Be=
wohner miissten von weniger als einem furo pro Tag
leben. 12 Personen hdtten zuwenig Wasser, 70 widren

Analphabeten, 50 untererndhrt. Nur ein einziger (!!!

hdtte einen Computer und nur einer (!!!) je eine

‘Universitat besucht.

So.

Wdren wir mit so-einem Dorf einverstanden? Wirde es
etwas &ndern, wenn wir die uUbrigen 99 Dorfbewohner pers=
sénlich kennen wiirden?

- Vermutlich schon.

Mein p&dagogischer Beitrag zur Gestaltung dieser Welt
ist, wie kdnnte es anders sein?, eben auch nur ein sehr
kleiner, sehr persénlicher. In Bil dungseinrichtungen,
von der Volksschule bis zur &rwachsenenbildung, gestalte
ieh Schreibwerkstdtten und #orkshops zu Lyrik und Philo=
sophie. Ohne dazugehdrige didaktische Ausbil dung, ohne
amtlich verbriefte Befahigung, mit nichts als der rein



subjektiven-Freude an der Materie und der tiefen
Uberzeugung, dass Literatur und Philosophie das Leben -
in einer von rein wirtschiaftlichem Faktoren bestimmten
Welt, in-der nur angerechnet wird, was "sich rechnet",
leichter, besser und ertraglicher machen. Schreiben,
Lesen, Denken, das hilft enorm beim Driberleben iiber
harte Zeiten. Dieses Wissen mdchte ich am liebsten
jedem mitgeben. Ganz besonders jungen Menschen. Ich
weiB, wie schwierig Jungsein bisweilen ist, ich er=
innere mich zu gut an meine eigene Jugend, an dieses
Gefiihl, gédnzlich anders, allein, fremd und fehl am
Platz zu sein, schadhaft, lastig, unverstanden, und

an die Tatsache, nirgendwo dasuzugehdren. Spdter in
meinem Leben sind fast alle Menschen, die mir sehr viel
oder fast alles bedeutet haben, gestorben. Biicher
haben mir geholfen, iliber Verluste, Kummer, Schmersz,
Verzweiflung driiberzuleben. Biicher, Arbeit, Glaube,
die Natur und jeder, der noch da war und zu lieben
blieb.

Schén ist, dass es im kreativen Bereich immer nur
"pers6nlich" geht. Schreiben und Denken sind immer,
sausnahmslos, persdnlich. Es gibt auch, um Adorno zu
paraphrasieren, ein "richtiges Schreiben im falschen".
Und wenn immer nur beste Leistungen, fehlerfreie Texte,
lupenreine -Grammatik und virtuos verauswendigter Lern=
stoff belohnt und gefdrdert werden, wird damit zugleich
auch immer weitergebaut an dieser hdchst zweifelhaften
Gesellschaft, in der nur mehr beinharte Leistung und
rigide -Angepasstheit honoriert werden, alles -Indivi=
duelle, Menschliche und damit Besondere, -eben Persin=
liche auf der Strecke bleibt. Und das ist es letztlich
immer noch, was nicht ersetzbar ist.



- Wir-wissen, wirtschaftlich ist jeder einzelne
ersetzbar. In seiner Punktion; Tatigkeit, Zustindig=
keits Menschlich sieht es schon anders-aus. Da ist
der genialste Arzt vielleicht eher zu ersetzen,als
seine uralte Patientin es fiir ihre Pamilie einmal
sein wird. Auch gute Pidagogen sind in Wahrheit
unersetzlich. Kein Tablet, kein besser Ausgebildeter,
keine Schulreform-kann einen einzigen echten
Menschen ersetzen, der in seinen Schillern eine
tiefe, -dauernde ILieidenschaft entfacht, eine ILiebe

zu -einem Wissensgebiet, die ihn durchs ganze Leben
tragt. -Sollten Sie selbst nicht zu jenen gehdren,
oder nie-die beglickende Bekanntschaft mit so je=
manden gemacht haben, daun krinken 8ie sich nicht-
zu sehr -und nehmen Sie das - ausnahmsweise - nicht
persdnlich.



Messung von Finanzkompetenz — Ergebnisse eines
Symposiums

Bdirbel Fiirstenau, Mandy Hommel, Manuel Forster, Andreas Kraitzek,
Eveline Wuttke, Carmela Aprea, Michelle Rudeloff und Christin Siegfried

1. Hinfithrung und Ziel

In den letzten Jahren wird eine wachsende Bedeutung von Financial Literacy
diskutiert, nicht zuletzt in Folge von Wirtschafts-, Finanz- und Schuldenkrisen
vieler Léander, einer zunehmenden privaten Verschuldung und der Tatsache,
dass aufgrund eines zunehmenden Riickzugs vieler Staaten aus sozialen Siche-
rungssystemen den Individuen mehr Verantwortung fiir finanzielle Angele-
genheiten zukommt (Aprea et al. 2016). Aktuellen empirischen Studien zu-
folge weist in vielen Léndern ein groBer Teil der Bevdlkerung Defizite sogar
in grundlegenden finanziellen Kenntnissen auf (OECD 2017b).

Angesichts dieser Situation ist Financial Literacy bzw. Finanzkompetenz!,
d. h. die Fahigkeit, mit Geld und finanziellen Belangen angemessen umzuge-
hen, fiir das tdgliche Leben und fiir das langfristige finanzielle Wohlergehen
sowohl von Individuen als auch von Volkswirtschaften essenziell. Die Forde-
rung dieser Kompetenz kann durch formale Bildungsbemiihungen oder infor-
melle Lerngelegenheiten unterstiitzt werden. Voraussetzung dafiir ist eine an-
gemessene Modellierung und vor allem Messung dieser Kompetenz. Auf die-
ser Basis konnen zielgruppengerechte Interventionen gestaltet werden.

Derzeitige Messverfahren fokussieren jeweils Teile einer umfassenden Fi-
nanzkompetenz. Haufig steht die kognitive Komponente, speziell das Fakten-
wissen im Zentrum des Interesses, das iiber Multiple- oder Single-Choice-
Items mit einfachen Antwortstimmen erfragt wird. Ein Forschungsdefizit ist
in Messverfahren zu sehen, die situativ verankert und/oder auf bestimmte Do-
ménen bezogen sind, die zudem nicht-kognitive Aspekte und neben Ergebnis-
sen auch Prozesse in den Blick nehmen.

1 Angemerkt sei, dass in diesem Beitrag teils von Finanzkompetenz, teils von Financial Literacy
die Rede ist. Dies ist unterschiedlichen Zugingen und sprachlichen Priferenzen geschuldet.
Im Rahmen des Symposiums werden beide Begriffe synonym verwendet. Im Sinne eines
funktionalen Verstdndnisses (Weinert 2001, 2002) beschreiben sie hier komplexe
doménenspezifische Fahigkeiten, die mit der Bewiltigung von Anwendungssituationen
verbunden, sowohl kognitive als auch emotional-motivationale, volitionale und soziale
Aspekte umfassen und durch Lernen und Erfahrungen erweitert und vertieft werden kénnen.
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Vor diesem Hintergrund war es Ziel eines Symposiums der Jahrestagung der
Sektion Berufs- und Wirtschaftspidagogik 2019, zuniichst einen Uberblick
tiber bestehende Instrumente und Mdglichkeiten der Erfassung von Finanz-
kompetenz zu gewinnen und die Messung von Finanzkompetenz anschlieSend
an zwei Beispielen zu verdeutlichen: Der Beitrag von Forster und Kraitzek
(Abschnitt 2) gibt einen Uberblick dariiber, welche nationalen und internatio-
nalen Messverfahren vorhanden sind. Aufbauend darauf schlieen die Autoren
eine Forschungsliicke, indem sie Desiderata vorhandener Messverfahren auf-
zeigen und indem sie ausloten, welche Richtung in Bezug auf Messung von
Finanzkompetenz zukiinftig eingeschlagen werden kann oder sollte. Der Bei-
trag von Wuttke, Siegfried und Aprea (Abschnitt 3) macht deutlich, wie ver-
schiedene Facetten der Finanzkompetenz mit Situational Judgement Tests
(SJT) an Stelle von Einfach- oder Mehrfachauswahlaufgaben erfasst werden
konnen und wie bestimmte Gruppen (unterteilt nach Geschlecht, Bildungs-
und Migrationshintergrund) dabei abschneiden. Die Autorinnen schlieen da-
mit eine Liicke zur Klarung der Testergebnisse und Gruppenunterschiede in
Abhingigkeit vom eingesetzten Instrument. Der Beitrag von Hommel und
Fiirstenau (Abschnitt 4) widmet sich dem komplexen Finanzprodukt der Bau-
finanzierung und zeigt auf, inwiefern informelles Lernen unter Beriicksichti-
gung von Online-Informationen zur Entwicklung dieser produktspezifischen
Finanzkompetenz beitrdgt, welche kognitiven Prozesse dabei eine Rolle spie-
len und welche Fehlkonzepte entstehen. Die Autorinnen schliefen eine For-
schungsliicke, da sie situationsorientiert unter Heranziehung einer authenti-
schen Situation testen und zudem Prozessdaten (Think-aloud Audiografien)
zur Erklérung der Produktdaten (Testergebnisse) heranziehen. Die Diskussion
von Rudeloff (Abschnitt 5) wiirdigt die in den Beitrdgen dargestellten Ansétze
und gibt einen Ausblick auf zukiinftige Forschung.

2. Messung von Finanzkompetenz

In der Forschung zur Financial Literacy kann zwar auf einen Bestand an exis-
tierenden Instrumenten zur Messung finanzieller Kompetenzen zuriickgegrif-
fen werden, welche aber auf Grund unterschiedlichster Schwerpunktsetzung
hinsichtlich einer ganzheitlichen Kompetenzfeststellung ausbaufahig erschei-
nen. Differenziert nach internationalen, vorwiegend US-amerikanischen, und
nationalen Instrumenten zur Erfassung von Financial Literacy soll hierzu im
Folgenden ein kurzer Uberblick gegeben werden, bevor Desiderata fiir zukiinf-
tige Testverfahren diskutiert werden. Der vorliegende Beitrag erhebt nicht den
Anspruch, ein vollumfassendes Review aller bestehenden Instrumente zum
Assessment von Financial Literacy zu liefern. Vielmehr wird der Fokus auf
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internationale wie nationale Instrumente aus der jiingeren Vergangenheit ge-
legt, die im Bereich des Schul- bzw. Bildungskontextes fiir junge Lernende
angelegt sind und die exemplarisch den Stand der Instrumentenentwicklung
verdeutlichen sowie die Weiterentwicklungen innerhalb des Symposiums be-
tonen sollen.?

Die Herausforderungen bei der Erfassung von Financial Literacy bzw.
Finanzkompetenz als latente Konstrukte liegen bereits in der Definition der
Begriffe und in ihrer nationalen wie internationalen Anschlussfihigkeit
begriindet (s. FuBnote 1). In Anlehnung an Weinert (2001, 2002) werden im
Folgenden auch Messverfahren exemplarisch betrachtet, die iiber eine
Betrachtung rein kognitiver Facetten im Assessment hinausgehen und auch
emotional-motivationale, volitionale und soziale Facetten beriicksichtigen.
Dies soll im Folgenden und ebenfalls in der angefiigten tabellarischen
Ubersicht der Assessment-Tools niher dargestellt werden. Weiterhin gibt die
angefligte Tabelle (s. Appendix) zum besseren Verstindnis der Messung
Aufschluss tiber die dimensionale Struktur der Messmodelle sowie die Art der
Messverfahren.

Insbesondere in den USA haben die Entwicklung und der Einsatz von
standardisierten und normierten Testinstrumenten zur Messung finanzieller
Kompetenzen oder deren Facetten eine lange Tradition und waren auch lange
Zeit verbreiteter als in Deutschland (Hausmann & Retzmann 2014). Als
Pionierarbeit konnen hierfiir die vom amerikanischen Council of Economic
Education (CEE) entwickelten Testbatterien genannt werden. Diese stellen auf
die ebenfalls vom CEE entwickelten National Standards for Financial Literacy
ab, die insbesondere fiir den Bereich personlicher Finanzfragen sechs
Inhaltsbereiche (Einkommen, Kauf von Giitern und Dienstleistungen, Sparen,
Kreditnutzung, finanzielle Investitionen, Versicherungen) beschreiben und fiir
eine fundierte Finanzbildung eines Individuums als essenziell angesehen
werden (Walstad & Rebeck 2016a; CEE 2013). Entwickelt wurden der Basic
Finance Test (BFT) fiir die oberen Stufen der Grundschule (upper elementary)
und die Einstiegsklassen der Mittelschule (lower middle school) (Walstad &
Rebeck 2016a), der Test of Financial Knowledge (TFK) fiir die obere
Mittelstufe (upper middle school) und die Sekundarstufe I (lower high school)
(Walstad & Rebeck 2016b) sowie der Test of Financial Literacy (TFL) fiir die
Sekundarstufe II und die Abschlussklassen (high school) (Walstad & Rebeck
2016c¢). In all diesen Tests werden finanzielles Wissen und Verstdndnis mittels
Single-Choice-Antwortformaten mit kurzen Item-Stimmen erfasst.

Wihrend die vom CEE entwickelten Instrumente mit 35 (BFT), 40 (TFK)
oder 45 Items (TFL) eine grof3e Breite an finanziellen Inhaltsbereichen detail-
liert abbilden, verfolgen Lusardi und Mitchell (2011) einen anderen Ansatz.

2 Fiir weitere Ubersichten siehe u. a. Schiirkmann und Schuhen (2013) sowie Geiger, Meretz
und Liening (2016).
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Basierend auf den Grundprinzipien Einfachheit, Relevanz, Kiirze und Féhig-
keit zur Differenzierung operationalisieren sie einen Indikator fiir Finanzwis-
sen anhand nur weniger Items im Single-Choice-Format (Lusardi & Mitchell
2011). Die Autoren differenzieren dabei zwischen Fragen zu basalen Finanz-
konzepten (basic) und Fragen zu anspruchsvolleren Finanzmechanismen (so-
phisticated). Erstere adressieren u. a. die Rechenfihigkeit, Fachkenntnisse zu
den Themenbereichen Inflation oder Zinseszinsen sowie das Wissen zu Risi-
ken beim Aktienkauf in drei bis fiinf Single-Choice-Items, wahrend letztere
weitergehende finanzielle Sachverhalte, wie z. B. Funktionsweisen von Ak-
tienmérkten oder Volatilitét, in acht Single-Choice-Items erfassen (Lusardi &
Mitchell 2009).

Im Kontext groangelegter internationaler Schulleistungsstudien wurde
die Thematik der Financial Literacy erstmals 2012 auch in das Programme for
International Student Assessment (PISA) aufgenommen und anhand von 40
Fragen aus den Inhaltsbereichen Geld und Transaktionen, Finanzplanung, Ri-
siko und Belohnung sowie Finanzwelt (financial landscape) mittels Pen-and-
Paper-Test erfasst (OECD 2013). Die Aufgaben stellen dabei verstarkt einen
Bezug zur lebensweltlichen Realitét von 15-jédhrigen Schiiler*innen her, indem
mit (kurzen) Fallbeispielen Lebensereignisse oder -umsténde, wie der Kauf ei-
ner Motorroller-Versicherung, aufgegriffen werden. Das Antwortformat vari-
iert dabei zwischen auszuformulierenden Kurzantworten (constructed respon-
ses), kleineren Berechnungen sowie Auswahl- oder Ankreuzaufgaben (selec-
ted responses). Neben der Betrachtung dieser iiberwiegend kognitiven Facet-
ten der Financial Literacy wurden im Nachgang an die Erhebung auch Schiiler-
Fragebogen ausgegeben, die nach nicht-kognitiven Aspekten, wie beispiels-
weise dem eigenen Sparverhalten oder dem Grad des Zugangs zu Geldinfor-
mationen und Finanzprodukten, fragten, um so Riickschliisse auf das Interesse
und die Erfahrung der Schiiler*innen hinsichtlich Finanzfragen zu ermogli-
chen (OECD 2013).

Im deutschsprachigen Raum wurden in den vergangenen Jahren ebenso
verstirkt Bemiithungen zur Erforschung finanzieller Bildung unternommen.
Hier wurden verschiedene Wege gewéhlt: Zum einen wurden die erwihnten
Instrumente des TFL (Forster, Happ & Molerov 2017) oder des TFK (Kraitzek,
in Vorb.) fiir den Einsatz im deutschsprachigen Raum adaptiert und validiert.
Des Weiteren wurden neue objektive Messverfahren entwickelt, welche einige
der Limitationen der US-amerikanischen Instrumente iiberwinden. Hierzu zéh-
len u. a. die von Rudeloff (2019) und Schiirkmann (2017) entwickelten Test-
verfahren, bei denen die Aufgaben stirker situativ eingebunden sind. Parallel
dazu gab es Anstrengungen, auch nicht-kognitive oder metakognitive Facetten
der Finanzkompetenzen separat zu erfassen. So adaptierte beispielsweise
Barry (2014) verschiedene englischsprachige Fragebdgen zur Einstellung zu
Geld ins Deutsche und fasste diese zu fiinf neuen Rating-Skalen zusammen.
Mit diesem Instrument wird u. a. abgefragt, welche subjektive Bedeutsamkeit
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ein Individuum der Geldthematik zuschreibt oder ob individuelle Macht- und
Geltungsbediirfnisse durch den Besitz und den Umgang mit Geld erfiillt wer-
den. Die von Barry entwickelten Skalen wurden u. a. auch in den Studien von
Schiirkmann (2017), Grohs-Miiller (2018) und Rudeloff (2019) verwendet, um
Einstellungen zu Geld zu erfassen, wobei das Instrument bei Grohs-Miiller in
einer modifizierten Version erweitert um die Faktoren ,,Gliick durch Geld* und
»Angst und Sorgen* (Grohs-Miiller 2018, 91) zum Einsatz kommt. Bender und
Barry (2013) gingen einen dhnlichen Weg, indem sie den von Breuer (1999)
ins Deutsche adaptierten Trait Self Regulation Questionnaire (TSRQ) zur Er-
fassung der Selbstregulationsfahigkeit bei finanziellen Handlungen weiterent-
wickelten. Dariliber hinaus wurden von Rudeloff (2019) und Grohs-Miiller
(2018) Bemithungen unternommen, die finanzielle Sozialisation zu erfassen.
Rudeloff (2019) bezog zudem die Selbstwirksamkeit im Umgang mit Finanzen
mit einer Adaption nach Jerusalem und Schwarzer (1999) in die Untersuchung
ein, wihrend Grohs-Miiller (2018) noch Rating-Skalen fiir selbstberichtete
Verhaltensweisen im Umgang mit Geld entwickelte.

Der Ansatz, nicht nur Wissen, sondern auch dessen Anwendung sowie
nicht-kognitive Dispositionen, z. B. Einstellungen, Motivation oder Wertvor-
stellungen zu beriicksichtigen, ist generell kompatibel mit einem ganzheitli-
chen Kompetenzverstindnis, so wie es z. B. auch Weinert (2001) definiert hat
(s. 0.). Sofern allerdings nicht-kognitive Konstrukte in Studien {iberhaupt Be-
riicksichtigung finden, erfolgt dies in der Regel in Form separat erfasster Ra-
ting-Skalen, welche einzelne Facetten, wie z. B. die Einstellung zu Geld, er-
fassen. Dies hat zur Folge, dass dann in der Regel kein Bezug auf einen be-
stimmten Inhaltsbereich finanzieller Kompetenz (z. B. Sparen, Versichern) ge-
nommen und der situative Kontext der vor- oder nachgelagerten kognitiven
Kompetenzmessung nicht beriicksichtigt wird. Neue Verfahren miissen kogni-
tive und nicht-kognitive Facetten moglichst simultan im gleichen Szenario und
der gleichen Situation erfassen, da dies die Validitdt der Konstrukte deutlich
erhohen und bessere Riickschliisse auf deren Zusammenhénge bei der Losung
von Aufgaben ermoglichen wiirde.

Weiterhin herrscht bislang eine starke, wenn nicht sogar ausnahmslose Fo-
kussierung auf die durch Tests gemessenen Kompetenzen am Ende einer In-
tervention oder Lerneinheit, wihrend der eigentliche Prozess der Problemlo-
sung in seiner Feinheit bisher kaum betrachtet wird. Aber gerade die Prozess-
perspektive wire aus diagnostischer Sicht von hoher Relevanz, um Aussagen
treffen zu konnen, welche kognitiven und nicht-kognitiven Prozesse eine Rolle
spielen und in welchen Phasen des Problemldosungs- oder Entscheidungspro-
zesses die Proband*innen bestimmte Fehler oder Fehlkonzeptionen entwi-
ckeln.

An diesen Forschungsdesiderata setzten die folgenden Beitrdge des Sym-
posiums an. Wuttke, Siegfried und Aprea setzen erstmals einen SJT zur Erfas-
sung von Finanzkompetenz ein. Hommel und Fiirstenau untersuchen, wie sich
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die finanziellen Kompetenzen von Studierenden entwickeln, die informelle
Lerngelegenheiten zur Finanzthematik im Internet wahrnehmen. Dies ge-
schieht im konkreten Fall anhand des komplexen Finanzproduktes der Baufi-
nanzierungsdarlehen.

3. Messung von Financial Literacy mit einem Situational
Judgement Test — sind bestimmte Personengruppen
wirklich schlechter oder liegt es am Messinstrument?

Problemstellung und konzeptuelle Grundlagen

Aktuelle Studien zu Financial Literacy zeigen u. a., dass ménnliche Probanden
in Tests oft besser abschneiden als weibliche (z. B. Bucher-Koehnen et al.
2017), und dass Personen mit Migrationshintergrund und solche mit niedrigem
Bildungsniveau oft schlechter abschneiden als solche ohne Migrationshinter-
grund (z. B. Happ & Forster 2019) und/oder hohes Bildungsniveau (z. B.
Lusardi & Mitchell 2014). Diese Befunde werden hdufig als Indiz fiir die
Schwiche und den besonderen Forderbedarf der genannten Gruppen angese-
hen. Wie Forschungsarbeiten aus angrenzenden Gebieten wie etwa der 6kono-
mischen Bildung (z. B. Siegfried & Wuttke 2019) oder der Mathematik (z. B.
Lindner et al. 2015; Reardon et al. 2018) sowie zahlreichen anderen Assess-
mentbereichen (z. B. Saygin 2019) zeigen, konnen solche Gruppenunter-
schiede jedoch (zumindest partiell) auch aus Benachteiligungen resultieren,
die auf das Messinstrument zuriickzufiihren sind. Eine systematische Untersu-
chung dieser Interpretation liegt im Bereich von Financial Literacy bislang
noch nicht vor, ist jedoch von zentraler Bedeutung sowohl fiir die wissen-
schaftliche Erklarung von Leistungsunterschieden als insbesondere auch fiir
die praktische Entscheidungsfindung in Bezug auf entsprechende Bildungs-
mafBnahmen. Die im Folgenden vorgestellte Studie mochte einen Beitrag zur
SchlieBung dieser Forschungsliicke leisten, indem ein alternativer Zugang zur
Messung von Financial Literacy vorgestellt und eruiert wird, ob und inwieweit
dieser Zugang zu Abweichungen von bisherigen Ergebnissen fiihrt. Die Studie
ist Bestandteil eines breit angelegten Forschungsprogramms zur Entwicklung
eines validen Assessments von Financial Literacy.

Der alternative Zugang basiert in Anlehnung an Ansétze aus der Wirt-
schaftsdidaktik auf einer kompetenzorientierten Konzeptualisierung von Fi-
nancial Literacy (Aprea & Wuttke, 2016; Wuttke & Aprea, 2018). Zur Ent-
wicklung entsprechender Kompetenzfacetten wurden zunéchst Interviews mit
40 internationalen Experten aus dem Bildungs- und Finanzbereich gefiihrt
(Aprea et al. 2015). Es wurden 9 Facetten ermittelt, fiir die Testitems gemaf
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dem Ansatz des SJIT (McDaniel et al. 2007) konstruiert wurden. Dieser Ansatz
wurde gewihlt, da die Messung von Financial Literacy im Sinne eines ganz-
heitlichen Konstruktes einen Messzugang erfordert, der in der Lage ist, kom-
plexe Fahigkeiten zu erfassen und diese durch ein Set an Aufgaben beobacht-
bar zu machen, deren Anforderungen moglichst nahe an der erwarteten Perfor-
manz liegen. Solche SJT prisentieren realistische, hypothetische Situationen,
zu denen sich die Probanden ,,angemessen‘ verhalten miissen. Bisherige Be-
funde zeigen, dass mit dieser Art der Testung Verhalten in Echtsituationen gut
vorhergesagt werden kann (Kahmann 2014).

Forschungsfragen

Die Frage, die sich v. a. mit Blick auf die neue Testkonzeption stellt, ist, ob
sich in den verschiedenen Gruppen die Auspriagung von Financial Literacy un-
terscheidet (wie es bisherige Befunde nahelegen), oder ob von Unterschieden
auf Basis des eingesetzten Instruments, also einem Testbias auszugehen ist.
Deshalb wird in einem ersten Schritt gepriift, ob ein latenter Mittelwertver-
gleich der Gruppen (weibliche vs. médnnliche Testpersonen, Personen mit oder
ohne Migrationshintergrund und Personen mit akademischen vs. beruflichem
Bildungshintergrund) zuldssig ist. Hierfiir ist zunéchst zu priifen, ob fiir die zu
untersuchenden Gruppen Messinvarianz angenommen werden kann. Sollte das
der Fall sein, werden Gruppenunterschiede gepriift.

Untersuchungsdesign

Es wurden insgesamt 22 Items zu den Kompetenzfacetten ,,Kontrolle der eige-
nen finanziellen Situation®, ,,Budgetierung™ und ,,Umgang mit Geld*“ einge-
setzt. Die Skalen haben zufriedenstellende Reliabilitdten (Kontrolle der eige-
nen finanziellen Situation, 9 Items, max. 36 Punkte, a = .754; Budgetierung, 6
Items, max. 24 Punkte, o = .573; Umgang mit Geld 7 Items, max. 28 Punkte,
o = .691). An der Erhebung nahmen 206 junge Erwachsene teil (weiblich
52,2%; Altersdurchschnitt 20,06; Bildungshintergrund: 105 Studierende, 101
berufliche Ausbildung (Vollzeitschulen und duale Ausbildung), 62% mit Mig-
rationshintergrund = Muttersprache beider Eltern ist nicht Deutsch).

Die Daten wurden mit Blick auf das Geschlecht, den Bildungshintergrund
und den Migrationshintergrund Mittelwertvergleichen unterzogen. Vor Uber-
prifung von Mittelwertunterschieden werden folgenden Messinvarianz-
modelle (mit zunehmender Restriktion) gepriift: Konfigurale Messinvarianz,
metrische Invarianz, skalare Invarianz, strikte Invarianz/Invarianz der
Messfehler (Temme & Hildebrand 2008).
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Ergebnisse

I Geschlecht: Im Rahmen der konfiguralen Invarianzmodelle zu den drei Fa-
cetten von Financial Literacy wurden alle Faktorladungen, Intercepts und Re-
sidualvarianzen {iber beide Geschlechter hinweg frei gesch(tzt. Die Fit-Statis-
tiken zeigen zunichst, dass der Modelfit bei allen drei konfiguralen Invarianz-
modellen angenommen werden kann (,,Kontrolle*: 2 = 61.07, p = .098, df =
48, CF1=.95; RMSEA = .037, Pclose = .801; ,,Budgetierung*: y2 =41.103, p
=.008, df =22, CF1=.94; RMSEA = .066, Pclose =.185; ,,Umgang mit Geld*:
%2 =36.555,p=.006, df = 18, CFI1=.89; RMSEA =.072, Pclose =.131), auch
wenn der CFI fiir die Facette ,,Umgang mit Geld* zu niedrig ausfdllt. Damit
kann angenommen werden, dass die drei Faktoren in beiden Gruppen in [hnli-
cher Weise konzeptualisiert sind. Hinsichtlich der Gleichheitsrestriktionen auf
den Faktorladungen, die im Rahmen der metrischen Invarianz gesetzt wurden,
verhilt es sich allerdings je nach Facette unterschiedlich. Wahrend sich fiir die
Facette ,,Kontrolle der eigenen finanziellen Situation* und ,,Budgetierung* die
Modellpassung nicht bedeutsam verschlechtert (ACFI <. |.02|, ARMSEA <
.015) und somit abgeleitet werden kann, dass die Maf3einheit der beiden Skalen
fiir weibliche und ménnliche Testteilnehmer identisch ist, stellt sich fiir die
Facette ,,Umgang mit Geld* bei dieser Modellrestriktion eine sich weiter ver-
schlechternde Modellpassung heraus (y2 = 47.516, p = .003, df = 24, CFI =
.86; RMSEA = .07, Pclose = .122). Erst durch die Freisetzung der Faktorla-
dung eines Items (dies fand auf Basis der Grofie des Modifikationsindexes
statt) kann ein dhnlicher Modelfit wie bei der konfiguralen Messinvarianz er-
reicht werden (%2 = 43.184, p = .007, df = 23, CFI = .89; RMSEA = .066,
Pclose =.175).

Fiir die Priifung der starken/skalaren Messinvarianz wurden neben den
Faktorladungen auch die Intercepts der einzelnen fiir die latenten Skalen her-
angezogenen Items fiir minnliche und weibliche Probanden gleichgesetzt.
Hierbei wird durch die Verschlechterung der Modellpassungen (ACFI >. |.02|)
deutlich, dass fiir keine der Facetten diese Modellrestriktion angenommen wer-
den kann. Auch hier lohnt es sich allerdings zu untersuchen, ob die starke In-
varianz zumindest partiell erreicht werden kann. Hierfiir wurden fiir die Facette
,Kontrolle der eigenen finanziellen Situation, ,,Budgetierung® und ,,Umgang
mit Geld* je ein Intercept freigesetzt, wiahrend die anderen Faktorladungen auf
Gleichheit iiber die beiden angenommenen Subgruppen restringiert wurden.
Die Teststatistiken des Modellvergleichs zeigen, dass durch diesen Zugang
partielle Messinvarianz fiir die beiden Facetten ,,Kontrolle der eigenen finan-
ziellen Situation® (y2 = 86.701, p =.002, df = 65, CFI1 = .91; RMSEA = .041,
Pclose =.736) und ,,Budgetierung® (32 = 59.521, p = .006, df =35, CFI = .92;
RMSEA = .059, Pclose = .259) erreicht werden konnte. Fiir die Facette ,,Um-
gang mit Geld“ ist die Modellpassung allerdings nicht gegeben (32 = 52.835,
p =.002, df =27, CFI = .85; RMSEA = .069, Pclose = .128). Fiir die Facette
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,,Budgetierung® zeigt sich dariiber hinaus, dass sogar eine strikte Messinvari-
anz angenommen werden kann (y2 = 70.489, p = .004, df = 42, CFI = .91;
RMSEA = .058, Pclose = .265).

Vor diesem Hintergrund ist lediglich fiir die Facetten ,,Kontrolle der eige-
nen finanziellen Situation® und ,,Budgetierung® die Voraussetzung fiir einen
sinnvollen Vergleich der Mittelwerte dieser Skalen gegeben. Der T-Test zeigt
in diesem Zusammenhang lediglich einen signifikanten Unterschied fiir die Fa-
cette ,, Kontrolle der eigenen finanziellen Situation® zum Vorteil weiblicher
Probanden (Kontrolle: t(182) = -3.058, p = .003; Budgetierung: t(186) = -
1.018, p=.310).

Aus Platzgriinden kann an dieser Stelle nicht ausfiihrlicher auf die Analyse
der Messinvarianz zu Bildungshintergrund und Migrationshintergrund einge-
gangen werden. Es wurde so vorgegangen, wie bei der Analyse der Messinva-
rianz bei ménnlichen/weiblichen Probanden (ausfiihrlich Wuttke, Siegfried &
Aprea, in Vorbereitung). Zusammenfassend ldsst sich festhalten:

II Bildungshintergrund: Es kann eine (partielle) starke Messinvarianz
fiir die beiden Facetten ,,Kontrolle der eigenen finanziellen Situation® und
,,Budgetierung® erreicht werden. Fiir diese Facetten ist der Vergleich der Mit-
telwerte der Skalen zwischen Testpersonen mit beruflichem vs. akademischem
Bildungshintergrund zuléssig. T-Tests zeigen, dass Probanden, die aktuell ein
Studium absolvieren in der Facette ,,Budgetierung® signifikant besser ab-
schneiden als diejenigen, die im beruflichen Schulwesen sind (Kontrolle:
t(184) =-0.491, p = .62; Budgetierung: t(187) =-3.073, p <.01).

III Migrationshintergrund: Fiir alle drei Facetten ist die Voraussetzung
fiir die Testung von Mittelwertunterschieden zwischen den Subgruppen gege-
ben. Die Ergebnisse der T-Tests verweisen darauf, dass fiir die Facetten ,,Kon-
trolle der eigenen finanziellen Situation“ und ,,Budgetierung® keine signifikan-
ten Gruppenunterschiede beziiglich des Migrationshintergrundes vorliegen
(Kontrolle: t(181) = -1.367, p = .17; Budgetierung: t(184) = 0.817, p = .42),
allerdings ist dies der Fall fiir die Facette ,,Umgang mit Geld* (t(179) =-1.955,
p = .05) und zwar zum Vorteil fiir diejenigen Probanden, die keinen Migrati-
onshintergrund aufweisen.

Relevante Implikationen und Limitationen

Die Analyse der Messinvarianz zeigt, dass der entwickelte Test fiir die Facet-
ten Kontrolle der eigenen finanziellen Situation und Budget erstellen bei allen
betrachteten Gruppen Messinvarianz aufweist, Gruppenvergleiche sind damit
moglich und potentielle Unterschiede sind nicht auf einen Testbias zuriickzu-
fithren. Fiir die Facette Umgang mit Geld kann keine Messinvarianz angenom-
men werden.
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Entgegen der Befunde aus vielen bisherigen Studien zeigen sich bei der Ana-
lyse der Mittelwertunterschiede keine systematischen Nachteile flir bestimmte
Gruppen: Mit Blick auf das Geschlecht zeigt sich, dass weibliche Probanden
bei der Budgetierung dieselbe Leistung zeigen wie mannliche Probanden, bei
der Facette Kontrolle der eigenen finanziellen Situation schneiden sie sogar
signifikant besser ab. Mit Blick auf den Bildungshintergrund zeigt sich bei der
Facette Budgetierung ein erwartungskonformer Vorteil fiir Personen mit aka-
demischem Hintergrund, bei den iibrigen Facetten sind keine Unterschiede zu
finden.

Insgesamt legen die Ergebnisse damit den Schluss nahe, dass héufig die
Art der Testung mit moglichen Vor- oder Nachteilen fiir bestimmte Gruppen
verbunden ist (s. a. Greimel-Fuhrmann & Silgoner 2018; Siegfried & Wuttke
2019). Dies scheint im vorliegenden SJT weniger der Fall zu sein.

Die Facette Umgang mit Geld ist vor dem Hintergrund der fehlenden
Messinvarianz zu iiberarbeiten. Hierzu ist eine Studie mit Nutzung lauten Den-
kens geplant, die Hinweise geben soll, wie die Items der Facette zu iiberarbei-
ten sind.

4. Kognitive Prozesse und Fehlkonzepte beim informellen
Erwerb von Finanzkompetenz iiber Baufinanzierung

Relevanz und Zielsetzung

Mit dem Ziel, die Finanzkompetenz von Individuen zu férdern, haben — insbe-
sondere seit der Finanzkrise im Jahr 2007/2008 — viele Lander entsprechende
Bildungsprogramme zur Financial Education entwickelt und zum Teil curricu-
lar verankert. Dadurch sollen negative Auswirkungen potenzieller Fehlent-
scheidungen sowohl auf personliche Finanzsituationen (OECD 2013) als auch
auf ganze Volkswirtschaften vermieden werden. Neben diesen Bildungspro-
grammen, die als formales Lernen gewertet werden konnen, ist es jedoch auch
moglich, Finanzkompetenz informell zu erwerben. Informeller Erwerb von Fi-
nanzkompetenz stand jedoch bislang nicht im Zentrum von Forschungsbemii-
hungen in diesem Kontext.

Insbesondere das Internet bietet eine Fiille von Informationen, die Indivi-
duen bedarfsorientiert nutzen kdnnen, um sich in einer bestimmten Domine,
z. B. bezogen auf komplexe Finanzprodukte, informell weiterzubilden (Den-
nen & Wang 2002; Werquin 2010). Dieses informelle online Lernen ist insge-
samt nicht so gut erforscht wie informelles Lernen im Allgemeinen. Bezogen
auf die Frage, welche Designprinzipien informelles online Lernen von Er-
wachsenen unterstiitzen, zeigt eine neuere Metasynthese, dass es insbesondere
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auf Moglichkeiten zur Interaktion (Wissen und Erfahrungen zu Themen mit-
teilen) sowie auf gut gegliederte und markierte sowie klar betitelte Informati-
onen ankommt. Weitere Prinzipien, wie eine moglichst umfangreiche Infor-
mationsbasis oder hohe soziale Prisenz, sind noch nicht hinreichend gesichert
(Holland 2019). Auf Seiten des Individuums spielen Faktoren, wie die Fahig-
keit selbstgesteuert zu lernen, vor allem aber Vorwissen und Vorerfahrung,
eine Rolle (Maier et al. 2014; Cerasoli et al. 2018). Die Forschung zeigt, dass
informelles online Lernen nicht immer erfolgreich ist. Es konnen beispiels-
weise Fehlkonzepte als ,,inkorrektes Wissen* (Eitel, Dersch & Renkl 2019,
454) entstehen. Aus Verstandnisproblemen und Unsicherheiten, die nicht ge-
klart werden, entwickeln sich solche Fehlkonzepte. Diese sind problematisch,
da sich aus ihnen handlungsrelevante (aber eben fehlerhafte) Uberzeugungen
entwickeln konnen (ebd., 453).

Im Rahmen einer Studie wurde gepriift, inwiefern online verfiigbare In-
formationen das informelle Lernen unterstiitzen, welche kognitiven Aktivita-
ten dabei eine Rolle spielen und welche Verstdndnisschwierigkeiten entstehen
konnen. Konkret stand ein komplexes Finanzprodukt, in diesem Fall Baufinan-
zierungsdarlehen, im Zentrum des Interesses. Mit Blick auf die Messung von
Finanzkompetenz greifen wir gezielt den Aspekt der Situationsbezogenheit
auf, da sich die Probanden in eine komplexe Entscheidungssituation iiber die
Aufnahme eines Baufinanzierungsdarlehens hineinversetzen und sich aus die-
sem Kontext heraus Wissen aneignen miissen. Weiterhin beziehen wir in die
Messung sowohl Produktdaten (Testergebnisse) als auch Prozessdaten (Think-
aloud-Protokolle, die Fehlkonzepte verdeutlichen) ein, um dadurch Ergebnisse
besser erkldren und Anhaltspunkte fiir instruktionale Unterstiitzung gewinnen
zu kénnen.

Forschungsfragen

I.  Tragen Webseiten von Banken im Rahmen informellen Lernens dazu bei,
die Entwicklung von Finanzkompetenz potentieller Darlehensnehmer*in-
nen in Bezug auf Baufinanzierungsdarlehen zu fordern?

II.  Welche kognitiven Aktivititen sind mit der Exploration von Webseiten zu
Baufinanzierungen durch potentielle Darlehensnehmer*innen verbunden?

III. Welche Verstiandnisschwierigkeiten haben potentielle Darlehensnehmer-
*innen beim Explorieren eines Darlehenskalkulators?
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Methode

Die Stichprobe umfasst 45 Studierende der Wirtschaftswissenschaften (Tab.
1), die zuféllig einer Experimentalgruppe (EG) oder einer Kontrollgruppe
(KG) zugewiesen wurden.

Tab. 1: Stichprobe

n % Alter M Geschlecht Think-aloud
EG 23 51.1 21.8 6m, 17w 12
KG 22 48.9 2255 4m,16w,2d 6
Total 45 100 222 10m,33w,2d 18

Quelle: eigene Abbildung

Die Proband*innen der EG explorierten die Webseite der Commerzbank zum
Darlehenskalkulator (Hommel et al. 2017; Fiirstenau & Hommel 2018). Dieser
Kalkulator wurde ausgewdhlt, da er mehr Informationen und somit potenziell
mehr Lerngelegenheiten zur Verfligung stellt als die Kalkulatoren anderer
Banken. Die Qualitét der Informationen dieses Kalkulators ist vergleichbar mit
denen der Kalkulatoren anderer Banken (Fiirstenau et al. 2016). Die Pro-
band*innen der KG hatten keinen Zugang zu (Internet-)Informationen iiber
Baufinanzierungen. Im Rahmen einer Fallsituation mussten die Proband*innen
beider Gruppen dariiber entscheiden, ob sie unter den gegebenen Bedingungen
ein Baufinanzierungsdarlehen aufnehmen. Die Entscheidung war zu begriin-
den.

Vor der Exploration bearbeiteten alle Teilnehmenden einen Pretest zu nu-
merischen Féhigkeiten (Prozent-, Zins- und Annuititenrechnung) sowie eine
Selbsteinschétzung in Bezug auf Finanzwissen zu Baufinanzierungsdarlehen.
Insgesamt waren im Pretest sieben Punkte erreichbar. Nach der Exploration
absolvierten alle Personen einen Posttest mit vier offenen Items, u. a. zu den
Komponenten einer Annuitit, dem Konzept Zinsfestschreibung etc., sowie
neun Einfachwahlaufgaben zum Inhaltsbereich Baufinanzierung. Im Posttest
waren maximal 21 Punkte erreichbar. Beispiele zu den Messinstrumenten fin-
den sich bei Hommel et al. (2017) sowie Fiirstenau und Hommel (2019).

Wihrend der Exploration und bei der Bearbeitung der Fallsituation exter-
nalisierten 12 Proband*innen der EG und sechs Proband*innen der KG ihr
Denken laut (Fiirstenau & Hommel 2019). Die Think-aloud-Daten wurden au-
diografiert, transkribiert und mithilfe einer kategorialen Inhaltsanalyse ausge-
wertet (Krippendorf 2012). Dazu wurde das Kategoriensystems fiir ,self-ex-
planations‘ von Chi et al. (1989) adaptiert. Der Kodierleitfaden wurde von
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zwei Kodierenden gemeinsam entwickelt. In diesem Prozess stand die seman-
tische Giiltigkeit im Fokus, um die Bedeutung der kodierten Aussagen beizu-
behalten bzw. zu rekonstruieren (Mayring 2015). Die Aussagen wurden in den
Hauptkategorien (1) Erkldren/Elaborieren (AuBerungen zu Informatio-
nen/Fakten, denen Bedeutung zugewiesen wird, die evaluiert werden, oder zu
Konsequenzen, die durchdacht werden), (2) Monitoring (Aussagen zum eige-
nen Lernen, wie zum Verstehen, zu Unsicherheiten im Verstdndnis oder zum
Nichtverstehen) sowie (3) Andere (Wahrnehmen, Paraphrasieren von Informa-
tionen; Fragen zum Inhalt, metastrategische Aussagen) zugeordnet.

Ergebnisse

In den Ergebnissen des Pretests (Tab. 2) unterschieden sich die Proband*innen
der EG und KG nicht signifikant (n =45, a = .05, t=-1.071, df =43, p = .290,
dcohen = 0.315, Teststarke (1-f) =.26). Auch im Posttest erreichten die Grup-
penunterschiede nicht das Signifikanzniveau (t = -1.180, df =43, p = .245, dc.-
hen = 0.355, (1-B) = .31). Mithilfe einer mixed ANOVA wurden der Wissens-
stand zu den beiden Zeitpunkten (Innersubjektfaktor) und der Zwischensub-
jektfaktor Gruppe gemeinsam analysiert. Allerdings zeigt sich in unserem Fall
ausschlieflich ein signifikanter Einfluss des Faktors Zeit (F(1, 43) =241.28,
p <.001, partielles n*> = .85.) und kein Interaktionseffekt zwischen der Zeit und
der Gruppe (F(1, 43) =0.923, p > .05, partielles n?> = .021). Insofern tragt in-
formelles Lernen unter Nutzung von Webseiten scheinbar nicht zum Erwerb
von Finanzkompetenz bei (Forschungsfrage I).

Tab. 2: Punkte im Pretest und Posttest

KG EG
M SD Min Max M SD Min Max
Pretest 3.00 1.45 0 6 3.43 1.27 1 6
Posttest  11.18  3.74 3 17 1270  4.78 4 21

Quelle: eigene Abbildung
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Um Anhaltspunkte dafiir zu gewinnen, warum dies der Fall ist, wurden die
kognitiven Prozesse analysiert (Forschungsfrage II) und die Think-aloud-Da-
ten der Proband*innen der EG denen der KG gegeniibergestellt (Tab. 3).

Tab. 3: Kategorien der Think-aloud-Kodierung

KG EG

Think-aloud-Kategorie n % n %
(1) Erkldren/Elaborieren 236 49.2 551 341
Evaluieren von Fakten, Ergebnissen, Informationen 30 6.3 133 8.2
Erklédren oder Ableiten von Konsequenzen 188 392 289 179
Zuweisen von Bedeutungen zu Aussagen 8 1.7 67 4.1
Definieren, Verfeinern, Filtern oder Erweitern von 10 2.1 62 3.8
Bedingungen, die Entscheidung beeinflussen

(2) Monitoring 47 9.8 112 69
Aussagen {iber Nichtverstehen 33 69 58 3.6
Aussagen zu Unsicherheiten im Verstehen 9 1.9 28 1.7
Aussagen zum Verstehen von Informationen 5 1.0 26 1.6
(3) Andere 197 41 952 59
Auswihlen aus einem Drop-down-Menii 18 3.8 136 8.4
Metastrategische Aussagen 35 73 217 134
Paraphrasieren gegebener Informationen 29 6.0 118 7.3
Wahrnehmen oder Erinnern von Informationen 11 23 93 5.8
Fragen zum Inhalt 16 33 157 9.7
Lesen von Informationen 88 183 231 143
Total 480 100 1615 100

Quelle: eigene Abbildung

Im Vergleich der Haufigkeiten der Think-aloud-Kodierungen wird deutlich,
dass der relative Anteil von Aussagen in der Kategorie Erkléren/Elaborieren
mit 49.2% in der Kontrollgruppe (KG) iiber dem der Experimentalgruppe (EG)
mit 34.1% der jeweils kodierten Aussagen liegt. Innerhalb dieser Kategorie
entfallen 39.2% in der KG und nur 17.9% in der EG auf das Erkldren/Ableiten
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von Konsequenzen. Auch in der Kategorie Monitoring liegt der relative Anteil
der Aussagen in der KG mit 9.8% tiber dem der EG mit 6.9%. Dagegen zeigt
sich der iiberwiegende Anteil der kodierten Aussagen in der EG mit 59% in
der Kategorie Andere im Vergleich zur KG mit 41.0%. In der EG beziehen
sich diese Aussagen mit 8.4% auf das Auswéhlen von Informationen, z. B. aus
Drop-down-Meniis des Kalkulators, und mit 13.4% auf metastrategische As-
pekte, wie das Reflektieren bereits vollzogener Schritte, deren Reihenfolge o-
der noch auszufiihrende Aktionen. Im Vergleich der Verteilung der Kodierun-
gen in den Hauptkategorien wird deutlich, dass die Probanden der EG stirker
damit beschéftigt sind, sich zu orientieren als Inhalte in ihrer Bedeutung zu
erfassen und zu elaborieren. Der Kalkulator der Commerzbank erfordert dem-
entsprechend offenbar viele Orientierungsprozesse, die zu Lasten essentieller
Lernprozesse gehen konnen.

Im Rahmen der Think-aloud-Kodierungen wurden die Aussagen zum Nicht-
verstehen bzw. zu Unsicherheiten einer ergéinzenden inhaltlichen Analyse un-
terzogen (Forschungsfrage III). Die hier erfassten Kodierungen der Aussagen
liefern Hinweise auf mogliche Fehlkonzepte und Fehler in der Informations-
verarbeitung, die Fehlkonzepte begiinstigen (Tab. 4).

Verstindnisprobleme konnten insbesondere fiir die Konzepte Annuitét,
Zinsfestschreibung, anféngliche jahrliche Tilgung, Bereitstellungszins, Eigen-
kapital, Eigentum und Wohneinheit identifiziert werden. Obwohl fiir diese
Konzepte teils Erlduterungen im Darlehenskalkulator hinterlegt sind, verste-
hen nicht alle Proband*innen der EG deren Bedeutung korrekt. Unklarheiten
entstanden auch hinsichtlich der Ermittlung des Darlehensbetrags. Daneben
greifen Proband*innen, anstatt die Annuitdtenrechnung als Verfahren zu nut-
zen, auf tberschldgige Naherungsrechnungen zuriick. Als Fehlkonzepte sind
insbesondere der Bereitstellungszins, die Wohneinheiten und der anfangliche
jéhrliche Tilgungssatz zu identifizieren. So wird z. B. der Bereitstellungszins
als Strafzins fiir Sondertilgungen verstanden, die Wohneinheit mit der Anzahl
der Raume gleichgesetzt und die anfangliche jahrliche Tilgung als zusétzlich
zur Annuitdt aufzubringender Tilgungsbetrag interpretiert.
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Tab. 4: Fehlkonzepte

Fehlkonzepte Haufigkeit Haufigkeit KG EG
absolut relativ m=6) (=12

Annuitdt (Zins und 10 16.67 7 3

Tilgung)

Darlehensbetrag 10 16.67 3 7

Zinsfestschreibung 7 11.67 2 5

(Zinsbindung)

Bereitstellungszins 5 8.33 0 5

(-freie Zeit)

Néherungsrechnung 5 8.33 5 0

Prozentrechnungs- 5 8.33 4 1

fehler

Wohneinheit 5 8.33 0 5

Eigentum 4 6.67 0 4

Anfangliche jahrliche 2 3.33 1 1

Tilgung

Bauart 2 3.33 0 2

Eigenkapital 2 3.33 2 0

Erbbaurecht 1 1.67 0 1

Frei verfiigbares 1 1.67 0 1

Einkommen

Nebenkosten 1 1.67 0 1

Summe 60 100.00 24 36

Quelle: eigene Abbildung

Konsequenzen fiir die Férderung von Finanzkompetenz

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass das Explorieren des ausgewéhlten Dar-
lehenskalkulators nicht zu besserem Verstédndnis in Bezug auf die darin ent-
haltenen Konzepte und Zusammenhénge fiihrt. Zudem fordert die Webseite zu
wenig relevante kognitive Aktivititen, wie das Evaluieren von Informationen
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und Bedeutungen sowie das Ableiten von Konsequenzen; es entstehen oder es
manifestieren sich einige Fehlkonzepte, die Entscheidungen beeinflussen kon-
nen. Online verfligbare Informationen zu Finanzprodukten tragen damit nicht
zwangslaufig zu einer Foérderung von Finanzkompetenz bei.

Um informelles Lernen aus Online-Informationen zu Finanzprodukten
wirksam zu gestalten, sollten diese Informationen und deren Darbietung Denk-
prozesse hoherer Ordnung stimulieren (Mayer 2009; Damnik et al. 2013). In-
dividuen sollten dabei unterstiitzt werden, neue Informationen zu selektieren,
zu organisieren und in bestehende Wissensstrukturen zu integrieren. Dazu soll-
ten die relevanten Konzepte und Zusammenhénge (z. B. zur Annuititenrech-
nung) prasentiert und auf weniger relevante Informationen verzichtet werden.
Weitere Ansatzpunkte fiir die Gestaltung der Webseiten und die lernforderli-
che Prisentation von Informationen liefern die Prinzipien multimedialen Ler-
nens (Mayer 2017), die in Folgestudien umgesetzt und auf ihre Wirkung hin
iberpriift werden sollten.

5. Diskussion

Die Ausfithrungen zur Messung von Finanzkompetenz von Forster und Krait-
zek haben die Bedeutung von Messverfahren, die nicht nur Single- oder Mul-
tiple-Choice-Items verwenden und nicht ausschlieBlich auf Faktenwissen zie-
len, verdeutlicht. Weiterhin haben die beiden Studien von Wuttke, Siegfried
und Aprea sowie Hommel und Fiirstenau gezeigt, dass der Einsatz von kom-
plexen Verfahren zur Messung von Finanzkompetenz einen Mehrwert gegen-
iiber den genannten bestehenden Verfahren hat. Konkret ldsst sich benennen,
dass die Studien nicht nur Faktenwissen, sondern auch Entscheidungsverhalten
beriicksichtigen. Hinzu kommt, dass sie jeweils einen weiteren Schwerpunkt
berticksichtigen. Dieser betrifft in der Studie von Wuttke, Siegfried und Aprea
den Gender Gap, in der Studie von Hommel und Fiirstenau das informelle Ler-
nen sowie darauf bezogene kognitive Prozesse und Fehlkonzepte. Einzelne As-
pekte der Beitrdge sollen im Folgenden noch etwas ndher betrachtet werden.
Aus dem Beitrag von Forster und Kraitzek geht hervor, dass die meisten
Verfahren im internationalen und deutschen Kontext den Fokus auf kognitive
Dispositionen im Assessment finanzieller Kompetenz legen. Deutlich wird je-
doch auch, dass in neueren Entwicklungen eine ausgeprégtere Kompetenzori-
entierung zu finden ist, die sich durch einen stérkeren Situations- und lebens-
weltlichen Bezug der Aufgaben sowie komplexere Fragestellungen auszeich-
nen. Dabei kann diskutiert werden, wie komplex die Situation und der Prob-
lemloseprozess fiir die Probanden in neuen Assessmentverfahren ausgestaltet
werden sollten, um moglichst authentische Entscheidungsprozesse zu simulie-
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ren. Hier sollte die Komplexitdt der Aufgaben und der Situationsbeschreibun-
gen weiter erhoht werden, um eine hohere dkologische Validitit zu erzielen
und der Realitdt noch besser gerecht zu werden. Forster und Kraitzek validie-
ren hier in einem néchsten Schritt gerade die Losung komplexer, alltagsnaher
Problemszenarien im Finanzkontext, die aus mehreren Seiten realer Informa-
tionen (z. B. Aktienkurse, Anlagebedingungen verschiedener Produkte, etc.)
bestehen. Schiiler*innen miissen hier u. a. wichtige von unwichtigen Informa-
tionen abgrenzen und ihre Entscheidung fachlich begriinden.

Die Studie von Wuttke, Siegfried und Aprea hat gezeigt, dass es zwei Test-
bereiche gibt, in denen weibliche Probanden tendenziell oder signifikant besser
abschneiden als ménnliche Probanden. Es gibt jedoch wenige Studien, die auch
einen Leistungsvorsprung weiblicher Teilnehmer bestétigen (z. B. Hill & As-
arta 2016; Jang et al. 2014; Walstad et al. 2010). Die wohl bekannteste ist hier
die aktuelle PISA-Studie, gemaB der Schiilerinnen in Léndern, wie Spanien,
Polen oder Litauen, signifikant bessere Leistungen im Financial Literacy Tool
erzielen als Schiiler (OECD 2017a). Dennoch stellt sich das Phdanomen des
Gender Gaps in einzelnen Studien ganz unterschiedlich dar, und es wird eine
Reihe an Hintergrundinformationen herangezogen, um den Gender Gap zu kl&-
ren. Dazu gehoéren Unterschiede in individuellen Merkmalen zwischen Mén-
nern und Frauen, Unterschiede in sozio-0konomischen Merkmalen, aber auch
landerspezifische Merkmale oder Unterschiede in Lerngelegenheiten, die
Manner und Frauen nutzen, um etwas iiber Finanzen in Erfahrung zu bringen
(Bucher-Koenen et al. 2017). Hier stellt sich die Frage, ob noch weitere Hin-
tergrundvariablen in die Studie mit einbezogen werden kdnnen, um néhere In-
formationen iiber den Vorteil fiir weibliche Probanden zu erhalten. Weiterhin
wird das Aufgabenformat als Erklarungsfaktor fiir den Gender Gap herange-
zogen, da Ergebnisse zeigen, dass vor allem ménnliche Lernende bei Multiple-
oder Single-Choice-Items bevorteilt werden. Im Gegenzug stellt sich die
Frage, ob es gegebenenfalls gerade die SJT sind, die Vorteile fiir weibliche
Probanden mit sich bringen oder ob weitere Hintergrundvariablen zu beriick-
sichtigen sind, um den Vorteil fiir diese Gruppe zu erkldren. Um diese Frage
néher zu beleuchten, ist der zentrale Pradiktor das Informations- und Kaufver-
halten bzw. die Fahigkeit, Bediirfnisse aufzuschieben, naher zu untersuchen.
Es ist zu kldren, ob es deskriptive Analysen zu der eingesetzten Skala gibt, die
Unterschiede zwischen Miannern und Frauen zeigen und insofern den Gender
Gap erkldren konnten. Gleichzeitig wird deutlich, dass die Berticksichtigung
des Pridiktors Informations- und Kaufverhalten bzw. Bediirfnisaufschub in
den Regressionsanalysen eine Auswirkung auf den Gender Gap hat. Dies kann
Anlass sein, in Folgestudien weitere Faktoren aufzunehmen, die mit dem Kauf-
verhalten und Bediirfnisaufschub in Verbindung stehen. Vorstellbar sind in
diesem Zusammenhang Skalen, die Einstellung zu Geld, zu nachhaltigem Kon-
sum oder zum reflektierten Umgang mit Werbung messen. Dabei konnten sich
Unterschiede zwischen Ménnern und Frauen zeigen, die weiter zur Erklarung
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des Gender Gaps dienen. Das regressionsanalytische Vorgehen von Wuttke,
Siegfried und Aprea liee sich folglich um weitere Hintergrundvariablen er-
weitern, zusétzlich konnte die Beriicksichtigung von Interaktionseffekten eine
noch differenziertere Analyse des Gender Gaps ermdglichen. Auch eine Er-
weiterung der Stichprobe bspw. um andere Alterskohorten ist denkbar.

Die Studie von Hommel und Fiirstenau hat gezeigt, dass die Exploration
von Internetseiten das informelle Lernen und die Kompetenzentwicklung
kaum unterstiitzen. Dadurch wird die Bedeutung, Finanzkompetenz in forma-
len Settings zu fordern oder informelles und formales Lernen zu koppeln, un-
terstrichen. Es ist jedoch zu beriicksichtigen, dass das Ergebnis informellen
Lernens unterschiedliche Ursachen haben kann: Einerseits sind die Webseiten
zwar zur Informationsbeschaffung gedacht, aber Banken verfolgen vermutlich
nicht in erster Linie die Intention, umfassende Lernprozesse anzustolen. Mog-
licherweise unterscheiden sich diesbeziiglich jedoch Direktbanken von traditi-
onellen Banken. Hinzu kommt, dass die Webseiten auf den ersten Blick wenig
kognitiv aktivierend wirken. Vielmehr wird eine Informationsfiille dargeboten,
die im Zweifel sogar zur Uberforderung der Nutzer*innen fiihren kann. Dies
gilt insbesondere dann, wenn Anwender*innen iiber mangelnde fachliche oder
digitale Kompetenzen verfiigen. Zu iiberlegen wire fiir weitere dhnlich gela-
gerte Studien, eine Skala zu digitalen Kompetenzen einzusetzen oder den Um-
gang mit den Webseiten, z. B. iiber Log-Files, mit zu erfassen. Auch eine Er-
weiterung der Stichprobe tiber Studierende hinaus wire denkbar, um zu analy-
sieren, ob sich vergleichbare Ergebnisse auch fiir andere Personengruppen zei-
gen. Moglich wire beispielsweise ein Zusammenhang zwischen informellen
Lernprozessen und der Intention, Eigentum zu erwerben. Zu beriicksichtigen
ist jedoch auch, dass die Webseiten die personliche Beratung nicht ersetzen,
sondern die Kunden gerade zu einem personlichen Gespréach mit einem Berater
oder einer Beraterin motivieren sollen. Eine Stirke der Studie kann in dem
komplexen Messverfahren und dem umfangreichen Datenpool gesehen wer-
den. Insbesondere die Daten zu den Fehlkonzepten liefern zentrale Implikati-
onen fiir formale Lernprozesse. Einerseits zeigen die Ergebnisse, dass es Kon-
zepte, wie Zins, Tilgung oder Zinsfestschreibung, sind, die Studierende nicht
richtig verstehen. Diese Themen kdnnten von der Fachwissenschaft und der
Fachdidaktik noch einmal aufgegriffen werden, um ein Conceptual Under-
standing oder ein Conceptual Change bei Studierenden anstoen zu konnen.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass im Symposium der Stand zum Asse-
ssment aufgearbeitet wurde und die vorgestellten Studien Hinweise darauf ge-
ben, wie die Messung von Finanzkompetenz verbessert und die Forschung
weiterentwickelt werden kann, sei es zum Gender Gap, sei es zum informellen
Lernen oder zu Fehlkonzepten.
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Theoretische Reflexionen zur Didaktik der
Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE)
aus der Perspektive der Modellversuchsforschung

Andreas Fischer, Marc Casper, Karina Kiepe, Harald Hantke, Jan Pranger
und Soren Schiitt-Sayed

1. Einleitung

Das Jahr 2019 war geprdgt vom Themenkomplex ,,Nachhaltigkeit®. Die Medi-
enwirksamkeit der ,,Fridays for Future“-Bewegung ist nur eines von vielen
Beispielen fiir die Relevanz dieses, oft emotional aufgeladenen, gesamtgesell-
schaftlichen Diskurses fiir das Bildungssystem. Unter den jugendlichen De-
monstrant*innen befinden sich letztendlich auch die Berufsschiiler*innen von
heute und morgen.

Junge Menschen fordern Reflexion und Transformation im Sinne der re-
gulativen Idee der nachhaltigen Entwicklung, eine Transformation, die wirt-
schaftliche Ziele und die konkrete Ausgestaltung von Berufsarbeit fundamen-
tal betrifft. Diese Idee einer nachhaltigen Entwicklung, die insbesondere im
UNESCO-Weltaktionsprogramm ausformuliert ist, ist jedoch anspruchsvoll
und wertebasiert, damit erkldrungs- und aushandlungsbediirftig. Sie fordert
Zukunftsorientierung und Verantwortung auf unterschiedlichen Ebenen in oft
abstrakten, eher kursorischen Anspriichen. Im Sinne der Brundtland-Defini-
tion ist ,,nachhaltige Entwicklung eine Entwicklung, die den Bediirfnissen der
heutigen Generation entspricht, ohne die Moglichkeiten kiinftiger Generatio-
nen zu gefdhrden, ihre eigenen Bedirfnisse zu befriedigen.”
(WCED 1987, Ch. 1 § 49). Die Spannweite dieser Vision geht offensichtlich
weit liber das in 2019 so prominente Thema ,,Klimawandel* hinaus, wie es
auch die Vielfalt der 17 Nachhaltigkeitsziele der UN auf einer weiteren Kon-
kretisierungsebene vermittelt. Doch wie lasst sich ein solch umfassender An-
spruch flir Berufsbildung konkretisieren? Wie lésst er sich in konkretes, domé-
nenspezifisches Berufshandeln und in Lernprozesse iibersetzen, auch ange-
sichts betrieblicher Realititen und vorherrschender Sachzwinge? Welche rati-
onalen Kriterien padagogischer Professionalitit miissen angesetzt werden, um
konstruktiv zu wirken und nicht im Normativen verhaftet zu bleiben?

Die UN-Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung* widmet sich die-
sen Fragen unter dem Motto ,,Vom Projekt zur Struktur (Hemkes 2014). Es
gilt, die Erfahrungen aus diversen Modellversuchen und Pilotprojekten derart
zu biindeln, zu reflektieren, zu verallgemeinern und zu verstetigen, dass sich
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nachhaltige Entwicklung in der Breite der Berufsbildung als Zieldimension
etablieren kann. Hierzu forderte das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB)
— als eine von mehreren Forderlinien — den Schwerpunkt ,,Entwicklung von
dominenspezifischen Nachhaltigkeitskompetenzen in kaufménnischen Beru-
fen* (vgl. www.bbne.de).

In sechs Modellversuchen wurden diverse Ergebnisse erzielt: von Instru-
menten fiir den Einsatz in der betrieblichen Ausbildung, iiber umfassende Fort-
bildungskonzepte bis zu komplexen e-Learning-Angeboten. Gemeinsam war
allen Modellversuchen ein didaktisches Gestaltungsinteresse: Im Spannungs-
feld betrieblicher Routinen und transformativer Anspriiche mussten neue For-
men des Lernens und Mitgestaltens erprobt werden. Diese Ergebnisse sind
iiber die zentrale Webseite des BIBBs (www.bbne.de) zugénglich. Zusétzlich
entstanden zahlreiche Berichte, Praxishandreichungen und ein abschlieender
Sammelband, in dem auch die programmiibergreifenden Ergebnisse zur Kom-
petenzstruktur und zu didaktischen Kriterien dargestellt werden (Schiitt-Sayed,
Casper & Vollmer, im Erscheinen).

Uber jene pragmatisch orientierten Ergebnisse hinaus verfolgt dieser Jahr-
buchbeitrag das noch offene Anliegen einer theoretischen Gesamtreflexion.
Das zweite Kapitel widmet sich zunichst der Frage, welche fachwissenschaft-
liche Fundierung eine BBNE in kaufménnischen Berufen des Handels braucht,
damit fachdidaktische Uberlegungen nicht gegenstandslos, um nicht zu sagen
zahnlos, bleiben. SchlieBlich ist ,,Lernen stets eine kognitiv-emotional-soziale
Bezugnahme auf etwas — als Gegenstand des Lernens. Eine Untersuchung die-
ses Lernens muss auch die Eigen-Strukturen dieses »Etwas« in Rechnung stel-
len, um beurteilen zu koénnen, inwiefern das Lernen seinem Gegenstand ge-
recht wird oder diesen verfehlt, und um aufzuklédren, inwiefern Sinn und
Zweck des Lernens mit Sinn und Zweck des Lerngegenstandes korrespondie-
ren.” (Rhein 2015, 350). Anhand des Modellversuchs GeKoNaWi! wird der
Implikationszusammenhang fachdidaktischer Beziige und methodischer Ent-
scheidungen einer BBNE exemplarisch illustriert. Im dritten Kapitel wird hie-
ran anschlieBend das Potenzial innovativer und transformationsorientierter
Methoden fiir eine subjektorientierte BBNE reflektiert. Am Beispiel der syste-
mischen Visualisierung aus dem Modellversuch Pro-DEENLA wird diskutiert,
inwieweit Perspektivwechsel, Widerspruchsbewusstsein und transformatori-
sche Aushandlungsprozesse in kaufmannischen Kontexten methodisch ermog-
licht werden konnen. Das vierte Kapitel bildet ein vorldufiges Fazit mit Aus-
blick. Es fiihrt dazu mit dem Begriff des ,,Lebendigen Lernens im Sinne der
humanistischen Psychologie analytisch zusammen, welche Prinzipien und pro-
duktiven Spannungsfelder die Didaktik der BBNE aus der Perspektive der Mo-
dellversuchsforschung kennzeichnen.

1 Geschiftsmodell- und Kompetenzentwicklung fiir nachhaltiges Wirtschaften im Handel
(GeKoNaWi)
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2. Die kaufménnische Berufsbildung fiir nachhaltige
Entwicklung und ihre fachwissenschaftliche Fundierung —
am Beispiel des Modellversuchs GEKONAWI

Die BBNE ist bis heute weder in der Praxis noch in der Forschung hinreichend
etabliert. Ein wesentlicher Grund dafiir ist, dass die BBNE bislang nur partiell
an den Inhalten und Gegenstinden der beruflichen Fachrichtungen anschlief3t,
was sich besonders in der Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung bemerkbar
macht. Hier stellt sich nach wie vor die Frage, auf welches Fachverstindnis
von nachhaltigem Wirtschaften, respektive auf welche Theorie und Praxis der
nachhaltigen Unternehmung die BBNE konkret bezogen werden kann. Das
Ausbleiben einer Antwort auf diese Frage fiihrt dazu, dass sich die BBNE auch
zukiinftig nicht in die berufsfeldspezifischen Handlungsfelder, d. h. Geschifts-
prozesse und Aufgaben integrieren lassen wird. Es ist daher zwingend notwen-
dig, dass die BBNE fachwissenschaftlich und fachpraktisch unterlegt wird.

Als Ankniipfungspunkt fiir die fachwissenschaftlich sowie fachpraktische
Unterlegung einer BBNE kann der seit Jahrzehnten gefiihrte Diskurs zum
nachhaltigen Wirtschaften genutzt werden. Fiir die BBNE bietet dieser Diskurs
die Chance, die Lehr-Lernangebote wissenschaftlich zu fundieren und vor al-
lem an lebensweltlichen Zukunftspraktiken zu orientieren.

Neben dem Konzept der suffizienten Geschéftsmodelle (Schneidewind
2012), der Theorie einer kulturalistischen Unternehmung (Pfriem 2004, 2015,
2016; Beschorner 2015) und dem Ansatz neuer Wertschopfungsmuster (Red-
lich & Moritz 2018, 3) lassen sich eine Reihe weiterer Arbeiten benennen, die
nachhaltiges Wirtschaften einordnen und modellieren als: (1) Antriebsfeder fiir
die Innovationsgestaltung in Unternehmen (Fichter & Clausen 2016); (2) in-
tegralen Bestandteil unternehmerischer Entscheidungen (vgl. Miiller-Christ
2014); (3) Sustainable Supply Chain Management-Aufgabe (vgl. Seuring
2011) oder (4) als Triebfeder einer zukunftsgerechten, nachhaltigen Personal-
und Organisationsentwicklung (Ehnert, Harry & Zink 2014).

Nachfolgend werden die ersten drei genannten Ansdtze als Referenz-
punkte einer fachwissenschaftlichen Fundierung der BBNE hinsichtlich ihrer
Grundaussagen und Annahmen zum nachhaltigen Wirtschaften sowie ihrer
Relevanz fiir die BBNE vorgestellt.

Konzept der Geschiftsmodellentwicklung

Geschiftsmodelle beschreiben die Kausallogiken, nach denen Unternehmen
ihre Gewinnziele erreichen. Dazu werden Kundensegmente und -beziechungen,
Leistungs- und Nutzenversprechen, Ressourcen, Fahigkeiten und Prozesse,
Partner sowie das finanzielle Kalkiil eines Unternehmens im Zusammenhang
modelliert (Schneidewind 2012).
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Schneidewind illustriert, dass auch nachhaltig-suffiziente Geschiftsmodelle
rentabel sind. Die Suffizienzstrategie zielt nach Stengel darauf ab, ,,dass Men-
schen ihr Verhalten ohne Zwang verdndern und Praktiken, die Ressourcen
libermafig verbrauchen, einschranken oder ersetzen. Sie bemiiht sich um einen
geniigsamen, umweltvertraglichen Verbrauch von Energie” (2012, 140).

Suffiziente Geschiftsmodelle bieten damit eine Alternative zu wachstums-
orientierten Geschéftsmodellen. Statt auf Konsumquantitit wird auf Konsum-
qualitdt gesetzt. Es geht um Befdhigung miindiger Kunden und nicht darum,
zusétzliche Bediirfnisse in bereits gesdttigten Méarkten zu wecken. Suffiziente
Geschiftsmodelle zielen also auf die Entkopplung der Lebensqualitit vom
Ressourcenverbrauch ab. Sie setzen auf Entschleunigung, Entflechtung und
Entriimpelung von Maérkten, Konsumgewohnheiten und Lebensstilen. Ge-
schéftsmodelle bieten dabei zunéchst ,,nur eine konzeptuelle Basis, um Ler-
nenden in der kaufménnischen Berufsbildung basale Zusammenhénge und vor
allem Moglichkeiten und Zukunftsoptionen einer nachhaltigen Unternehmung
aufzuzeigen.

Kulturalistische Theorie der nachhaltigen Unternehmung

Dieser zweite Referenzpunkt ist von den Arbeiten von Pfriem (2004, 2015,
2016) zur kulturalistischen Unternehmenstheorie und von Beschorner (2015)
zur kulturalistischen Wirtschaftsethik geprigt. Mit kulturalistisch ist hier ge-
meint, dass es kein Jenseits von Kultur gibt. Der mégliche Ort nachhaltigen
Wirtschaftens ist demnach jene kulturelle Praxis, die durch Unternechmensstra-
tegien hervorgebracht und gestaltet wird. Die Grundannahme ist: ,,Unterneh-
mensstrategien sind kulturelle Angebote an die Gesellschaft™ (Pfriem 2004,
375)

Im Kern geht es darum, dass Unternehmen sich als gesellschaftliche Ak-
teure begreifen, die durch ihre Art zu wirtschaften die Gesellschaft in einem
nachhaltigen Sinne mitgestalten kdnnen. Es gilt hierfiir, den Blick nicht allein
auf Betriebsabldufe zu richten, sondern eine gesellschaftswissenschaftliche
Perspektive einzunehmen und die Folgen dessen, was durch die Unternehmen
in die Welt gesetzt wird, zu beriicksichtigen. Es handelt sich um einen iiberge-
ordneten Ansatz, der ein grundstidndiges Nachdenken dariiber und Aushandeln
dessen, was Unternehmen wann, wie und warum tun, einfordert und eine um-
fassende Theorie der Unternehmung darstellt. Nachhaltiges Wirtschaften ist
dabei nicht als Tatsache zu begreifen, die nur so und niemals anders moglich
ist und bei der von vornerein festgelegt wire, durch welche Strategie sie nun
umzusetzen sei. Nachhaltiges Wirtschaften ist aus dieser Blickrichtung eine
Frage gesellschaftlicher Verantwortung von Unternehmen. Moralische Werte
und Verantwortung entstehen in dieser Perspektive durch gesellschaftliche
Diskurse (Beschorner 2015) und soziale Praktiken (Pfriem 2015). Fiir die Be-
rufsbildung besteht der Wert einer kulturalistischen Theorie der nachhaltigen
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Unternehmung darin, dass sie Lernenden, jenseits von Eindeutigkeiten, befa-
higt, sich als politische Wesen herauszubilden. Sie konnen lernen, mit Wider-
spriichen umzugehen und ein kritisches Verhéltnis zur gesellschaftlichen Ge-
genwart zu entwickeln sowie zu der Rolle, die Unternehmen dabei spielen.

Nachhaltiges Wertschopfungsmanagement

Als dritter Referenzpunkt wird hier die konkrete Gestaltung der Prozesse nach-
haltigen Wirtschaftens thematisiert. Gemeint sind damit Arbeiten zur Bottom-
up-Okonomie und zu neuen Wertschdpfungsprozessmustern. So hat sich in-
zwischen eine interdisziplindre Community etabliert, die den Paradigmen-
wechsel von der industriellen Produktion hin zur Bottom-up-Okonomie be-
forscht.

Redlich und Moritz beschreiben diesen Wechsel wie folgt: ,,Weltweit kon-
nen wir beobachten, wie Menschen sich vernetzen und (weitestgehend) frei
von Hierarchie und Markt und in der Regel unentgeltlich mit oder ohne Unter-
nehmensbeteiligung gemeinsam Wert schopfen (auch bekannt als commons-
based peer production). Neue Wertschopfungsmuster sind dadurch entstanden,
die entgegen traditioneller Konzepte auf Offenheit basieren und kollaborativer
sowie dezentraler Natur sind (zusammengefasst im Konzept der Bottom-up-
Okonomie). Wir sehen ein neues erstarktes Selbstverstindnis von Konsumen-
ten, die zunehmend auch zu Produzenten, sogenannten ,,Prosumern®, werden
konnen und nicht mehr zwingend auf Unternehmen angewiesen sind. Die pro-
fessionelle und nicht-professionelle Sphére verschwimmen. Somit verdndert
sich auch die Rolle von Unternechmen: Vom ehemals zentralen und beherr-
schenden Akteur degradiert zu einem untergeordneten Teil eines Systems.
Sharing-Plattformen ermdglichen es Privatpersonen, selbst als Wertschop-
fungsakteure tdtig zu werden (sharing economy).“ (2018, 3).

Zusammengefasst wird damit nicht nur aufgezeigt, wie nachhaltige Wert-
schopfung auf Basis suffizienter Geschéftsmodelle und vor dem Hintergrund
nachhaltiger Kulturen der Unternehmung entstehen kdnnte, sondern vor allem
auch, welche Mitgestaltungschancen sich in Beruf und Arbeit fiir Individuen
ergeben konnten. Konkret umgesetzt wird dieser Ansatz bereits heute in soge-
nannten offenen Werkstitten.

Die Erklarungs- und Gestaltungsansidtze zum nachhaltigen Wirtschaften
stehen dabei weitestgehend unverbunden nebeneinander. Der Modellversuch
GeKoNaWi hat den Versuch gewagt, fiir die BBNE anschlussféahige Referenz-
punkte auszuwdhlen, zu priifen und zu erproben. Die Fragestellung lautete:
Wie konnen betriebliche Ausbilder zum einen fachtheoretisch und fachprak-
tisch im Hinblick auf die Theorie und Praxis des nachhaltigen Wirtschaftens
sowie zum anderen wirtschaftspaddagogisch und wirtschaftsdidaktisch mit Be-
zug zur Theorie und Praxis der Kompetenzentwicklung professionalisiert wer-
den?
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Zur Beantwortung dieser Frage wurde die Professionalisierung des betriebli-
chen Ausbildungspersonals in ihren idealtypischen Wirkungszusammenhén-
gen und Bruchstellen untersucht. Es wurden zunédchst (1) curricular-didakti-
sche Beziige zur Fachwissenschaft und Fachpraxis des nachhaltigen Wirt-
schaftens hergestellt, (2) betrieblich-berufliche Handlungsmuster des nachhal-
tigen Wirtschaftens ausgewiesen, (3) Konzepte einer BBNE-Didaktik entwor-
fen und (4) ein Kompetenzstrukturmodell entwickelt. Diese theoretisch-kon-
zeptuellen Befunde wurden in Form einer Modulfortbildung fiir das betriebli-
che Ausbildungspersonal in den Doménen Einzel-, Grof3- und Auf3enhandel
erprobt und evaluiert.

Im Projekt wurde u. a. die von Osterwalder und Pigneur (2011) vorgelegte
CANVAS-Methode zur Geschiftsmodellentwicklung zu einem neuen Instru-
ment (Gemo.NaWi)* weiterentwickelt: Dort werden die Anforderungen nach-
haltig-suffizienter Geschéftsmodelle durch sechszehn Leitfragen zu den Di-
mensionen Finanzen, Nutzen, Kunden, Wertschopfung, Partner und Unterneh-
mensumwelt abgebildet (hierzu Kiepe et al. 2019, 34). Ziel ist es, den Entwick-
lungsprozess von Geschéftsmodellen umfassend und versténdlich darzustel-
len. Die einzelnen Fragen haben einen gegenseitigen Bezug. Die Anwender
der Gemo.NaWi werden mit der Komplexitdt der Geschéftsmodellentwick-
lung konfrontiert, zugleich wird diese aber auch gestaltbar. Insbesondere aber
16st die Arbeit mit der Gemo.NaWi einen kreativen, zukunftsoffenen und mul-
tiperspektivischen Diskurs aus. Aus der Warte der betrieblich-beruflichen Bil-
dung stellt das Konzept der Geschiftsmodelle einen effektiven Lerngegen-
stand dar: Es lassen sich Zugidnge zu komplexen Zusammenhéngen erdffnen,
Lernende an zentralen Zukunftsfragen beteiligen und Aufgaben der Mitgestal-
tung ableiten. Es werden ganz konkret die Handlungsalternativen, Zusammen-
hiange und Wirkungen visualisiert. Damit werden unternehmerisches, systemi-
sches und prozessuales Denken und Handeln gefordert. Zugleich wird ein
»Schonraum® geboten, in dem Handlungsalternativen in den Berufsdoménen
durchdacht, modelliert und diskutiert werden konnen.

2 Die fiinf zukunftsorientierten Lerngegenstinde der Modulfortbildung wurden von insgesamt
87 Teilnehmer*innen erprobt. Die Erprobung erfolgte in unterschiedlichen Formaten. Diese
reichen von Inhouseschulung, iiber Fortbildungen bei der IHK und Verbanden, bis hin zur
Erprobung in einem 3D-Learnspace.

3 Alle Materialien und Anleitungen zur Modulfortbildung sind als Open Access verfiigbar:
Kiepe, K., Wicke, C., Reichel, J., Schlomer, T., Becker, C., Jahncke, H. & Rebmann, K.
(2019). Geschdifismodell- und Kompetenzentwicklung fiir nachhaltiges Wirtschaften. Hand-
buch und Fortbildungskonzept fiir die betriebliche Personalentwicklung. Berlin: Logos.
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3. ,,Systemische Visualisierung* als Erkenntnismethode zum
Umgang mit Widerspriichlichkeiten zwischen
Wachstumsorientierung und Nachhaltigkeitsorientierung
am Beispiel des Modellversuchs Pro-DEENLA

Wendet man den Blick von der im letzten Abschnitt erdrterten fachwissen-
schaftlichen Fundierung einer BBNE auf die Ebene des Subjekts, wird deut-
lich, dass beruflich Lernende dazu herausgefordert sind, ihre Personlichkeit im
Umgang mit Widerspriichlichkeiten zwischen einer fachwissenschaftlich fun-
dierten Nachhaltigkeitsidee und ihren alltiglichen betrieblichen Lebenssituati-
onen zu entwickeln. Denn nachhaltigkeitsorientierte berufliche Handlungen
zeichnen sich durch Situationen aus, in denen Entscheidungen zwischen Alter-
nativen getroffen werden miissen, die mitunter nicht zur gleichen Zeit realisiert
werden kdnnen (exemplarisch Fischer, Hahn & Hantke 2017).

Dies rekurriert auf den bereits im letzten Abschnitt erwéhnten ressourcen-
orientierten* Managementansatz von Miiller-Christ (2014), der Nachhaltigkeit
als Primisse eines rationalen Wirtschaftens betrachtet. Kurz: Miiller-Christ
sieht nachhaltiges Wirtschaften als die ,,Erhaltung der 6kologischen, 6konomi-
schen und sozialen Substanz [an], aus der die Gesellschaft dauerhaft wirtschaf-
ten will“ (2014, 205) und betont damit, dass genau genommen das ,,durch
Nachhaltigkeit zu l6sende Problem ein origindr 6konomisches ist: das Haus-
halten mit Ressourcen® (ebd., 115). Im Kontext des gegenwértigen Wirtschaf-
tens, das ,,neben unbestrittenen Erfolgen zu 6kologischen Zerstorungen, sozi-
alen Verwerfungen und immer wiederkehrenden Okonomischen Krisen®
(Schneidewind et al. 2016, 1) fiihrt, kann die Nachhaltigkeitsidee jedoch als
Kritik an eben diesen negativen Entwicklungen angesehen werden.

Zur Ubertragung dieser gesellschaftspolitischen Perspektive auf die Ebene
des beruflichen Alltags, ist es hilfreich, sich die Prdmissen anzuschauen, die
fiir ein (nachhaltig ausgerichtetes) berufliches Handeln grundsitzlich relevant
sind. Demnach muss das komplexe berufliche Handeln funktionieren (Funkti-
onalitét), sich rechnen (6konomische Effizienz), legal sein (Legalitit), 6kolo-
gisch vertrdglich sein (6kologische Effizienz), sozial verantwortbar sein (So-
zialvertréglichkeit), auf Dauer angelegt sein (Substanzerhaltung) und verant-
wortungsethisch ,.einwandfrei sein (Verantwortung) (Miiller-Christ 2014,
361). Da die Bezichungen zwischen diesen Pramissen auf der Restriktion ab-
solut knapper Ressourcen beruhen, gestalten sich diese mitunter widerspriich-
lich.

4 Miiller-Christ (2014, 305 ff.) geht bei der Verwendung des Ressourcenbegriffs im Sinne der
Nachhaltigkeitsdimensionen von natiirlichen, gesellschaftlichen sowie wirtschaftlichen
Ressourcen aus.
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An dieser Stelle setzte der Modellversuch ,,Pro-DEENLA‘ an. Im Rahmen von
Pro-DEENLA wurden gemeinsam mit 15 Praxispartnerbetrieben 27 Lernauf-
gaben fiir den Einsatz in der betrieblichen Ausbildung zum Kaufmann / zur
Kauffrau fiir Spedition und Logistikdienstleistung konzipiert, erprobt und ver-
breitet. Der konstruktive, dominenspezifische Umgang mit den Widerspriich-
lichkeiten zwischen einer effizienz- und wachstumsorientierten Unterneh-
menspolitik und einer gesellschaftspolitischen, sozialen und 6kologischen
Verantwortungsethik kann durch diese Lernaufgaben — teilweise implizit — ge-
fordert werden (Hantke & Pranger 2019). Ziel dieses Prozesses — wie auch des
gesamten Modellversuchsforderschwerpunkts — war die Personlichkeitsent-
wicklung beruflich Lernender im Sinne der Forderung einer umfassenden,
nachhaltigkeitsorientierten beruflichen Handlungskompetenz.

Eine Mdglichkeit, das Spannungsfeld zwischen betrieblichen Anforderun-
gen und nachhaltigen Herausforderungen didaktisch zu inszenieren, ist der
Einsatz der im Rahmen von Pro-DEENLA erprobten und als Lernmethode re-
formulierten Erkenntnismethode ,,Systemische Visualisierung®, die ihren Ur-
sprung in der systemischen Therapie hat und sich mittlerweile in der Manage-
mentberatung etabliert hat (Miiller-Christ & Pijetlovic 2018, 279). Ziel der An-
wendung dieser Methode ist es, durch eine Ubersetzung von einer Text- in eine
Raum-, Korper- und Bildsprache, informelle Strukturen und Beziehungen auf-
zudecken und deren komplexe Geflechte reflexiv zugéinglich zu machen. In
diesem Prozess wird nicht nur die kognitive Ebene der Lernenden angespro-
chen, sondern auch Emotionen und Intuitionen der Lernenden bewusst adres-
siert (Fischer et al. 2018).

Konkret wird im Rahmen der ,,Systemischen Visualisierung® sukzessive
ein Raumbild entwickelt, indem Personen als Stellvertretende von zuvor be-
stimmten Elemente im Raum positioniert werden. Die Entstehung des Raum-
bildes wird von den Stellvertretenden verbalisiert und gemeinsam mit den
moglichen Zuschauenden interpretiert und reflektiert. ,,Systemische Visuali-
sierungen” sind also dynamisch ausgerichtet — das interaktive und kommuni-
kative Vorgehen steht im Mittelpunkt. Dabei sollen die Lernenden a) das Bild
selbst konstruieren und b) das dreidimensionale Bild betrachten und interpre-
tativ nachvollziehen, wodurch das analytische Denken mit dem interpretativen
Denken und das kausale Denken mit dem Strukturdenken verkniipft wird. Da-
mit baut der Prozess der ,,Systemischen Visualisierung® eine gemeinsame Ge-
sprachsgrundlage auf. Auf Basis dieser Grundlage kann ein tieferes Verstind-
nis fiir den visualisierten Sachverhalt aufgebaut werden.
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Abb. 1: Mégliche ,, Systemische Visualisierung *“ zum komplexen Beziehungsgeflecht

der (nachhaltig ausgerichteten) Transport- und Logistikbranche

dienstleister

Technik Geld

Quelle: eigene Darstellung

Das im Rahmen der ,,Systemischen Visualisierung sukzessiv entstehende
Raumbild kann wie folgt gedeutet werden (Miiller-Christ & Pijetlovic 2018,
279):

Sind die Elemente einander zugewandt, sind sie sehr stark auf einander
bezogen, stehen im Konflikt miteinander oder haben ein bestimmtes
Anliegen zu kléren.

Ist nur ein Element dem anderen zugewandt, handelt es sich um eine
einseitige Beziehung.

Die Hauptblickrichtung zeigt an, auf wen oder was sich ein Element
bezieht. Dabei kann es andere Elemente im Blickfeld haben, sie aber nur
am Rande wahrnehmen.

Je groBer der Abstand zwischen den Elementen, desto grof3er ist auch die
Perspektive der Elemente. Grofler Abstand kann demnach eine schwache
Beziehung andeuten, muss es aber nicht.
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Die Ausbilder*innen® der ,,Pro-DEENLA“-Praxispartnerbetricbe haben bei-
spielsweise das komplexe Beziehungsgeflecht der (nachhaltig ausgerichteten)
Transport- und Logistikbranche sowie ihre personliche Nachhaltigkeitswahr-
nehmung visualisiert (Abb. 1). Dabei hat die Visualisierung verdeutlicht, dass
die Transport- und Logistikbranche einem enormen technischen, finanziellen
und zeitlichen Effizienzdruck ausgesetzt ist, der oftmals im Widerspruch zur
Realisierung eines sozial gerechten Lebens in einer intakten Umwelt steht. In
der Diskussion merkten die Ausbilder*innen an, dass eine Ausweitung betrieb-
licher Nachhaltigkeit in der Regel iiber betriebswirtschaftlich-kaufménnische
Argumentationsfiguren gerechtfertigt werden miisse. Vor diesem Hintergrund
plédierten sie dafiir, Nachhaltigkeit nicht als Belastung, sondern als Kern be-
trieblicher Zukunftsfahigkeit aufzufassen. Dazu gehore auch, betriebliche ,,Re-
flexionsrdaume* — wie die Durchfithrung der ,,Systemischen Visualisierung* —
zu schaffen, um die sozialen und 6kologischen Auswirkungen des eigenen
Handelns (nicht nur) im Betrieb sichtbar und reflexiv zugénglich machen zu
konnen. Nicht zuletzt an diesem Beispiel wird deutlich, dass sich mit Hilfe der
Erkenntnismethode ,,Systemische Visualisierung™ die oben skizzierten,
scheinbar unvereinbaren Leitbilder einer effizienz- und wachstumsorientierten
Unternehmenspolitik auf der einen und einer gesellschaftspolitischen, sozialen
und Skologischen Verantwortungsethik auf der anderen Seite bildungswirk-
sam inszenieren lassen. Denn das Spannungsverhéltnis zwischen einer Orien-
tierung an der langfristig ausgerichteten Nachhaltigkeitsidee und der iiberwie-
gend kurzfristig ausgerichteten Wachstumssteigerung erdffnet Raume, die es
erlauben, unterschiedliche Vorstellungen, Pramissen, Weltbilder und Leitli-
nien kritisch-konstruktiv zu reflektieren und gegebenenfalls (neu) zu erfinden.
Kurzum: Die im Rahmen von Pro-DEENLA erprobte Erkenntnismethode
»Systemische Visualisierung® hilft, in einem &sthetisch-performativen Prozess
die Verdnderung der Wahrnehmung zu ermoglichen und Alternativen aufzu-
decken. Dabei handelt es sich um einen resonanten Erkenntnisprozess, der ein
(selbst-)reflexives Denken und Handeln in multiplen Ursache-Wirkungs-Zu-
sammenhéngen ermdglicht. Somit kdnnen die Multikausalitidten zwischen ei-
ner fachwissenschaftlich fundierten Nachhaltigkeitsidee und den alltéglichen
betrieblichen Lebenssituationen kognitiv und emotional erfasst und im beruf-
lichen Handlungsalltag problemldsend verarbeitet werden, um vom Erkennen
und Lernen zum tatséchlichen Handeln bzw. Gestalten zu gelangen (Hantke
2018).

5 Im Rahmen von Pro-DEENLA wurden Methodenkarten entwickelt, die Ausbilder*innen
beim Einsatz der ,,Systemischen Visualisierung* behilflich sein kénnen. Online: http://bwp-
schriften.univera.de/Band20_18/02a_fischer hantke roth senneke pranger Band20 18.pdf
Die grundsitzliche und berechtigte Frage nach der weiteren Professionalisierung des
Berufsbildungspersonals im Umgang mit der Methode ,,Systemische Visualisierung® kann an
dieser Stelle nicht ausfiihrlich erértert werden (im Hinblick auf Professionalisierung in der
Durchfiihrung von Systemaufstellungen St. John 2019).
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4. Ein Fazit und Ausblick: ,,Lebendiges Lernen* als
balancierendes didaktisches Prinzip der BBNE

Die aufgezeigten Beispiele illustrieren ein Kernanliegen der BBNE, gewisser-
mafen ihre ,,DNA® (Fischer et al. 2020): Den Umgang mit Widerspriichlich-
keiten, beruflichen Paradoxien und konkurrierenden unternehmerischen und
gesellschaftlichen Interessen. In der Gesamtschau des Modellversuchspro-
gramms wurde deutlich, dass alle didaktischen Konzepte in unterschiedlichen
Ausprigungen darauf abzielten, Rdume zu schaffen — fiir die Exploration und
Aushandlung von Widerspriichen, fiir das Denken in Alternativen, fiir Gestal-
tung und Transformation. Solche auf Reflexion zielende Rdume konnen ana-
lytisch sein, wie bei der Geschiftsmodellentwicklung von GeKoNaWi, oder
physisch représentierend, wie bei Pro-DEENLA. Sie werden ,,Schonrdume®,
,Resonanzraume®, ,,Denk-Raume* oder ,,Gedeihrdume* genannt. Mit derarti-
gen Metaphern des ,,Gedeihens* wird organisches Wachstum und lebendiges
Lernen assoziiert, wobei ,,Lebendiges Lernen™ im Sinne der humanistischen
Psychologie mehr ist als eine Metapher, ndmlich ein fester Begriff mit metho-
dischen Zugéngen (Cohn 2016; Cohn & Terfurth 2007; Hérle 2011; Stollberg
& Schneider-Landolf 2010). Das ,,Lebendige* hat hierbei eine dreifache Be-
stimmung (Casper 2019): (1) indem sich Lernprozesse auf konkrete Biogra-
phien, Lebensentwiirfe und subjektiv relevante Lebenswelten beziehen; (2) in-
dem die Prozesse eine lebendige, das heif3t: aktivierend-sinnliche Qualitit mit
emotionaler Tiefe aufweisen und (3) indem Lernprozesse auf unmaskiert-au-
thentische Begegnungen abzielen, in denen Ehrfurcht vor dem Gegeniiber und
dem Lebendigen an sich zum Tragen kommen.

Im Sammelband zu diesem Modellversuchsprogramm werden insgesamt
zehn Handlungsorientierungen zur didaktischen Gestaltung der BBNE herge-
leitet (Schiitt-Sayed et al. im Erscheinen), im Rahmen dieser theoretischen Re-
flexion soll exemplarisch nur das Prinzip des ,,Lebendigen Lernens* hervorge-
hoben werden. Es erlangt seine besondere Bedeutung fiir die BBNE dadurch,
dass es in Anlehnung an Hérle (2011) als Gegenpol des fiir die Berufsbildung
unstrittigen Prinzips der ,,Kompetenzorientierung* verstanden werden kann.
Wo es der Kompetenzorientierung um Definition, Rationalitdt und Struktur
geht, definiert sich das Konzept des ,,Lebendigen Lernens® iiber deren
»Schwestertugenden von Metapher, Emotionalitit und Improvisation. Beide
Prinzipien konnen entwertend {ibertrieben werden — so fiihrt iiberspitzte Defi-
nition zu Reduktion, Rationalitidt moglicherweise zu iiberh6hter Verzweckung
und unreflektierte Strukturen gar zu Starrheiten. Auf dieser Seite der Uberspit-
zungen lassen sich eingetretene unternehmerische Pfade, festgefahrene Pro-
zesse und daraus geborene Sachzwinge und Betriebsblindheiten verorten.
Auswege aus solchen Dynamiken bieten nun ebenjene Merkmale des ,,Leben-
digen Lernens®, realisiert z. B. in den oben genannten Rdumen zum Denken
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und Fiihlen in Alternativen. Wenn BBNE als transformativer Prozess im Sinne
der regulativen Idee der Nachhaltigkeit greifen soll, sind es genau solche Pro-
zesse des gedanklichen und emotionalen Offnens, des kreativen Umdenkens
und der beruflichen wie privaten Partizipation. Doch auch Metapher, Emotio-
nalitdt und Improvisation kénnen entwertend iibertrieben werden, in ein esote-
risch anmutendes ,,anything goes‘ aus Ubiquitét, Irrationalitdt und Willkiir. Es
gilt daher, fiir eine balancierte BBNE im Dienst der Lernenden, ,,.Lebendiges
Lernen* und ,,Kompetenzorientierung* als Schwesterprinzipien zu verstehen,
die in einem positiven Spannungsverhiltnis gehalten werden sollten, um Uber-
treibungen und Sackgassen sowie Verzweckung oder Verflachung der berufli-
chen Bildung zu vermeiden. Nach dem Vorbild von Schulz von Thun (2018)
lasst sich dieser Zusammenhang in einem Werte- und Entwicklungsquadrat
darstellen, das Leitplanken fiir eine balancierte didaktische Gestaltung bietet:

Abb. 2: Werte- und Entwicklungsquadrat fiir eine Didaktik der BBNE

,Lebendiges Lernen” Balance durch Dienst am ,Kompetenzorientierung”
als Prinzip der BB(NE) Menschen als Lernenden als Prinzip der BB(NE)
Metapher positives Spannungsverhaltnis Definition
Emotionalitat < > Rationalitat

Improvisation Struktur

@ Bb o
T £ o £
53 83
o 2 kontrare Gegensdtze 5 2
2% R
t o t o
LD @D

A 4 A 4

Ubiquitt Uberkompensation Reduktion
Irrationalitat < > Verzweckung
Willkiir Starrheit

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Casper 2019; Schulz von Thun 2018

So wie es im dffentlichen Diskurs nachhallt, kann sich eine nachhaltige Ent-
wicklung weder in Form eines krisenhaften Katastrophenszenarios noch einer
boulevardjournalistischen ,,Okodiktatur* durchsetzen. Sie kann sich weder der
Verzweckung fiir althergebrachte Strukturen unterwerfen, noch sich in tréu-
merischen Illusionen verlieren, wenn sie ihr transformatives Anliegen verfol-
gen will. Nicht nur, aber besonders in der beruflichen Bildung gilt es vielmehr,
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Réume fiir das Denken in Alternativen und die berufsfachlich fundierte Aus-
handlung von Widerspriichen zu schaffen, wie es an den Beispielen der Mo-
dellversuche verdeutlicht wurde.

Die didaktische Implikation, und damit auch das unmittelbare Desiderat
fiir weitere Forschung, liegt in der Balance zwischen fiir sich genommen un-
strittigen, aber sich notwendigerweise in positiver Spannung befindenden Prin-
zipien. Didaktische Forschung zur BBNE sollte sich demnach weiter mit der
Identifikation von Spannungsfeldern als potenzielle Lerngegenstéinde beschaf-
tigen und das methodische Repertoire zu deren produktiver Aushandlung er-
weitern, sowie dieses durch Wirkungsforschung elaborieren.

Im Fazit lebt die Didaktik der BBNE von der Dynamik von Widerspruch
und Balance, im Spannungsfeld beruflicher Sachkompetenz und Sachzwinge
einerseits und humanistischer Werte und Anliegen andererseits. Dieses der Be-
rufsbildung so immanente Spannungsfeld wurde von Cohn emotiv auf den
Punkt gebracht: ,,Achtung vor dem Leben ist wichtig. Féhigkeiten und Wissen
sind wichtig. Wissen ohne Achtung vor den Menschen baut Gaskammern und
Napalmfabriken. Menschlichkeit ohne Wissen kann kein Brot backen, keine
Haiuser, Spitdler oder Schulen bauen und keine gebrochenen Knochen oder
Seelen heilen.* (Cohn 2016, 109)
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Verarbeitung von Studienabbriichen innerhalb
beruflicher Entwicklungsprozesse —
eine berufsbiografische Analyse

Dana Bergmann

1. Problemaufriss

Bildungsmobilitat stellt ein erklartes Ziel bildungspolitischer Bemithungen dar
(u. a. Hemkes & Wilbers 2019; Frommberger 2019). Dabei geht es um die
Anschlussfahigkeit von Akteuren an ihre Umgebung. Der Mobilitdtsbegriff
verschrinkt zwei Analyseebenen: Auf struktureller Ebene geht es um Fragen
nach der Erreichbarkeit, Zugangsmdglichkeit und Durchlissigkeit. Auf perso-
naler Ebene kennzeichnet der Mobilitétsbegriff die individuelle Beweglichkeit
zwischen (Bildungs-)Aktivititen (Dick 2009).

Der strukturelle Mobilitéts- bzw. Durchldssigkeitsdiskurs verlagerte sich
in den letzten Jahren auf Bewegungen ,,nach unten“ (Jahn & Birckner 2014,
14), sodass die Gruppe der ,,Studienabbrecher*innen* zunehmend in den Fo-
kus des Hochschul- und Berufsbildungssystems riickte. Da beide Mobilitéts-
ebenen in einem Wechselverhiltnis zueinander stehen (Dick 2009), erh6hen
steigende Mobilitdtserfordernisse auf struktureller Ebene die Anforderungen
an individuelle berufliche Orientierungsleistungen (Bergmann 2020). Auch
wenn, wie bspw. in den Empfehlungen des Wissenschaftsrates expliziert,
nachgelagerte ,,Interessenverschiebungen oder personliche Entwicklungen
stattfinden und ,,Entscheidungsrevisionen bzw. Neuorientierungen‘ (Wissen-
schaftsrat 2014) legitimiert werden, wird in den Diskursen deutlich, dass zwar
die personale Ebene der Bildungsmobilitit thematisiert wird, die mit diesen
Ubergiingen verbundenen Probleme allerdings primér auf struktureller Ebene
diskutiert werden. In Bezug auf Studienabbriiche fiihrt die Problematik der An-
rechenbarkeit und Zertifizierung der im Studium erworbenen Kompetenzen,
die fiir den weiteren beruflichen Verlauf weder transparent noch individuell
verwertbar sind (Jahn & Birckner 2014), zu einer Einschriankung der struktu-
rellen Mobilitdt. Die Wechselseitigkeit beider Mobilitdtsebenen néhrt die Ver-
mutung, dass Studienabbriiche auch auf personaler Ebene problematisch sind.
Um die personale Ebene zu untersuchen und zu erfahren, welche biografische
Relevanz Studienabbriiche in beruflichen Lebenslédufen ehemaliger Studieren-
der einnehmen, ist es notwendig, eine subjektorientierte Perspektive einzuneh-
men. Es soll innerhalb dieses Beitrags geklart werden, wie Studienabbrecher*-
innen ihren beruflichen Weg trotz eines diskontinuierlichen Verlaufs gestalten,
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welche subjektiven Deutungs- und Verarbeitungsmuster diesem zugrunde lie-
gen und welche Bedeutung der Beruf innerhalb ihres Werdegangs einnimmt.

2. Der Studienabbruch als Forschungsgegenstand

Studienabbriiche stellen neben Studienwechseln (bspw. auf Fach- bzw. Hoch-
schulebene) eine Auspragung des Schwunds an Hochschulen dar (Heublein &
Wolter 2011). Als Studienabbrecher*innen ,,gelten ehemalige Studierende, die
zwar durch Immatrikulation ein Erststudium an einer deutschen Hochschule
aufgenommen haben, dann aber das Hochschulsystem endgiiltig ohne (erstes)
Abschlussexamen verlassen haben* (Heublein et al. 2017, 273). Die komplexe
Thematik des Studienabbruchs wird multidisziplindr vorwiegend im Hinblick
auf die Fragen nach dem Umfang, den Ursachen, den Folgen und Wirkungen
sowie der Pravention erforscht, die jedoch nicht immer klar voneinander abge-
grenzt werden kdnnen (Schroder & Daniel 1998). Der Umfang wird zwar nicht
bundes- und hochschulweit, allerdings in regelméfBigen Abstinden vom Deut-
schen Zentrum filir Hochschul- und Wissenschaftsforschung in Form von Stu-
dienabbruchquoten ermittelt (u. a. Heublein et al. 2017). So betrigt bspw. die
Abbruchquote bei Bachelorstudiengidngen an Universitidten durchschnittlich
32% (Heublein et al. 2018, 13). Aufgrund der vielfdltigen Hochschul- und Ab-
schlussarten sowie Fachergruppen ist die Aussagekraft einer allgemeingiilti-
gen Gesamtquote allerdings eingeschrénkt (Bergmann 2016). In Bezug auf die
Ursachen des Studienabbruchs ldsst sich konstatieren, dass diese nahezu gut
erforscht sind (bspw. Stegmann & Kraft 1988; Schindler 1997; Schréder-Gro-
nostay 1999 sowie diverse DZHW-Studien seit den 1970er Jahren). Auch die
Frage nach der Prévention von Studienabbriichen wird vermehrt aus der Hoch-
schulforschung thematisiert (bspw. Pohlenz, Tinsner & Seyfried 2012).

Die Folgen und Wirkungen von Studienabbriichen sind sowohl bildungs-
okonomisch als auch bildungssystemisch relevant: Aus bildungsdkonomischer
Perspektive stellen Studienabbriiche aufgrund der Effizienz- bzw. Effektivi-
tatslogik eine Verschwendung von Ressourcen bzw. eine ,,staatliche Fehlin-
vestition* (Schroder & Daniel 1998, 13) dar, die es zu vermeiden gilt. Aus
einer bildungssystemischen Sichtweise lédsst sich zwischen den Bildungsteil-
systemen eine mangelnde ,,Durchlédssigkeit nach unten* (Jahn & Birckner
2014, 14) bescheinigen. Im Studium erworbene Kompetenzen sind weder zer-
tifiziert, noch am Arbeitsmarkt verwertbar (ebd.).

Die systemischen Unzulénglichkeiten beim Ubergang von der Hochschule
in den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt schranken Mobilitét nicht nur auf struk-
tureller Ebene ein. Gleichzeitig konnen auf personaler Ebene negative Auswir-
kungen fiir die Studienabbrecher*innen vermutet werden (Bergmann 2020).
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Vor allem die auf Effizienz und Effektivitit ausgelegte bildungsdkonomische
Perspektive evoziert, dass das vorzeitige Verlassen der Hochschule ein ,,Schei-
tern®, ein ,,Versagen® bzw. ,,verschwendete Zeit* darstellt. Das wiederum lasst
die Annahme zu, dass Studienabbriiche auch aus der Sichtweise des Individu-
ums als ,,Ausdruck eines individuellen biographischen Versagens* (Heublein
& Wolter 2011, 214) gelten. Innerhalb des ,,Studienschicksals® (Gold 1988,
191) kommt es zu , krisenhaften Situationen* (Schindler 1997, 6), die mit ei-
nem individuellen Scheitern gleichgesetzt werden. Demgegeniiber konnen
Studienabbriiche aus individueller Sicht allerdings auch als ,,biographische
Neuorientierung® (Ahles et al. 2016, 130) bzw. als Korrektur- bzw. Optimie-
rungsmoglichkeit individueller Bildungswege betrachtet werden (Meyer et al.
1999). Wenngleich bekannt ist, dass 43% der Studienabbrecher*innen nach
dem Ausstieg aus dem Studium eine Berufsausbildung aufnehmen bzw. 31%
eine Berufstitigkeit ausiiben (Heublein et al. 2017), ist hinsichtlich der indivi-
duellen, subjektiven beruflichen Entwicklung ein erhebliches Forschungsdes-
iderat festzustellen. Vor dem Hintergrund der Diskussion um Beruf und Be-
ruflichkeit ist zu kldren, welche Rolle das vorzeitige Verlassen der Hochschu-
len fiir die Individuen innerhalb ihrer Berufsbiografien einnimmt und inwie-
weit es Studienabbrecher*innen gelingen kann, ihren beruflichen Weg so zu
gestalten, dass sich dieser als konsistenter Entwicklungsprozess in ihre Berufs-
biografie einfiigt.

3. Berufliche Identititsentwicklung

Nach dem Studium stehen Studienabbrecher*innen vor der Herausforderung,
ihren beruflichen Weg neu- bzw. umzugestalten. Unumstritten ist, dass berufs-
biografisch relevante Ereignisse und Statuspassagen, wie bspw. die Berufs-
bzw. Studienwahl (z. B. Mischler 2017; Eberhard, Scholz & Ulrich 2009) oder
das vorzeitige Beenden des Studiums, ,,Formen der Orientierungen am Beruf
erkennen lassen® (Schaeper, Kiithn & Witzel 2000). Der Beruf stellt ein mehr-
schichtiges, fluides und (vor dem Hintergrund des Employability-Ansatzes)
umstrittenes Konstrukt dar (u. a. Kraus 2007). Trotzdem ist ,,Beruf* als Abs-
traktion fiir die biografische Orientierung von Studienabbrecher*innen subjek-
tiv bedeutsam.

Fiir die weitere berufliche Entwicklung der Studienabbrecher*innen stellt
sich die Frage, welche Auswirkungen Studienabbriiche — als objektiv diskon-
tinuierliche Entwicklung im Lebenslauf — auf die Berufsbiografien der Indivi-
duen haben. Hinsichtlich der Subjektseite des Berufs geht es um den subjekti-
ven Bedeutungsgehalt, was sich wiederum in vorhandenen Interessen, Neigun-
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gen sowie einer beruflichen Identititsbildung abzeichnet. Versteht man beruf-
liche Identitét als eine ,,mittels eines Lernprozesses vom Subjekt selbst herzu-
stellende Passung zwischen Subjektivem und Objektivem (dem Beruf)* (Un-
ger 2008, 42), ergibt sich in innerhalb der berufsbiografischen Betrachtung der
Studienabbrecher*innen die Frage, was der ,,Sinnhorizont des Berufs® (ebd.)
ist. So besteht einerseits die Moglichkeit, dass der Beruf innerhalb der Biogra-
fie der Studienabbrecher*innen ein sinn- und identitétsstiitzendes bzw. -her-
vorbringendes Konstrukt darstellt, der (auch losgeldst von einer formalen Qua-
lifizierung) als Orientierungsrahmen fungiert. Andererseits ist es auch mog-
lich, dass die Biografie primér einen Erwerbscharakter (im Sinne des Emplo-
yability-Ansatzes) aufweist, in dem berufliche Identifikationsprozesse eine e-
her untergeordnete Rolle spielen (Bergmann 2020).

Hieraus geht die Frage hervor, inwieweit sich beide polarisierenden Blick-
winkel unterstiitzen konnen bzw. inwieweit ,,Beruflichkeit, als dem Beruf zu-
grundeliegende Form, eine Briicke oder Klammer* darstellen kann, ,,mit der
auf individueller Ebene Diskontinuitéten in Erwerbsverlauf (Tiemann 2012,
50) integriert werden kdnnen. Auch wenn sich Berufs- und Erwerbsbiografien
aufgrund ihrer disziplindren Verortung nicht nur terminologisch, sondern auch
inhaltlich voneinander unterscheiden, erscheint es sinnvoll, beide nicht als
konkurrierende biografische Auspridgungen zu betrachten. Vielmehr ist es rat-
sam, ein zeitaddquates Berufsverstindnis als Verkniipfung zu nutzen, um (ver-
meintlich) diskontinuierliche biografische Verldufe zu legitimieren. Es kann
bspw. sein, dass ein von Diskontinuitéten beruflicher Lebenslauf von Studi-
enabbrecher*innen objektiv eine Erwerbsbiografie darstellt, das Individuum
den biografischen Verlauf allerdings als kohérente sowie konsistente Berufs-
biografie rahmt (Bergmann 2020). Da sich der individuelle Lebenslauf auf-
grund der von Dynamisierung und Flexibilisierung gepriagten Arbeitswelt
nicht am Konzept des stetigen Lebensberufes ausrichtet, sondern von Wech-
seln und Briichen geprégt ist, ergibt sich daraus folgend die Frage, worin das
Subjekt seinen beruflichen Sinn konstituieren kann. Innerhalb des Austarierens
zwischen der berufsbildungstheoretischen und der 6konomischen Fundierung
der Objektseite des Berufs erscheint es offen, inwieweit es Individuen trotz
objektiver Diskontinuitidten (hier: Studienabbriiche) gelingen kann, einen indi-
viduellen Grad an Kontinuitdt sowie Konsistenz innerhalb der (individualisier-
ten) Biografie zu erzeugen und eine berufliche Identitét herzustellen. Berufli-
che Identitétsbildung stellt fiir das Subjekt einen Entwicklungsprozess dar
(HauBer 1983; Marcia 1966), in welchem es aufgrund von Krisen immer wie-
der gezwungen ist, Entscheidungen zu treffen bzw. gegebene Handlungssitua-
tionen zu hinterfragen. Berufliche Identitdtsentwicklung ist dabei ein kontinu-
ierlicher Austarierungsprozess, bei dem es fiir das Subjekt um das Bewusstsein
von Konsistenz, Individualitit und Kontinuitit geht (Hoff 1990). Fiir diesen
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Entwicklungsprozess sind Krisen essenziell (Erikson 1963, 1989; Marcia
1966). Diese miissen nicht zwingend negativ konnotiert bzw. identitdtsbedro-
hend sein. Vielmehr geht es innerhalb der beruflichen Identitdtsentwicklung
darum, bestimmte berufliche Situationen kritisch zu reflektieren, um — sofern
mdglic — Entscheidungen hinsichtlich der beruflichen Entwicklung (z. B. Ab-
bruch oder Verbleib, Arbeit oder Ausbildung) zu treffen.

4. Untersuchungsdesign

4.1 Entfaltung der Forschungsfrage

Auf Grundlage der Ausfithrungen zum Studienabbruch einerseits und zur be-
ruflichen Identitdt andererseits lasst sich die Fragestellung der vorliegenden
Untersuchung konkretisieren. Da die personale Mobilititsebene in Bezug auf
den Studienabbruch innerhalb der Forschungslandschaft bis dato kaum be-
trachtet wurde, erhebt die vorliegende Studie den Anspruch, eine subjektori-
entierte Perspektive einzunehmen und die berufliche Entwicklung von ehema-
ligen Studierenden zu erfassen.!

Um nachvollziehen zu kénnen, wie sich die (objektiv diskontinuierliche)
berufliche Entwicklung von Studienabbrecher*innen vollzieht bzw. welche
subjektiven Sichtweisen sowie Deutungs- und Orientierungsmuster damit ein-
hergehen, richtet die vorliegende Arbeit den Blick auf deren Berufsbiografien.
Folglich ergibt sich fiir die vorliegende Studie die nachstehende Fragestellung,
welche beruflichen Identititsentwicklungen innerhalb der berufsbiografischen
Rekonstruktionen von Studienabbrecher*innen vorliegen.

4.2 Datenerhebung, Feldzugang und Sampling

Die beruflichen Verldufe von Studienabbrecher*innen, welche in der vorlie-
genden Studie das Datenmaterial darstellen, wurden mit Hilfe von autobiogra-
fisch-narrativen Interviews nach Schiitze (1981, 1983) erhoben. Das autobio-
grafisch-narrative Interview erzeugt Erzahlungen eigens erlebter Erfahrungen,
welche sowohl das faktische Handeln als auch die Erfahrungsrekapitulation
des Subjekts darstellen (Schiitze 1977). Insgesamt wurden 18 Interviews mit
ehemaligen Studierenden erhoben, deren Auswahl auf Basis des Theoretical

1 Die Darstellung der Datenauswertung und die ausfiihrliche Explikation der Ergebnisse sind
innerhalb der (an der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg entstandenen) Dissertation
,,Verwirklicht, entwickelt, diffus. Eine biografische Analyse der beruflichen Entwicklung von
StudienabbrecherInnen zu entnehmen (Bergmann 2020).
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Samplings erfolgte. Voraussetzungen waren, dass die Studienaussteiger*innen
a) die Hochschule vor mindestens fiinf Jahren ohne Abschluss verlassen und
b) vor dem Studium keinen berufsqualifizierenden Abschluss erworben hatten.
Die Studienabbrecher*innen hatten innerhalb des autobiografisch-narrativen
Interviews die Moglichkeit, ihre individuelle berufliche Laufbahn (beispiels-
weise in Form einer Berufsausbildung sowie einer anschlieBenden Tatigkeit)
sowie die damit verbundene Erfahrungsaufschichtung in der Retrospektive zu
rekonstruieren. Die nachfolgende Tabelle veranschaulicht das Sample der Un-
tersuchung, welches aufgrund des schwierigen Zugangs insgesamt als hetero-
gen einzuschétzen ist.

Abb. 1: Sampling der Untersuchung

Al-  Semes-  Studien- Berufsausbil- Tatigkeit zum
ter  ter richtung dung nach Interview-
Studium zeitpunkt

Paul 31 7 Lehramt Physiotherapeut  Physiotherapeut
Wirt./Eng. und Praxislehrer

Amy 32 16 Lehramt keine Kiinstlerin
Eng./Deu.

Maria 32 17 Soziologie/ keine Yoga-Lehrerin
Politik

Bob 29 2 Siidostasienkd. ~ Fachinforma- IT-Manager
/ Informatik tiker

Walter 34 11 Jura/Rechts- keine Leiter
Wiss. Mobelbranche

Sven 40 10 Jura keine Leiter Einkauf

Mark 33 13 Soziologie/ Konstruktions- Konstruktions-
Politik mechaniker mechaniker

Lilly 27 2 Kunstgesch./ Fotografin Fotografin
Musikwiss.

Clemens 30 6 Wirt.ingenieur  Kaufmann im Leiter
-wesen Einzelhandel Einzelhandel

Sabrina 34 13 Soziologie/ Kauffrau im Handelsfach-
Péadagogik; Einzelhandel wirtin
Lehramt Einzelhandel
Wirt./Eng.
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Robert 24 1 Maschinenbau  Industrie- Industrie-
kaufmann kaufmann
Brad 32 9 Sport/Technik ~ Kaufmann im Einzelhandels-
Einzelhandel kaufmann
Fiona 26 4 Offentliche Kauffrau im Vertrieb
Verwaltung Einzelhandel Grofhandel
Simon 35 8 Wirt.ingenieur  Hotelfachmann  Informatiker
-wesen/ Wirt.-
informatik
Mick 37 13 BWL/ Kaufmann IT-Manager
Erw.bildung GroB- u.
AuBenhandel
Steffen 35 8 Elektrotechnik  Verfahrens- Verfahrens-
mechaniker mechaniker
Susi 30 5 Sicherheits- u.  Kauffrau im Vertrieb
Gefahrenab- GroB3- und GroBhandel
wehr Einzelhandel

Quelle: Bergmann 2020, 127

Die Heterogenitit zeigt sich in Bezug auf Alter, Studiendauer (in Semestern),
Fachrichtung, beruflicher Qualifizierung nach dem Studium sowie der aktuel-
len Tétigkeit. Anhand der beiden letzten Aspekte wird deutlich, dass unter-
schiedliche Formen des Ubergangs in die Arbeitswelt erfasst werden. Dariiber
hinaus sind alle Probanden*innen zum Zeitpunkt der Interviews in den Ar-
beitsmarkt integriert.

4.3 Datenauswertung

Die Datenauswertung erfolgte anhand der Systematik der Grounded Theory
(Strauss & Corbin 2010; Tiefel 2005) sowie der biografieanalytischen Me-
thode (Schiitze 1981, 1983). Im zirkuldren Auswertungsprozess wurde das von
Tiefel (2005) auf erzichungswissenschaftliche Biografieforschung angepasste
Kodierparadigma genutzt. Dadurch kdnnen nicht nur die Sinnkonstruktionen
der Subjekte (also der Studienabbrecher*innen), sondern auch die die Biogra-
fie umgebenden Strukturen bzw. sozialen Rahmen herausgearbeitet werden,
um letztendlich auf die konkreten Handlungsaktivititen zu schlieBen (Tiefel
2005). Im Zuge des zirkuldren Auswertungsprozesses (ausfiihrlich Bergmann
2020) wurden drei Gruppen aus dem Material heraus extrahiert. Innerhalb der
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gebildeten Gruppen werden die zugeordneten Félle hinsichtlich ihrer internen
Homogenitit verglichen (,,Ebene des Typus®). Zudem erfolgt auf der ,,Ebene
der Typologie* ein Vergleich der Gruppen untereinander. Es geht also um das
Herausstellen einer geniigend hohen externen Heterogenitat, d. h. um die Va-
rianz der herausgebildeten Typen sowie um eine Analyse inhaltlicher Sinnzu-
sammenhénge (Kelle & Kluge 2010). Insgesamt lassen sich anhand der bio-
grafieanalytischen Untersuchung drei verschiedene Typen beruflicher Identi-
titsentwicklung identifizieren: Identititsverwirklicher, Identititsdiffuse sowie
Identitétsentwickler. Thre biografischen Verldufe unterscheiden sich hinsicht-
lich ihrer Handlungsweisen, ihrer subjektiven Deutungen, ihrer strukturellen
Bindungen sowie ihrer Prozesshaftigkeit. Die Handlungsweisen bilden vor al-
lem die berufsbiografischen Entscheidungen und den Umgang mit Krisen in-
nerhalb der beruflichen Entwicklung ab (Bergmann 2020). Die subjektiven
Deutungen lassen sich anhand des Krisenempfindens und der Attributionsmus-
ter sowie anhand der Ausprigung eines sinnstiftenden Identifikationsankers
spezifizieren (ebd.). Fiir die Berufsbiografien kann sowohl die Bindung zum
Beruf als auch zu sozialen Akteure strukturgebend sein (ebd.). Bei der Pro-
zesshaftigkeit der berufsbiografischen Darstellungen geht es um die Frage, wie
die Individuen innerhalb ihrer rekonstruierten Biografie den Prozesscharakter,
also die Verkettung von Einstiegen, Ubergiingen bzw. Wechseln sowie die
Prozesslogik bzw. -dynamik darstellen (ebd.).

5. Typen beruflicher Identititsentwicklung

Typus 1: ,Identitdtsverwirklicher” (Simon, Bob, Lilly, Sven, Max, Mick)

Handlungsweisen: Identititsverwirklicher zeichnen sich innerhalb der berufli-
chen Entwicklung durch Entscheidungen aus, die im Spannungsfeld zwischen
Selbstbestimmung, Selbstinitiative und Ereignetem getroffen werden. Die Ent-
scheidungen werden vom Subjekt aus initiiert und werden selbstbestimmt ge-
troffen. Obwohl das Handeln dieses Typus nicht primér intendiert, sondern e-
her von Ereignetem bestimmt wird, ist es vom aktiven Agieren des Biografie-
tragers gekennzeichnet. Berufliche Optionen werden angenommen und fiir
sich genutzt. Dariiber hinaus erfolgt eine bewusste Abwigung von Alternati-
ven. Entscheidungen werden primdr auf Grundlage vorhandener Interessen
und Neigungen getroffen. Treten innerhalb der beruflichen Entwicklung Kri-
sen auf, zeichnet sich ihr Handeln durch Exploration, das heif3t durch ein akti-
ves Suchen bzw. Streben nach beruflichen Alternativen aus. Auftretende Kri-
sen beeinflussen die Handlungslogik des Biografietrdgers, indem diese durch
eine proaktive Kompensation fiir die berufliche Gestaltung genutzt werden.
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Subjektive Deutung: Ein Charakteristikum dieses Typus ist es, dass die beruf-
liche Entwicklung, welche bspw. mit (Studienab-)Briichen bzw. Wechseln
durchsetzt ist, in der subjektiven Wahrnehmung nicht zwingend krisenbehaftet
sein muss. Wenngleich es objektiv zu einer Einschrankung der Person-Um-
welt-Passung kommit, stellt dieses Mismatch keine unmittelbare identitétsbe-
drohende Krise dar. In Bezug auf die Attributionsmuster zeichnet sich dieser
Typus durch Variabilitit aus (internal/ external bzw. global/ spezifisch). Iden-
titdtsverwirklicher folgen von Beginn des universitiren Bildungsweges an ih-
rem beruflichen Interessenszentrum. Innerhalb der gesamten beruflichen Ent-
wicklung richten sie ihr Handeln entlang eines inneren, sinnstiftenden Identi-
fikationsankers aus.

Strukturelle Ebene: Institutionelle berufliche Mdglichkeits- und Gestal-
tungsrdume werden antizipiert und proaktiv ausgenutzt. Der entsprechende
Beruf fungiert in diesem Kontext unabhingig von einer formalen Qualifizie-
rung als subjektiv bedeutsames Konstrukt einerseits und als strukturgebender
Handlungsrahmen andererseits (Unger 2008). Aufgrund des identitétsstiften-
den Charakters ist die Bindung an den Beruf sehr ausgeprigt. Dabei ist es fiir
die subjektive Bedeutsamkeit des strukturgebenden beruflichen Rahmens irre-
levant, ob eine formale Qualifizierung bspw. durch den institutionellen Rah-
men der Berufsausbildung vorliegt. Sowohl formal als auch nicht-formal qua-
lifizierte Studienabbrecher*innen weisen hinsichtlich ihres duflerlich ausgeiib-
ten Berufs eine innere Verbundenheit auf, welche ausschlaggebend fiir die be-
rufliche Identifikation ist. Neben dem Beruf als orientierungs- bzw. struktur-
gebendes Konstrukt sind auf der strukturellen Ebene zudem soziale Beziehun-
gen (bspw. in Form von Kommiliton*innen) relevant, welche die berufliche
Entwicklung der ehemaligen Studierenden beeinflussen. Das Subjekt zeichnet
sich durch ein Weltbild aus, in welchem signifikante Andere als orientierungs-
gebende und unterstiitzende soziale Faktoren agieren.

Prozessebene: Der Typus des Identitdtsverwirklichers zeichnet sich iiber
die Rekonstruktion der Berufsbiografie hinweg durch eine ,,gliickliche” Ver-
kettung von beruflichen Einstiegen, Ubergiingen bzw. Wechseln aus. Trotz ei-
nes objektiv diskontinuierlichen beruflichen Lebensablaufs ergeben sich fiir
das Subjekt zufallige und gliickliche Fiigungen, welche es fiir sich nutzt, so
dass die berufliche Entwicklung von einer subjektiv konsistenten, individuali-
sierten und kontinuierlichen (rekonstruierten) Sichtweise geprégt ist.

Typus 2: ,Identitdtsdiffuse* (Paul, Sabrina, Fiona, Robert, Steffen, Clemens,
Mark, Walter)

Handlungsweisen: Die berufsbiografische Entscheidungsebene der Identitéts-
diffusen ist primdr durch berufliche Entschliisse (und nicht Entscheidungen)
gekennzeichnet, welche wiederum eine eher reaktive, alternativiose Konse-
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quenz auf Ereignetes darstellen. Auch wenn die Entscheidungen selbstbe-
stimmt getroffen werden, stellen diese primér einen Ausweg aus der jeweiligen
Situation dar, um die entsprechende Handlungsféhigkeit aufrecht zu erhalten.
Der Umgang mit Krisen ist von Verteidigung bzw. Aufrechterhaltung des be-
ruflichen Status quo geprigt. Eine aktive Exploration beruflicher Alternativen
findet iiberwiegend nicht statt. Vielmehr sind die Handlungsweisen der Iden-
titdtsdiffusen von Passivitit geprégt.

Subjektive Deutung: Dieser Typus erlebt Krisen sowohl als gering als auch
als identitdtsbedrohend und nimmt eine variable Ursachenzuschreibung kriti-
scher Situationen vor. Wihrend die Fille, die Krisen als identitdtsbedrohend
ansehen, diese external und global attribuieren, zeichnen sich diejenigen mit
einem geringem Krisenempfinden durch einen internalen und spezifischen At-
tributionsstil aus. Die berufliche Entwicklung der Identititsdiffusen ist von ei-
ner eher diffusen Interessenlage gekennzeichnet. Innerhalb ihrer gesamten be-
ruflichen Entwicklung gelingt es den ehemaligen Studierenden nicht, einen in-
neren beruflichen Sinn zu konstituieren. Vielmehr orientiert sich deren beruf-
liche Entwicklung an instrumentellen Faktoren wie bspw. Abschliissen oder
Verdienstmoglichkeiten.

Strukturelle Bindung: Fiir diesen Typus ist es charakteristisch, dass die
Handlungen immer in einem strukturgebenden Rahmen stattfinden. Diesem
institutionellen Rahmen (bspw. das Studium oder die Berufsausbildung)
kommt eine orientierungsgebende und schiitzende Funktion zu. Sind Identi-
tatsdiffuse dazu angehalten, diesen Rahmen (aus differenzierten Griinden) zu
verlassen, begeben sich diese in ein neues, von Sicherheit gepragtes Muster.
Das eher passiv handelnde Subjekt wird dabei von &dufleren Faktoren gesteuert.
Aufgrund dieser Passivitét gelingt es den Identitétsdiffusen nicht, sich an die
entsprechende berufliche Tétigkeit subjektiv zu binden. Trotz dieser mangeln-
den Bindung benétigt der Typus des Identitéitsdiffusen innerhalb der berufli-
chen Entwicklung eine institutionelle stabilisierende Struktur. Dabei ist es fiir
das Subjekt unerheblich, ob der strukturgebende Anker der formale Beruf oder
die derzeit ausgetibte Tatigkeit ist. Trotz der Suche nach einem strukturgeben-
den Anker haben soziale Beziechungen in der Rolle der signifikant Anderen
eine cher untergeordnete Bedeutung. Der Typus der Identitdtsdiffusen weist
eher eine niedrige Auspriagung sozialer Bindungen vor, welche als Orientie-
rungs- bzw. Unterstiitzungsfaktoren den beruflichen Weg beeinflussen.

Prozessebene: Der Typus zeichnet sich durch eine ,,ereignete* Verkettung
von beruflichen Einstiegen, Ubergéingen bzw. Wechseln aus. Fiir die Fille der
Identitatsdiffusen, welche Krisen als identitdtsbedrohend wahrnehmen, ist der
berufliche Werdegang nicht nur auf objektiver, sondern auch auf subjektiver
Ebene ein eher inkonsistenter und diskontinuierlicher Weg voller Briiche und
Wechsel. Das Subjekt weist in diesem Fall ein Gefiihl der Gespaltenheit, der
Zerrissenheit sowie der Austauschbarkeit auf. Diejenigen Identitdtsdiffusen,
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welche die Situationen innerhalb ihrer beruflichen Entwicklung als gering kri-
senbehaftet deuten, rekonstruieren ihre Berufsbiografie als konsistenten und
kontinuierlichen Weg.

Typus 3: ,,Identitdtsentwickler” (Amy, Brad, Maria, Susi)

Handlungsweisen: Die Entscheidungsgestalt dieses Typus zeichnen sich durch
ihren Wandel aus. Wihrend die beruflichen Entscheidungen bzw. Entschliisse
vor bzw. innerhalb des Studiums primdr von duBleren Begebenheiten (wie
bspw. fehlende Zulassungsbeschriinkung oder der Ubernahme familiér tradier-
ter Erwartungen) sowie von Reaktivitét geprigt waren und ein bewusstes Ab-
wégen interessengeleiteter Alternativen eher zu kurz kam, gelingt dem Typus
des Identitatsentwicklers aufgrund von biografischen Wendepunkten innerhalb
der beruflichen Entwicklung ein Wandel zur selbstbestimmten Entscheidungs-
fahigkeit. Es handelt sich nicht mehr um ein Reagieren, sondern um ein be-
wusstes biografisches Agieren, welches von Interessen und Neigungen be-
stimmt wird. Wahrend dieser Typus anfanglichen Krisen primér passiv begeg-
net, vollzieht sich innerhalb der beruflichen Entwicklung ein Wandel zu einem
aktiven Explorationsverhalten.

Subjektive Deutung: Obwohl innerhalb des Umgangs mit Krisen ein Wan-
del zu verzeichnen ist, ist das entsprechende Attributionsmuster von Stabilitit
gepréigt (internal und global). Die berufliche Entwicklung dieses Typus ist
iiberwiegend von einem Wendepunkt gekennzeichnet, welcher als ein Auslo-
ser eines Identitdtsentwicklungsprozesses fungiert. Mit diesem biografischen
Wendepunkt entwickeln die ehemaligen Studierenden sukzessive berufliche
Interessen und Neigungen im Sinne einer beruflichen Sinnkonstitution und set-
zen diese in ihren Tétigkeiten um. Den Identititsentwicklern gelingt es also
iiber ihre berufliche Entwicklung hinweg, eine berufliche Identitdt zu entwi-
ckeln.

Strukturelle Ebene: Innerhalb des berufsbiografischen Verlaufs des Typus
des Identitdtsentwicklers kommt dem Beruf nach dem entsprechenden (impli-
ziten oder expliziten) Wendepunkt die Funktion eines strukturgebenden Hand-
lungsrahmens zu. Berufliche Moglichkeits- und Gestaltungsspielrdume wer-
den zum Zeitpunkt des Interviews vollends ausgeschopft und fungieren als
Orientierungsgrundlage. Das Subjekt und der entsprechende Beruf zeichnen
sich durch eine ausgeprigte Verbundenheit aus. Dabei ist es unerheblich, ob
fiir diesen Beruf eine formale Qualifizierung vorhanden ist. Wéhrend die Ver-
bundenheit an die berufliche Station des Studiums bzw. hinsichtlich sozialer
Akteure zu Beginn der beruflichen Entwicklung eher rudimentér war, unterlie-
gen beide Aspekte einem Wandlungsprozess, sodass die Biografietrdger zum
Zeitpunkt des Interviews eine ausgepragte berufliche bzw. soziale Verbunden-
heit aufweisen.

91



Prozessebene: Insgesamt ist der berufliche Weg dieses Typus durch eine ,,er-
arbeitete* Verkettung von Einstiegen, Ubergiingen und Wechseln geprigt. Ob-
wohl die berufliche Entwicklung noch nicht abgeschlossen ist, ist aufgrund des
Wandlungsprozesses zu erwarten, dass die ehemaligen Studierenden ihren be-
ruflichen Weg als konsistent und kontinuierlich rahmen. Der Beginn der be-
ruflichen Entwicklung (mit dem Studium) zeichnet sich eher von Destabilisie-
rung und Desorientierung aus und wandelt sich erst mit einem expliziten bzw.
impliziten Wendepunkt zum entsprechenden Gegenpol. Dieser Wendepunkt
stellt zwar objektiv einen Verkettungsbruch dar, allerdings wird die berufliche
Entwicklung tiber den Prozess hinweg von den Subjekten als konsistent und
kontinuierlich wahrgenommen.

6. Fazit

Aus den Ergebnissen zur beruflichen Identitdtsentwicklung von Studienabbre-
cher*innen wird deutlich, dass es in unterschiedlicher Weise gelingen kann,
die berufliche Laufbahn so zu gestalten, dass diese sich als konsistentes Ent-
wicklungsprojekt in ihre Berufsbiografie einfiigt: Einem Teil der ehemaligen
Studierenden gelingt es, ihre berufliche Identitdt entlang eines beruflichen
Identifikationsankers zu konstituieren (Identitdtsverwirklicher) bzw. kontinu-
ierlich zu entwickeln (Identititsentwickler). Demgegeniiber lassen sich beruf-
liche Verldufe verzeichnen, deren berufliche Identititsentwicklung von Diffu-
sion und einer Orientierung an &ufleren Faktoren (bspw. Verdienstmoglichkei-
ten) geprégt sind (Identitétsdiffuse). Unabhéngig von der Auspriagung der be-
ruflichen Identitatsentwicklung wird allerdings deutlich, dass die Subjekte als
Gestalter und Ausrichter der eigenen Berufsbiografie im Mittelpunkt stehen.
Sie sind innerhalb ihrer (objektiv diskontinuierlichen) beruflichen Verldufe
permanent gefragt, berufliche Mdglichkeiten auszuschopfen und Orientie-
rungsleistungen zu erbringen, um subjektiv anschlussfihig zu sein. Es wird
also deutlich, dass die Berufsbiografien der Studienabbrecher*innen personale
Mobilitat aufzeigen. Auch wenn dieser berufliche Weg als subjektives und von
Krisen durchsetztes Scheitern bilanziert wird, zeigt sich anhand der Biografie-
analysen dennoch, dass es vielmehr um einen identititsentwickelnden (Bil-
dungs-)Prozess geht, in welchem sich das Subjekt auf eine berufliche Platzsu-
che begibt. Unabhingig von der Konnotation des eigenen beruflichen Verlaufs
wird deutlich, dass personale (berufliche) Mobilitit bzw. die subjektiven be-
ruflichen Orientierungsleistungen eine intensive Auseinandersetzung mit der
eigenen beruflichen Identitét erfordert.
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Vorzeitige Vertragslosungen aus der Perspektive
der Auszubildenden — ein Vorschlag fiir
einen subjektorientierten Erklarungsansatz

Silke Lange

1. Einleitung

Vorzeitige Vertragslosungen und Ausbildungsabbriiche zdhlen aufgrund der
seit den 1980er Jahren gestiegenen Vertragslosequoten bundesweit zu den
zentralen Problemfeldern der dualen Berufsausbildung. Erklart werden vorzei-
tige Vertragslosungen im wissenschaftlichen Diskurs {iber verschiedene An-
sdtze. Empirisch zeigt sich, dass ein Ansatz allein nicht ausreicht, sondern das
Vertragslosegeschehen komplex und die Ursachen vielfiltig und mehrdimen-
sional sind. Das deutet darauf hin, dass vorliegende Erklarungsansétze das
Vertragslosegeschehen nicht ausreichend modellieren kénnen, sondern nur
einzelne Bereiche und Einflussfaktoren des Gegenstands erfassen. Das Ver-
tragslosegeschehen ist folglich als ,,prozesshaftes Geschehen zu betrachten
[...], das nicht eine Ursache hat, sondern von mehreren Faktoren bestimmt
wird“ (Jasper et al. 2009, 12). Klaus ergéinzt die vorliegenden Ansétze daher
um ein ,,Prozessmodell“ (2014, 225ff.), das die Identitéts- und Personlichkeits-
entwicklung der Betroffenen fokussiert. Das Vertragslosegeschehen wird in
diesem Modell als mehrphasiger Prozess beschrieben, der durch unterschied-
liche Schliisselereignisse strukturiert ist und durch verschiedene Ausldser und
Griinde initiiert und verstirkt wird. Damit legt er einen Ansatz vor, der die
subjektive Perspektive der betroffenen Auszubildenden auf die vorzeitige Ver-
tragslosung hervorhebt und den Prozess aus dieser Perspektive analysiert und
erklért. Folglich ist ,,nicht der Prozess selbst individuell, sondern nur die Kom-
bination aus Griinden und Motiven* (ebd., 420).

Aufbauend auf eine Untersuchung zur Berufsausbildungseingangsphase
soll im Beitrag ein Vorschlag fiir einen ergénzenden subjektorientierten Erkla-
rungsansatz geliefert werden, der die wahrgenommene fehlende Passung auf
Defizite individueller Bediirfnisse der Jugendlichen zuriickfiihrt und damit ei-
nen Strukturierungsvorschlag fiir die individuelle Kombination aus Griinden
und Motiven liefert. Im Fokus des Beitrages steht daher die Fragestellung, wie
die individuelle Kombination von Griinden und Motiven vorzeitiger Vertrags-
losungen erklirt und strukturiert werden kann?
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Im folgenden zweiten Abschnitt wird zunéchst der Problemzusammenhang der
vorzeitigen Vertragslosungen in der dualen Berufsausbildung weiter ausge-
fiihrt. Auf Basis der im dritten Kapitel vorgestellten Untersuchung zur Berufs-
ausbildungseingangsphase wird im vierten Kapitel ein Ansatz zur Erkldrung
der Griinde und Motive vorzeitiger Vertragslosungen aus subjektiver Perspek-
tive der Auszubildenden entworfen, der einen theoretischen Beitrag zum be-
rufs- und wirtschaftspidagogischen Diskurs vorzeitiger Vertragslosungen leis-
tet.

2. Vorzeitige Vertragslosungen

Die duale Berufsausbildung nimmt in Deutschland eine zentrale Funktion in
der Entwicklung einer Vielzahl von Jugendlichen und jungen Erwachsenen
und ihrer beruflichen Handlungskompetenz ein. Zu den zentralen Problemfel-
dern der dualen Berufsausbildung zdhlen vorzeitige Vertragslosungen, die fiir
die Jugendlichen nicht selten soziale und psychische Konsequenzen haben.
Doch nicht nur fiir die Jugendlichen, sondern auch fiir Ausbildungsbetriebe
sind Vertragslosungen mit Unsicherheiten und einem Verlust von Zeit und
Ressourcen verbunden (BMBF 2019). Daher zihlt die Vermeidung vorzeitiger
Vertragslosungen bis heute zu den berufsbildungspolitischen Zielsetzungen
(Allianz fiir Aus- und Weiterbildung 2019) und wird mit einer Reihe von Ak-
tivitdten umgesetzt (ebd.).

Unter einer vorzeitigen Vertragslosung wird die Aufkiindigung eines an-
getretenen Ausbildungsvertrages vor dem vertraglich vereinbarten Ausbil-
dungsende von einer der beiden Seiten (Auszubildende oder Betriebe) oder
von beiden Seiten verstanden. Die Ausbildungsverhéltnisse unterliegen dabei
den besonderen Kiindigungsschutzbestimmungen des Berufsbildungsgesetzes
(§ 22). Demnach konnen Ausbildungsverhéltnisse innerhalb der Probezeit von
beiden Seiten jederzeit gekiindigt werden. Auflerhalb der Probezeit kann eine
Kiindigung nur noch im gegenseitigen Einvernehmen oder aus wichtigem
Grund vonseiten des Ausbildungsbetriebes und vonseiten des Auszubildenden
jederzeit unter Einhaltung einer vierwdchigen Kiindigungsfrist erfolgen.

Etwa jeder achte Auszubildende eines Ausbildungsjahrgangs macht von
seinem Kiindigungsrecht Gebrauch und 16st den Ausbildungsvertrag vorzeitig
(u. a. Piening et al. 2010). Dazu kommen die Ausbildungsverhéltnisse, die von-
seiten der Ausbildungsbetriebe oder im gegenseitigen Einvernehmen gelost
werden. Insgesamt wird derzeit etwa ein Viertel der Ausbildungsvertrage eines
Ausbildungsjahrgangs vorzeitig gelost, das zeigt die regelméBige Berufsbil-
dungsberichterstattung (BIBB 2017; Lange 2019). Die darin jahrlich ausge-
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wiesene Losungsquote! beschreibt nidherungsweise den Anteil der neu abge-
schlossenen Ausbildungsvertrige eines Ausbildungsjahrgangs, die vorzeitig
gelost werden.

Seit den 1990er Jahren schwanken die Losungsquoten zwischen 20% und
25%, wobei die Losungsquoten in den letzten Jahren leicht iiberhalb des iibli-
chen Schwankungsbereichs lagen (BMBF 2019). Dabei zeigen sich deutliche
Unterschiede zwischen unterschiedlichen Ausbildungsberufen und Berufsbe-
reichen; von vorzeitigen Vertragslosungen besonders betroffen ist das Hand-
werk (BMBF 2019; Lange 2019). Dariiber hinaus gelten verschiedene sozio-
O6konomische Merkmale der Auszubildenden (u. a. Geschlecht, Staatsbiirger-
schaft, Schulabschluss) sowie markt- und ausbildungsbetriebsspezifische
Merkmale (u. a. Ausbildungsbetriebsgrof3e, Region, Ausbildungsmodell) als
Risikofaktoren vorzeitiger Vertragslosungen (zusammenfassend Lange 2019).

Auch innerhalb des Ausbildungsverlaufs unterscheidet sich das Risiko
vorzeitiger Vertragslosungen. Etwa ein Drittel der Vertragslosungen erfolgt
innerhalb der Probezeit, ein weiteres Drittel der vorzeitig gelosten Vertrage
wird nach der Probezeit im ersten Ausbildungsjahr geldst. Anschlieend sinkt
das Risiko vorzeitiger Vertragslosungen deutlich; im zweiten Ausbildungsjahr
erfolgt etwa ein Viertel der Vertragslosungen, anschlieBend liegt der Anteil der
Vertragslosungen (an allen Vertragslosungen) bei knapp 10%. Der Anteil der
frithen vorzeitigen Vertragslosungen (im ersten Ausbildungsjahr) ist seit 1993
von knapp der Hélfte der Vertragslosungen auf zwei Drittel aller Vertragslo-
sungen gestiegen, wihrend der Anteil der Vertragsldsungen im zweiten Aus-
bildungsjahr kontinuierlich gesunken ist?> (Lange 2019, 66). Zuriickzufiihren
ist der Anstieg der frithen vorzeitigen Vertragslosungen auf einen Anstieg der
Vertragslosequote sowohl wéhrend der Probezeit (von rund 25% auf rund
35%) als auch innerhalb des ersten Ausbildungsjahres nach der Probezeit (von
rund 24% auf rund 31%) (ebd.). Das erste Jahr der Berufsausbildung weist
folglich ein besonderes Potential vorzeitiger Vertragslosungen auf.

Zur Erkldrung vorzeitiger Vertragslosungen wird auf verschiedene An-
sitze zurlickgegriffen, die das Phinomen aus unterschiedlichen Perspektiven
und Blickwinkeln analysieren und interpretieren:

—  Aus einer 6konomischen Perspektive werden vorzeitige Vertragslosungen
als Folge struktureller und konjunktureller Faktoren der regionalen
Wirtschaftsstruktur erklart (Weiss 1982). Rohrbach-Schmidt und Uhly

1 Berechnet wird die Losungsquote seit dem Berichtsjahr 2009 nach dem sogenannten
Schichtenmodell. Zur Berechnung und den Problemen mit einer auf diese Weise ermittelten
Losungsquote sei auf Uhly (2015) verwiesen.

2 Die Analyse der Entwicklung der Vertragslosequote seit 1993 unterliegt der Einschrankung,
dass die Methode zur Ermittlung der Vertragslosequoten im Zuge der Umstellung von der
Aggregatdatenstatistik auf die vertragsbezogene Einzeldatenerhebung verdndert wurde.
Insofern ist die Vergleichbarkeit der Daten eingeschrinkt, jedoch lassen sich die dargestellten
Differenzen nicht iiber diese methodische Umstellung erkldren (Lange 2019; Uhly 2015).
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(2015, 130) konnten zeigen, dass die sehr gute Arbeitsmarktlage 2008
,deutlich vertragslosungserhohende Effekte in der Probezeit* und nach
der  Probezeit ,risikoerhéhende  Effekte  bei  auslidndischen
Auszubildenden® nach sich zog. Der Anstieg der Losungsquote in den
1980er Jahren von rund 13% in 1979 auf knapp 25% in 1992 erfolgte
jedoch weitgehend unabhéngig von den Verdnderungen auf dem
Ausbildungsstellenmarkt (Uhly 2015; Weiss 2002).

— Soziologisch werden vorzeitige Vertragslosungen als Folge familidrer
Sozialisationsbedingungen und Strategie der Bewiltigung von
Normenkonflikten (Weiss 1982) sowie als Ergebnis sozialer Selektion
und Allokation an der ersten Schwelle (Berufswahl und Rekrutierung)
(Biichler 2012) erklart.

—  Psychologisch wird das Phidnomen vorzeitiger Vertragslosungen iiber
bestimmte Personlichkeitsmerkmale der Auszubildenden erklért, z. B.
Entwicklungskrisen (Busemann 1959) und kognitive Féhigkeiten,
gemessen bspw. am Schulabschluss (Deuer 2006). Anzunehmen ist, dass
auch affektive Personlichkeitsmerkmale (etwa im Zusammenhang mit der
Ausbildungsreife, Engin 2016) oder sensomotorische Fertigkeiten einen
Einfluss auf vorzeitige Vertragslosungen haben; hierzu stehen empirische
Nachweise jedoch noch aus.

—  Aus berufspadagogischer Perspektive werden vorzeitige Vertragslosun-
gen iiber die Bedingungen der Berufswahl und Berufsorientierung sowie
der Ausbildung selbst (z. B. Ausbildungsqualitit) erklart (Lange 2019).

Empirisch zeigt sich, dass das Vertragslosegeschehen komplex und mehrdi-
mensional ist und daher ein Erkldrungsansatz allein nicht ausreicht (u. a. Biich-
ler 2012; Deuer 2006; Rohrbach-Schmidt & Uhly 2015). Vorzeitige Vertrags-
16sungen werden daher zunehmend als prozesshaftes Phinomen konstruiert,
das nicht nur eine Ursache hat, sondern von mehreren, unterschiedlichen Fak-
toren ausgelost und beeinflusst wird. Einen Vorschlag zur Modellierung des
Prozesses legt Klaus (2014) vor. Er charakterisiert das Phénomen einer vorzei-
tigen Vertragslosung durch mehrere Phasen, in denen Schliisselereignisse den
Prozess auslosen oder vorantreiben: Ausgangspunkt ist das Erleben einer feh-
lenden Passung infolge des Verlustes von sinn- und identitatsstiftenden Mo-
menten in der Ausbildung. Diese ersten Problemlagen initiieren ein Abwégen
und eine Bearbeitung der Problemlagen, mit dem Ziel, Sinnhaftigkeit und
Identitit wiederherzustellen. Gelingt die Bearbeitung der Problemlagen nicht,
verliert der Betroffene zunehmend an Handlungsféhigkeit und fiihlt sich iiber-
fordert. Als Reaktion darauf konzentrieren sich die Jugendlichen auf andere
Lebensbereiche und verlieren die positiven Assoziationen mit der Ausbildung.
Die Situation spitzt sich bis zur Entscheidung fiir eine vorzeitige Vertragslo-
sung zu. Ab dann gibt es keine Mdoglichkeit mehr, das Problem zu bearbeiten;
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es beginnt die Zeit des Ausharrens bis zur Umsetzung der Entscheidung. Ge-
nutzt wird diese Zeit entweder fiir die Suche nach Alternativen oder die Zent-
rierung auf andere Lebensbereiche. Abgeschlossen wird der Prozess mit der
Umsetzung der vorzeitigen Vertragslosung und damit dem Ausstieg aus dem
unmittelbaren Ausbildungsverhiltnis.

Die spezifischen Griinde, Motive und Schliisselereignisse vorzeitiger Ver-
tragslosungen sind empirisch nur schwer erfassbar. Je nachdem, welche Ak-
teure befragt werden, kommen die Studien zu unterschiedlichen Ergebnissen.
Wihrend Ausbildungsbetriebe hiaufig Griinde anfiihren, die iiberwiegend im
Verantwortungsbereich der Auszubildenden liegen, geben Auszubildende vor
allem Griinde an, die den Ausbildungsbetrieben zuzurechnen sind, wobei je-
doch auch eigenes Fehlverhalten eingerdumt wird (zusammenfassend Lange
2019; Uhly 2015). Unter methodischen Gesichtspunkten sind die vorliegenden
Ergebnisse vorsichtig zu interpretieren, da sie ausschlieBlich aus retrospekti-
ven Untersuchen gewonnen wurden, die ein gewisses Potential der gegenseit-
igen Schuldzuschreibung beinhalten.

Unabhéngig von den Ursachen basieren die bisherigen Erkldrungsansitze
vorzeitiger Vertragslosungen liberwiegend auf der Analyse und Interpretation
der Vertragslosungen als Phédnomen aus einer auenstehenden Perspektive. Zu
wenig beriicksichtigt wird dabei das ,Innenleben* der Auszubildenden, dem
subjektive Verarbeitungsprozesse zugrunde liegen, iiber die sich vorzeitige
Vertragslosungen ebenfalls erkldren lieBen. Das diirfte auch Ausgangspunkt
der Modellentwicklung von Klaus (2014) sein, der mit seinem Prozessmodell
der vorzeitigen Vertragslosungen erstmals die individuelle Perspektive der Be-
troffenen auf das Vertragslosegeschehen in den Mittelpunkt riickt.

3. Anforderungen von Auszubildenden zu Beginn der
Berufsausbildung — Einblick in ein Forschungsprojekt zur
Berufsausbildungseingangsphase

Die frithen vorzeitigen Vertragslosungen waren der Ausgangspunkt fiir eine
empirische Untersuchung zur Eingangsphase in die Berufsausbildung (Lange
2019), die im Anschluss an die Befunde zu vorzeitigen Vertragslosungen und
aus forschungspragmatischen Griinden auf das erste Ausbildungsjahr’ bezogen
wurde. In der Berufsbildungsforschung wurde diesem Gegenstandsbereich bis-
her zu wenig Aufmerksamkeit gewidmet (Kutscha 2006). Insbesondere vor

3 Die Berufsausbildungseingangsphase wurde damit entgegen bisheriger Analysen (Ernst 1997;
Kutscha et al. 2009), die sie auf das erste Ausbildungshalbjahr begrenzten, auf einen lingeren
Zeitraum bezogen.
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dem Hintergrund der Individualisierung als zunehmend dominierende Sozial-
form und der damit verbundenen Verantwortung des Einzelnen fiir seine ei-
gene (Berufs-)Biografie (Beck 1996) gewinnt dabei ein subjektorientierter Zu-
gang eine besondere Bedeutung. Solche Zuginge betonen die ,,aktive Rolle des
Subjekts bei der Gestaltung sozialer Wirklichkeit™ (Flick et al. 2005, 107). In-
sofern verdienen die aus der Sicht der Auszubildenden wahrend der Eingangs-
phase subjektiv wahrgenommenen und erlebten Probleme und Belastungen*
besondere Aufmerksamkeit (Kutscha 2009).

Der als Berufsausbildungseingangsphase bezeichnete Anfang der Berufs-
ausbildung wird als eigene Episode der Transition von der Schule in die Be-
rufsausbildung aufgefasst und im Sinne der Transitionsforschung als Eintritt
in einen neuen, routinierten Zusammenhang interpretiert, dem ,,bedeutende
Verdnderungen im Kernland unseres Selbst™ folgen (Parkes 1974, 13). Diese
Verinderungen erfolgen durch Lern- und Entwicklungsprozesse, die durch die
Anforderungen und Erwartungen im neuen, fiir den Auszubildenden unbe-
kannten Lebenszusammenhang initiiert werden. Im Gegensatz zu anderen
Lern- und Entwicklungsprozessen sind Transitionen durch ,,verdichtete und
akzelerierte Verdnderungsphasen® (Welzer 1990, 37) gekennzeichnet, die ,,das
Subjekt zu neuen Erfahrungen, Wahrnehmungs- und Deutungsweisen® fithren
(Welzer 1993, 19). Entgegen der Kausalitéts- und Linearititsvorstellungen an-
derer Ubergangskonzepte, wird mit dem Transitionsansatz das Ausbalancieren
individueller Handlungspotentiale und gesellschaftlicher Handlungsanforde-
rungen betont, das interaktiv und transaktional verlauft und daher viel eher
,,hach dynamischen und relationalen Referenzen® (ebd., 37) strukturiert ist, als
nach Kausalitdtsmustern. Insofern erfordern Transitionen die Bewéltigung von
Diskontinuititen auf mehreren Ebenen. Griebel und Niesel (2013) definieren
fiir Bildungsiibergénge drei Anforderungsebenen: Entwicklungen finden dem-
nach statt auf einer individuellen Ebene, auf der Verdnderungen im Selbstkon-
zept und im Weltbild des Einzelnen zusammengefasst werden. Auf einer in-
teraktionalen Ebene werden Entwicklungen adressiert, die im Kontext sozialer
Beziehungen und Bindungen ausgeldst werden. Die kulturellen Entwicklungs-
anregungen sowie durch materielle Umgebungsbedingungen ausgeldste Ent-
wicklungen werden auf einer kontextuellen Ebene zusammengefasst.

Die Identitdtsentwicklung, das Lernen und die damit verbundenen Verhal-
tensdnderungen werden als Entwicklung im entwicklungspsychologischen
Sinne interpretiert. Zur Strukturierung der Entwicklung im Ubergang wird auf
den 6kopsychologischen Ansatz der menschlichen Entwicklung zuriickgegrif-
fen, der diese als ,,Ergebnis der Interaktion zwischen dem wachsenden
menschlichen Organismus und seiner Umwelt (Bronfenbrenner 1989, 32)
(Transaktion) versteht. Der Ubergang in die duale Berufsausbildung ist mit ei-
ner Verdnderung der 6kologischen Umwelt infolge der Erweiterung der indi-
viduellen Lebensbereiche und der Ubernahme der Auszubildendenrolle ver-
bunden (Lange 2019). Die damit verbundenen Entwicklungsprozesse sind im
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Sinne Havighursts (1981) durch das Spannungsverhiltnis der individuellen
Bediirfnisse und Wiinsche auf der einen Seite und den gesellschaftlichen und
institutionellen Anforderungen auf der anderen Seite gepragt. Diese gesell-
schaftlichen und institutionellen Anforderungen werden nach dem Anforde-
rungs-Bewiltigungs-Paradigma (Lazarus 1995) von den Subjekten vor dem
Hintergrund der eigenen Handlungsmoglichkeiten und der Chancen fiir eine
Losung eingeschétzt und individuell bearbeitet bzw. bewiltigt. Misslingt die
Bewiltigung kann es zu einem Belastungserleben kommen.

Im Fokus der qualitativen Untersuchung zur Berufsausbildungseingangs-
phase (Lange 2019) standen die individuell von den Auszubildenden in der
Berufsausbildungseingangsphase wahrgenommenen Anforderungen und de-
ren Bewiltigung sowie das Belastungserleben innerhalb der Berufsausbil-
dungseingangsphase. Ziel der Untersuchung war es, deskriptives und kausales
Wissen tiber die bisher in der Forschung zu wenig beriicksichtigte Phase des
Eintritts in die duale Berufsausbildung aus Perspektive der Auszubildenden am
Beispiel des Handwerks zu gewinnen und damit die auf kaufménnische Berufe
ausgerichtete Untersuchung von Kutscha und Kollegen (2009) zu ergénzen.

Die Datenerhebung erfolgte mittels problemzentrierter Interviews in zwei
Interviewwellen (nach dem ersten Ausbildungshalbjahr und nach dem ersten
Ausbildungsjahr). Insgesamt konnten 18 Auszubildende der Ausbildung im
Kraftfahrzeugmechatronikerhandwerk fiir die erste Interviewwelle gewonnen
werden, von denen mit 11 Auszubildenden auch in der zweiten Interviewwelle
ein Interview durchgefiihrt werden konnte. Die gewonnenen und transkribier-
ten Daten wurden mittels verschiedener Verfahren der qualitativen Inhaltsan-
alyse (induktiv-deduktive Kategorienbildung, inhaltlich-strukturierende Ana-
lyse, skalierende Analyse) ausgewertet und interpretiert (Lange 2019).

Im Ergebnis zeichnet das Projekt ein differenziertes Bild der Auszubilden-
den auf ihre Ausbildung nach, das entsprechend des theoretischen Ansatzes
durch die Anforderungen und Diskontinuitdten zu Beginn der Berufsausbil-
dung geprégt ist. Die von den Auszubildenden wahrgenommenen Anforderun-
gen sind erwartungsgemaf vielfdltig. Grundlegende Annahme der Analyse
und Strukturierung der Anforderungen war es, dass die Wahrnehmung der An-
forderungen und der damit verbundenen Lern- und Entwicklungsanldsse von
einer personlichen Sinnhaftigkeit abhéngt, die sich auf die ,,Bedrohung selbst-
relevanter Sollwerte in Form von zentralen psychischen Motiven und Bediirf-
nissen (Kaluza 2015, 36f.) zuriickfithren 14sst. Damit wird auf eine grundle-
gende Annahme der Motivationspsychologie und Bediirfnisforschung rekur-
riert, nach der Bediirfnisse das intrapersonelle Geschehen bestimmen und Aus-
l6ser von Handlungsmotivation sind (Méagdefrau 2006). Insofern wurden die
von den Auszubildenden individuell wahrgenommenen Anforderungen als in-
dividuelle, unerfiillte Bediirfnisse der Auszubildenden interpretiert und im An-
schluss an das Konzept der psychologischen Grundbediirfnisse nach Maslow
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(1990)* auf fiinf Anforderungsebenen verdichtet, innerhalb derer sich verschie-
dene Anforderungen an die individuelle Entwicklung der Jugendlichen, ihre
soziale Einbindung und die ErschlieBung des neuen Lebensraums der Ausbil-
dung (Griebel & Niesel 2013) biindeln:

Auf der physiologischen Anforderungsebene wurden alle Anforderungen
zusammengefasst, die von den Jugendlichen konstitutionelle
Anpassungsleistungen erfordern. Charakteristisch dafiir sind zeitliche und
physische Anpassungserfordernisse, die sich auf die Bediirfnisse der
Jugendlichen nach Erholung und Schlaf sowie korperliche Fitness
zurlickfithren lassen. Beispielsweise berichteten die Jugendlichen in den
Interviews, dass sie Probleme mit dem zeitigen Aufstehen oder dem
langen Stehen im Ausbildungsbetrieb haben.

Die Ebene der Sicherheitsanforderungen umfasst solche Anforderungen,
die den Umgang mit Unsicherheiten und Gesundheitsgefdhrdungen
erfordern, die dem Bediirfnis nach Sicherheit und Gesundheit
entgegenstehen. Dazu zdhlen etwa der Umgang mit korperlichen
Beeintrichtigungen im Sinne korperlicher Einschrinkungen aufgrund
korperlicher Probleme oder Erkrankungen oder die Verarbeitung starker
Emotionen wie Unsicherheit und Angst.

Anforderungen, die sich auf das soziale Umfeld der Auszubildenden
beziehen, wurden auf der Ebene der sozialen Anforderungen gebiindelt.
Das soziale Umfeld wird in vielerlei Zusammenhéngen als bedeutender
Faktor der Berufsausbildung herausgestellt, etwa wird sein Einfluss auf
die Ausbildungszufriedenheit, auf die Bewertung der Ausbildungsqualitdt
und auf das Risiko vorzeitiger Vertragslosungen herausgearbeitet. Auch
in den der Untersuchung zugrunde liegenden Daten zeigten sich eine
Reihe von sozialen Anforderungen, wie etwa die soziale Integration in die
Arbeitsgruppe oder die Bewiltigung von Konflikten, die sich nicht immer
mit dem Bediirfnis der Jugendlichen nach sozialer Einbindung und
Anerkennung in Einklang bringen lassen.

Auf der Ebene der Kompetenzanforderungen wurden alle Anforderungen
zusammengefasst, die sich auf die Kompetenzentwicklung der
Jugendlichen beziehen. Wie auch in anderen Untersuchungen haben die
Jugendlichen hohe Erwartungen bzw. Bediirfnisse an ihre Kompetenzen
und ihre Kompetenzentwicklung, die in der Berufsausbildungseingangs-
phase nicht immer erfiillt werden konnen. Auch das Fehlen von
Lerngelegenheiten, sei es durch die Qualitdt der Vermittlungsprozesse

Die Maslow’sche Bediirfnistheorie ist zwar nicht unumstritten (zusammenfassend Magdefrau
2006), doch hat sie bis heute eine hohe Bedeutung in der Arbeitszufriedenheitsforschung und
gilt auch in der Bediirfnisforschung als eines ,,der zentralen Erkldrungsmodelle menschlichen
Bediirfnisgeschehens” (Magdefrau 2006, 42).
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oder das Verrichten ausbildungsfremder Tétigkeiten, belastet die
Auszubildenden, da es ihrem Bediirfnis nach Kompetenz und
Kompetenzentwicklung entgegensteht.

— Auch ein Bediirfnis nach Autonomie und Selbstbestimmung verspiiren
zumindest einzelne Auszubildende in der Berufsausbildungseingangs-
phase. So berichten die Jugendlichen etwa iiber Belastungen durch
Kontrollen und vorgeschriebene Arbeitsablédufe (Lange 2019).

Zwischen den einzelnen Anforderungsebenen bestehen Beziehungen, darauf
deuten die Daten hin. Dies zeigt sich beispielsweise darin, dass der Befriedi-
gung physiologischer Bediirfnisse zumindest bis zu einem bestimmten Befrie-
digungsgrad mehr Bedeutung beigemessen wird, als der Befriedigung anderer
Bediirfnisse. Ein Auszubildender berichtet etwa, dass er nach der Arbeit eher
Erholung und Schlaf bevorzugt, als etwas mit seinen Freunden zu unternehmen
und damit soziale Kontakte zu pflegen, obwohl ihm die sozialen Kontakte feh-
len (ebd.). Es deutet sich an, dass die von Maslow (1990) postulierte Annahme
der Hierarchisierung der psychologischen Grundbediirfnisse durchaus auch in
der Strukturierung der Berufsausbildungseingangsphase relevant wird. Dies
zeigt sich allerdings lediglich fiir die Ebene der physiologischen Anforderun-
gen und der Sicherheitsanforderungen, die iiberwiegend zu Beginn der Ausbil-
dung wahrgenommen und im ersten Interview (nach dem ersten Ausbildungs-
halbjahr) tiberwiegend nur retrospektiv thematisiert wurden. Vor allem die
Ebenen der sozialen Anforderungen und der Kompetenzanforderungen be-
stimmen die Berufsausbildungseingangsphase. Auf diesen Anforderungsebe-
nen erleben die Auszubildenden vielfdltige Diskontinuitdten, die mit hohen
Belastungen einhergehen.

Im Ergebnis wird die Berufsausbildungseingangsphase als konflikt- und
stressreiche Entwicklungsphase der Auszubildenden entfaltet, die durch die in-
dividuellen Bediirfnisse der Auszubildenden gekennzeichnet ist. Zu diesen Be-
diirfnissen zdhlen: sich bzw. die eigene physiologische Konstitution dem
neuen Kontext anzupassen (physiologische Bediirfnisse), sich sicher zu fiithlen
und Ambiguitét zu reduzieren (Sicherheitsbediirfnisse), sich in das neue sozi-
ale Gefiige zu integrieren (soziale Bediirfnisse), die eigene Handlungsféhigkeit
(wieder-)herzustellen (Kompetenzbediirfnisse) und sich selbst zu entfalten
(Selbstverwirklichungsbediirfnisse). Gerade zu Beginn der Ausbildung wer-
den die individuellen Bediirfnisse der Jugendlichen erschiittert, weshalb sie
versuchen, die Bediirfnisbefriedigung wiederherzustellen. Dabei entstehen fiir
die Auszubildenden Belastungen, die individuell verarbeitet und bewaltigt
werden miissen. Wie in anderen Untersuchungen auch, konnte eine hohe Mo-
tivation der Auszubildenden, die mit der Ausbildung verbundenen Anforde-
rungen zu bewiltigen, rekonstruiert werden. Einzelne, punktuelle Unzufrie-
denheit und Uberforderungen scheinen dabei keinen Einfluss auf die Bewer-
tung der Ausbildung zu haben, erst eine Vielzahl belastender Umstédnde und

105



ein intensives Ungleichgewicht der individuellen Bediirfnisse und ihrer Befrie-
digungsmoglichkeiten fiihren scheinbar zum Verlust der sinn- und identitéts-
stiftenden Wirkung der dualen Berufsausbildung (Lange 2019).

4. Vorzeitige Vertragslosungen aus subjektiver Perspektive
der Auszubildenden — Schlussfolgerungen und Ausblick

Vorzeitige Vertragslosungen gehen in etwa der Hilfte der Falle von den Aus-
zubildenden aus, insofern ist zur Erkldrung des Phidnomens die individuelle
Perspektive der betroffenen Jugendlichen auf das Vertragslosegeschehen
durchaus als relevant zu bewerten. In bisherigen Erklarungsansétzen wird je-
doch kaum auf das subjektive Erleben des Ausbildungsgeschehens und der
vorzeitigen Vertragslosungen rekurriert, Vertragslosungen werden eher durch
dullere Einflussfaktoren und individuelle Merkmale der Jugendlichen erklart.
Die individuelle Perspektive der Jugendlichen wird vor allem durch die retro-
spektive Rekonstruktion von Motiven und Griinden vorzeitiger Vertragslosun-
gen berticksichtigt, wobei auch hierbei nicht das subjektive Erleben der Aus-
bildung und die Verarbeitungsprozesse der Auszubildenden im Analysefokus
stehen, sondern einzelne (isolierte) Ursachen und Griinde vorzeitiger Vertrags-
losungen gesucht werden. Mit dem Prozessmodell von Klaus (2014) riickt die
individuelle Wahrnehmung der Auszubildenden in Bezug auf den Ausbil-
dungsprozess in den Analysefokus vorzeitiger Vertragslosungen. Im Gegen-
satz zu anderen Erklarungsansétzen wird der prozesshafte Charakter und die
Multidimensionalitdt der vorzeitigen Vertragslosungen beriicksichtigt. Vorzei-
tige Vertragslosungen werden erklart als zunehmender Verlust der Handlungs-
fahigkeit der betroffenen Auszubildenden und eine zunehmend nachlassende
sinn- und identitatsstiftende Wirkung der Ausbildung (vgl. Abschnitt 2).

Fiir die Frage, wie es zu einer nachlassenden sinn- und identitétsstiftenden
Wirkung der Ausbildung kommen kann, liefert das im Abschnitt 3 vorgestellte
Projekt bzw. das im Rahmen des Projekts entworfene Modell der Berufsaus-
bildungseingangsphase fruchtbare Ansitze. Bereits im Rahmen der Untersu-
chung musste festgestellt werden, dass die identifizierten Anforderungen sich
nicht auf die Berufsausbildungseingangsphase beschranken, sondern zu erwar-
ten ist, dass diese auch iiber die Berufsausbildungseingangsphase hinweg rele-
vant werden (bspw. Lange 2019). Insofern ist durchaus zu hinterfragen, ob das
vorgelegte Modell auf die Berufsausbildungseingangsphase beschrénkt ist o-
der eine Relevanz iiber die gesamte Ausbildungsdauer aufweist. Wird der
Ubergang in die Berufsausbildung im Anschluss an van Gennep (1986) als
spezifische Phase eines gréBeren Ubergangs von der Schule in die Berufstitig-
keit aufgefasst, wiirde die Berufsausbildung als sogenannte Schwellen- oder
Umwandlungsphase begriffen, in der die Ubergiinger sich in einer Schwelle
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zwischen dem Nicht-mehr-Schiiler (im Sinne des Schiilers im vollzeitschuli-
schen, allgemeinbildenden Schulsystem) und dem Noch-nicht-Facharbeiter
befinden. Ganz im Sinne Turners befinden sie sich in dieser Phase ,,weder hier
noch da; sie sind weder das eine noch das andere, sondern befinden sich zwi-
schen den vom Gesetz, der Tradition, der Konvention und dem Zeremonial
fixierten Positionen* (1989, 5). Insofern lieBe sich erkldren, warum die mit
dem Ubergang verbundenen Anforderungen der Berufsausbildungseingangs-
phase nur schwer von anderen Anforderungen der Ausbildung abgegrenzt wer-
den kénnen. Gleichwohl hieie das, dass eine Ubertragbarkeit des Modells auf
die gesamte Ausbildungsphase durchaus begriindet wire. Insofern kann das
Modell durchaus als fruchtbarer Ansatz zur Erkldrung vorzeitiger Vertragslo-
sungen herangezogen werden.

Erklart werden konnen vorzeitige Vertragslosungen aus der subjektiven
Perspektive der Auszubildenden dann als Uberforderung durch unzureichende
individuelle Bediirfnisbefriedigung und das zunehmende Unvermogen, die Be-
diirfnisbefriedigung wiederherzustellen. Im Sinne der dem Modell zugrunde
liegenden entwicklungspsychologischen Grundlagen, vor allem dem Anforde-
rungs-Bewiltigungs-Paradigma nach Lazarus (1995), 16sen die unerfiillten Be-
diirfnisse kognitive Bewertungsprozesse aus, in denen sowohl der potentielle
Stressausloser (das unerfiillte oder bedrohte Bediirfnis) als auch die (wahrge-
nommenen) Bewaltigungsmoglichkeiten individuell eingeschétzt und bewal-
tigt werden und je nach Ergebnis der kognitiven Einschétzungsprozesse ein
Belastungserleben entsteht. Insofern initiieren unerfiillte oder bedrohte Be-
diirfnisse in der Ausbildung Belastungen, die von den Auszubildenden mit den
ihnen zur Verfiigung stehenden und den individuell wahrgenommenen Res-
sourcen zu bewiltigen sind, um die Befriedigung der eigenen Bediirfnisse si-
cherzustellen. Die Entscheidung fiir eine Vertragsldsung ist dann als individu-
elle Bewiltigungsstrategie der Jugendlichen zu verstehen, um die mit den nicht
erfiillten oder bedrohten Bediirfnissen verbundenen Belastungen zu reduzieren
und damit die individuelle Bediirfnisbefriedigung wiederherzustellen.

Die vorzeitige Vertragslosung wird dabei, wie bei Klaus (2014), als lang
andauernder, iterativer Prozess aufgefasst, der durch zunehmende Belastung
und Uberforderung und einer dadurch wachsenden, individuell wahrgenom-
menen Handlungsunfahigkeit des Jugendlichen zugespitzt wird. Die Einfluss-
faktoren, die in anderen Ansétzen zur Erkldrung vorzeitiger Vertragslosungen
herangezogen werden, beeinflussen den Bewéltigungsprozess bzw. die indivi-
duell wahrgenommenen Bewiltigungsmoglichkeiten ebenso, wie die individu-
ellen Verarbeitungs- und Deutungsweisen der Jugendlichen. Beispielsweise
wiirde die von den Auszubildenden individuell wahrgenommene Ausbildungs-
marktsituation als Bewéltigungsmoglichkeit interpretiert werden, die die Ent-
scheidung fiir eine vorzeitige Vertragslosung als Bewiltigungsstrategie beein-
flusst.
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Mit diesem Ansatz liee sich auch erkldren, warum die Gedanken an vorzeitige
Vertragslosungen nicht zwangsweise zu vorzeitigen Vertragslosungen fiihren
bzw. die Gedanken an vorzeitige Vertragslosungen keinen guten Préadiktor vor-
zeitiger Vertragslosungen darstellen (u. a. Deuer 2006). Ebenso wie die Ent-
scheidung fiir eine vorzeitige Vertragslosung wiren Gedanken an vorzeitige
Vertragslosungen eine Strategie zur Bewiltigung der mit den unerfiillten Be-
diirfnissen verbundenen Belastungen. Im Gegensatz zu der problemorientier-
ten (aktiven) Bewdltigungsstrategie der vorzeitigen Vertragslosung zielen Ge-
danken an vorzeitige Vertragslosungen auf die emotionale Regulation der in-
dividuellen Stressreaktion, die der Literatur nach vorrangig dann angewandt
werden, wenn die betroffene Person das Gefiihl hat, die Situation nicht (mehr)
kontrollieren zu koénnen und ertragen zu miissen (Reimann & Pohl 2006).

Mit dem dargestellten Erkldrungsansatz riicken individuelle Wahrneh-
mungs-, Deutungs- und Verarbeitungsprozesse der Jugendlichen in den Fokus
der Analysen vorzeitiger Vertragslosungen. Die Potentiale des Modells zur Er-
klarung vorzeitiger Vertragslosungen beschranken sich jedoch auf die Per-
spektive der Auszubildenden, da das Modell aus einem subjektbezogenen
Ubergangsverstandms aus der Perspektive der Ubergiinger abgeleitet wurde.
Eine Ubertragbarkeit des Modells auf Ausbilder oder ausbildende Personen als
ebenfalls am Ubergang beteiligte Akteure ist nicht moglich, da der Ubergang
fir diese Personen, die sich bereits in dem von den Auszubildenden neu zu
erschliefenden Lebensraum befinden, keine ,,bedeutenden Verdnderungen im
Kernland [ihres] Selbst™ (Parkes 1974, 13) erfordert. Aus der Perspektive der
Ubergangsforschung sind diese Personen als Bewiltigungsressource zu inter-
pretieren, die von den Auszubildenden mehr oder weniger auch als solche
wahrgenommen werden. Zur Erschliefung vorzeitiger Vertragslosungen aus
der Perspektive der Ausbildenden eignet sich das Modell daher nicht, hierfiir
sind andere Analyseansitze, beispielsweise aus einer systemtheoretischen Per-
spektive (Biihrmann 2008), zu erschlie3en.

Der skizzierte Ansatz stellt Uberlegungen im Anschluss an das in Ab-
schnitt 3 vorgestellte Projekt und die Befunde zur Berufsausbildungseingangs-
phase dar. Um die tatséchliche Erklarungskraft des Modells bewerten und da-
rauf aufbauende berufsbildungspraktische Implikationen formulieren zu kon-
nen, bedarf es empirischer, numerisch repréasentativer Analysen des Modells
und der Ubertragbarkeit des Modells auf das Phinomen vorzeitiger Vertrags-
16sungen. Insofern stellt der Ansatz einen theoretischen Beitrag zum berufs-
und wirtschaftspddagogischen Diskurs um vorzeitige Vertragslosungen dar,
der auf empirische Befunde und theoretische Ansitze der Ubergangsforschung
und der Entwicklungspsychologie aufbaut.
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Theoretische Grundlagen und empirische Befunde zum
Wissensmanagement in der inklusiven Berufsorientierung

Leonie Bogaczyk, Marie Schréder, Thomas Retzmann und Thomas
Bienengrdiber

1. Die inklusive Berufsorientierung als Forschungsdesiderat

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 2009 avancierte
der gemeinsame Unterricht zu einem zentralen Gegenstand pédagogischer For-
schung; dagegen blieb die inklusive Berufsorientierung als besonderes Hand-
lungsfeld weitgehend unerforscht (Bienengraber, Greiten & Retzmann et al.
2019). Dabei stellen sich an allgemein- und berufsbildenden Schulen gleicher-
malBen neue An- und Herausforderungen, auf die die péddagogischen
Fachkrifte nicht hinreichend vorbereitet sind (Dreer 2013). Um auch in Anbe-
tracht der Exklusionsrisiken auf dem Arbeitsmarkt einen gelingenden
Ubergang in den Beruf ermdglichen zu kénnen, kommt der Professionalitiit
der pddagogischen Fachkrifte in diesem Handlungsfeld jedoch eine noch gro-
Bere Bedeutung zu als ohnehin (Bylinski 2015). Professionalitét versteht sich
als professionelle Handlungskompetenz (Weinert 2001, Baumert & Kunter
2006; Blomeke, Kaiser & Lehmann 2008), unterteilt in motivational-affektive
und kognitive Bereiche. Fiir die kognitive Bewiltigung beruflicher Anforde-
rungen ist professionelles, also fundiertes und breit geféchertes sowie schnell
verfiigbares Wissen erforderlich, um doméanenspezifische Probleme innerhalb
padagogischer Handlungsfelder erkennen und 16sen zu konnen (Bach, Schmidt
& Schaub 2016). Im Kontext der inklusiven Berufsorientierung kdnnen péda-
gogische Fachkréfte demnach dann professionell handeln, wenn sie iiber jene
berufliche Handlungskompetenz verfiigen und sie nutzen, die — konkretisiert
als Wissen, Fahig- und Fertigkeiten sowie Haltungen — zur Bearbeitung von
Problemen in der inklusiven Berufsorientierung erforderlich sind. Demnach ist
Wissen eine Pramisse professioneller Handlungskompetenz und somit auch
des Wissensmanagements im spezifischen Kontext der inklusiven Berufsori-
entierung. Es ist eine Voraussetzung, um den Anforderungen einer schulischen
inklusiven Berufsorientierung gerecht zu werden und im Sinne des ,,organisa-
tionalen Lernens* (Pawlowsky 1994; Probst & Biichel 1994) einen
erfolgreichen Ubergang von der Schule in den Beruf gestalten zu kénnen.
Das Forschungsfeld der schulischen Berufsorientierung nebst der entspre-
chenden Qualifizierung von Lehrpersonen sei ,,fest etabliert™, so Briiggemann,
Driesel-Lange und Weyer (2017, 10). Jedoch besteht bislang kein Konsens
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iiber das Ziel der Berufsorientierung. Im ,,Thiiringer Modell* wird die Forde-
rung der Berufswahlkompetenz als Ziel bestimmt (Driesel-Lange, Kracke &
Hany et al. 2013); Rahn, Briiggemann und Hartkopf (2013) heben auf das ,,Ge-
lingen der Berufswahl“ ab und somit auf den Erfolg des Ubergangsprozesses.
Auch die Unterstiitzung seitens der Lehrer*innen wird bereits als eine Gelin-
gensbedingung fiir einen erfolgreichen Ubergang in die Arbeitswelt empirisch
exploriert (Mayhack & Kracke 2010). In Verbindung mit dem Anspruch der
Inklusion gibt es jedoch kaum Forschungsankniipfungspunkte (Koch 2015,
Nentwig 2018). Empirische Studien zur inklusiven Berufsorientierung sowie
zur Professionalisierung und Qualifizierung (Moser 2016; Bergs & Niehaus
2016; Buchmann & Bylinski 2013) stehen noch aus.

Der folgenden Untersuchung liegt ein weites Inklusionsverstdndnis zu-
grunde, um nicht bestimmte Gruppen ex ante auszuschlie3en, die von Benach-
teiligungen betroffen sein kdnnten (Hinz 2002, 2009; Sander 2004; Loser &
Werning 2015). Dies wirft die Frage auf, wie auf die damit steigende Hetero-
genitit der Zielgruppe padagogisch reagiert werden kann. Eine Antwort darauf
ist eine individualisierte Berufsorientierung (vgl. im Uberblick Briiggemann,
Driesel-Lange & Weyer 2017), die konzeptionell allerdings das gesamte Spek-
trum der Schiiler*innen adressiert. Individualisierungsbemithungen hin-
sichtlich der Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf finden
sich in der schulischen Praxis beispielsweise im Zusammenhang mit der Suche
nach geeigneten Betrieben und Arbeitsplatzen flir Betriebspraktika (Greiten,
Bienengriaber & Retzmann et al. 2020). Das hier zugrunde gelegte weite Inklu-
sionsverstindnis umschliet somit eine Adaption schulischer Konzepte, die
iiber die Gruppe der Schiiler*innen mit einem sonderpadagogischen Unterstiit-
zungsbedarf hinausweisen, jedoch verdndern sich hierdurch die
Anforderungen an Lehrpersonen. Aus einer Professionalisierungsperspektive
ist bedeutsam, wie die Lehrer*innen (Regelschullehrkrifte und Sonderpéda-
gog*innen) sowie ,,weitere* paddagogische Fachkrifte (in der Schule vor allem
Sozialpddagog*innen, extern unter anderem Berufseinstiegbegleiter*innen),
die im Handlungsfeld der inklusiven Berufsorientierung aktiv sind, diesen fa-
chertibergreifenden Anforderungen gerecht werden konnen (Dreer 2013).
Beziiglich der Professionalitit der Lehrer*innen ist zu fragen, wie sie in den
drei Phasen der Lehrerbildung gefordert werden sollte. Dies ist das erkenntnis-
leitende Interesse einer hochschuliibergreifenden Studie (BMBF-
Forderkennzeichen: 01NV 1723A/B).

Die beteiligten pddagogischen Fachkrifte konnen wichtige Hinweise und
Handlungsempfehlungen zur schulpraktischen Umsetzung sowie zur Einbet-
tung in die Aus- und Weiterbildung von Lehrkriaften geben (Lazarides,
Ohlemann & Wills et al. 2015). Nachfolgend wird der Frage nachgegangen,
welche Bedeutung dabei dem Wissensmanagement zukommt. Es werden aus-
gewihlte Aspekte herausgegriffen, die die qualitative Teilstudie als bedeutsam
erwies. Zundchst wird ein weit verbreitetes Konzept des Wissensmanagements
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eingefiihrt und auf das hier interessierende Handlungsfeld iibertragen. In einer
dichten Beschreibung werden die drei Bausteine » Wissensziele, Wissensiden-
tifikation und Wissenserwerb« néher beleuchtet — zunachst theoretisch, sodann
empirisch auf der Grundlage einer qualitativen Exploration des Handlungsfel-
des. Es wird erdortert, ob die sich stellenden Anforderungen und Herausforde-
rungen durch ein professionelles Wissensmanagement (besser) bewéltigt wer-
den konnen. AbschlieBend sollen mogliche Schlussfolgerungen fiir die Lehrer-
bildung und Schulentwicklung in Forschung und Praxis abgeleitet werden.

2. Referenzrahmen fiir das schulische Wissensmanagement

Unter »Wissensmanagement« kann — ganz allgemein — die Identifikation aller
relevanten Wissenspotenziale und ihre systematische Ausschopfung durch die
Optimierung der Wissensfliisse entlang von Kernprozessen verstanden wer-
den, wie sie unter anderem Probst, Raub und Romhardt (2012) beschreiben.
Bereits Chott (1998) stellt die Bedeutung des Wissensmanagements in Schulen
heraus, die seither noch zugenommen haben diirfte. Das Bildungssystem kann
als gesellschaftliches Subsystem aufgefasst werden, das im Kontext der Be-
rufsorientierung insbesondere mit dem Beschéftigungssystem als weiterem
Subsystem der Gesellschaft gekoppelt ist. Als ein zeitlich vorgelagertes Sub-
system iibt es diesbeziiglich eine Qualifikationsfunktion aus. Die Dynamik der
gesellschaftlichen Entwicklungsprozesse verlangt nun eine Weiterentwicklung
des Subsystems Schule, damit diese ihrem gesellschaftlichen Auftrag entspre-
chen kann (Wiater 2007). Der geschilderte Zusammenhang lisst sich auch in
das Konzept der Schule als einer ,,lernenden Organisation* einordnen (Rein-
mann-Rothmeier 2001). Was unter Wissensmanagement genauer zu verstehen
ist, wird im Folgenden begrifflich und modelltheoretisch entfaltet. Zudem wer-
den ausgewdhlte Kernprozesse beschrieben. Damit wird ein theoretisch
fundierter Referenzrahmen aufgespannt, der die systematische Einordnung der
in Kapitel 4 vorgelegten empirischen Befunde zum schulischen Wissensma-
nagement bei der inklusiven Berufsorientierung erlaubt.

2.1 Zum Begriff des Wissens, das es ,,zu optimieren * und auszuschopfen gilt

Probst, Raub und Romhardt (2012, 22) definieren Wissen extensional sehr um-
fassend und funktional sehr eng als ,die Gesamtheit der Kenntnisse und
Féhigkeiten, die Individuen zur Lésung von Problemen einsetzen. Es umfasse
theoretische Erkenntnisse, praktische Alltagsregeln und Handlungsanweisun-
gen, stiitze sich zwar auf Daten und Informationen, werde jedoch von
Individuen konstruiert und représentiere ,,deren Erwartungen iiber Ursache-
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Wirkungs-Zusammenhénge* (Probst, Raub & Romhardt 2012, 22). Dagegen
stellt Baumert (1998, 214) nicht auf die Verwendung, sondern auf die Entste-
hung und den Inhalt ab: Wissen sei ,,das Kenntnishaben von etwas per
Sinneswahrnehmung, per Mitteilung oder durch das Lernen“. Es bezeichne
,.die Erkenntnis von etwas als das Kennen von Zusammenhéngen, des Wesens
und der Griinde von Seiendem” (ebd.). Beiden Definitionen ist gemeinsam,
dass Wissen als Zustand und kristalline Struktur verstanden wird. Demgegen-
iiber betonen Davenport und Prusak dessen fluiden Charakter: Wissen sei ,,eine
flieBende Mischung aus strukturierten Erfahrungen, Wertvorstellungen, Kon-
textinformationen und Fachkenntnissen, die in ihrer Gesamtheit einen
Strukturrahmen zur Beurteilung und Eingliederung neuer Erfahrungen und In-
formationen bietet (2000, 32). Wissen wére demnach also Voraussetzung und
Ergebnis strukturierter Informationsverarbeitung zugleich.

Willke (2001) unterscheidet personales Wissen von Einzelpersonen von
organisationalem Wissen, das institutionalisiert sei und daher auch als institu-
tionelles oder Systemwissen deklariert wird. Dabei handele es sich um Leit-
linien oder Arbeitsprozessbeschreibungen (ebd.; Huber & Krey 2009). Fiir
Probst, Raub und Romhardt (2012) setzt sich das organisationale Wissen aus
individuellen und kollektiven Wissensbestinden zusammen, auf die eine Orga-
nisation zur Losung ihrer Aufgaben zuriickgreifen kann. Beiden Differenzie-
rungen gemeinsam ist, dass sie die Trager des Wissens klassifizieren.

Resultat der begriftlichen Auseinandersetzung ist, dass es keine einheitli-
che Definition gibt. Es ist daher angeraten, der empirischen Exploration einen
weiten Begriff von Wissen als Inhalt, Struktur und Prozess zugrunde zu legen,
um a priori nichts auszuschlieen, was sich a posteriori als wesentlich heraus-
stellen konnte.

2.2 Charakterisierung des ausgewdhliten Wissensmanagementmodells

Fiir das Wissensmanagement gibt es mehrere Modelle und Konzepte, denen
die Intention der Wissensentwicklung und Wissensbewahrung gemeinsam ist
und die auch sonst Ahnlichkeiten aufweisen. Schiippel (1996) beschreibt die
Prozesse Generierung, Nutzung, Transfer und Institutionalisierung; Davenport
und Prusak (2000) nennen die Prozesse Entwicklung, Kodifizierung und Trans-
fer. Als theoretisch fundierter Referenzrahmen soll hier das umfassendere
Modell des Wissensmanagements von Probst, Raub & Romhardt 2012 heran-
gezogen werden, das bereits auf den schulischen Kontext angewandt wurde
(Hamm 2004; Sarnitz 2011; Heitmann 2013), jedoch noch nicht auf einen in-
klusiven Kontext.

Innerhalb eines Regelkreises aus Wissenszielen und Wissensbewertung
befinden sich die Kernprozesse Identifikation, Bewahrung, Nutzung,
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Verteilung, Entwicklung und Erwerb von Wissen (Dick & Wehner 2002). Aus
Platzgriinden erfolgt hier die Beschrénkung auf die Wissensziele, die Wissens-
identifikation und den Wissenserwerb; die davon abgrenzbaren Prozesse des
Wissensmanagements miissen einer zukiinftigen Analyse vorbehalten bleiben.
Durch eine dichte Beschreibung der ausgewdhlten Wissensmanagement-
bausteine wird allerdings die Grundlage dafiir gelegt: Zum einen ist die
Explikation der Wissensziele die Voraussetzung der Wissensbewertung, die die
Wirksamkeit des Wissensmanagements zum Gegenstand hat; zum anderen
setzen die Wissensnutzung und -entwicklung die Wissensidentifikation und
Wissensverteilung voraus (Probst, Raub & Romhardt 2012).

Das Modell erlaubt es, einzelne Bausteine des Wissensmanagements un-
abhingig voneinander zu analysieren und zu einem spéteren Zeitpunkt weitere
Wissensbausteine hinzuzunehmen sowie Verbindungen zwischen ihnen zu un-
tersuchen. Im Zuge der weiteren Beforschung des Handlungsfeldes kann dann
eine Systematisierung der Funktionen des Wissensmanagements vorgenom-
men werden. Die Explikation von Wissenszielen ist jedoch grundlegend fiir
eine losungsorientierte Anwendung des Modells beim schulischen Wissens-
management und stellt daher auch hier den ersten Schritt dar. In engem
Zusammenhang damit steht die Identifikation des Wissens, das fiir die Errei-
chung dieser Ziele notwendig ist. Der dritte Kernprozess »Wissenserwerb«
muss hier schon allein deshalb besondere Beachtung finden, weil es insgesamt
um die Professionalisierung im Rahmen der Lehrerbildung geht.

2.3 Grundlegende Kernprozesse des Wissensmanagements — restrukturiert

Probst, Raub und Romhardt (2012) zufolge sind Wissensziele die Grundlage
der inhaltlichen Ausgestaltung des Wissensmanagements. Sie stehen fiir den
Soll-Zustand des Wissens. Der Ist-Zustand wird durch die Wissensidentifika-
tion erhoben. Etwaige Soll-Ist-Abweichungen (fehlendes Wissen) sollen durch
den Prozess des Wissenserwerbs abgebaut werden. Zusammen koénnen diese
drei Bausteine als Lernprozess aufgefasst werden (siche Abb. 1):

(1) Wissensziele: Die zentralen Wissensziele in einem Handlungsfeld le-
gen fest, wozu die Wissensbestinde, hier der Lehrer*innen sowie der weiteren
padagogischen Fachkrifte aufgebaut werden sollen. Die Identifikation von
Wissenszielen bietet Hinweise darauf, in welche Richtung und bis zu welchem
Punkt deren Qualifizierung in den drei Phasen der Lehrerbildung erfolgen
sollte. Nur wenn eine konkrete Zielbestimmung vorliegt, kann das organisati-
onale Lernen effektiv gestaltet werden.

(2) Wissensidentifikation: In diesem Prozess wird nicht nur erfasst, welche
Daten, Informationen und Féhigkeiten intern vorliegen, sondern auch das
Wissensumfeld der Organisation analysiert; dariiber hinaus, welches interne
und externe Wissen nicht vorhanden ist. Indem Wissensbesténde und -defizite
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offengelegt werden, wird Transparenz geschaffen. Ferner wird beleuchtet,
welche kollektiven Fahigkeiten sich in diesem Handlungsfeld explorieren
lassen oder welche Experten wichtige Wissenstréger sind.

(3) Wissenserwerb: Der Wissenserwerb umfasst externe Quellen, die rele-
vantes Wissen fiir die Organisation besitzen und weitergeben. Der Austausch
zwischen Akteuren spielt eine wichtige Rolle, etwa durch gemeinsame Aufga-
ben als Prozesse und den damit verbundenen Austausch von Expertenwissen.
Es ist aber auch zu eruieren, welches vorhandene Wissen intern erweitert bzw.
vertieft werden konnte. Ubertragen auf das vorliegende Handlungsfeld ist zu
fragen, welches professionsbezogene Wissen (und Konnen) in der Lehrerbil-
dung erworben wird und wie Lehrer*innen sowie weitere péadagogische
Fachkrifte ihr problemldsungsrelevantes, funktionales Wissen (und Kdnnen)
im Handlungsfeld der inklusiven Berufsorientierung entwickeln.

Abb. 1: Schulisches Wissensmanagement als Lernprozess

intern intern
vorhanden fehlend

extern extern
vorhanden fehlend

Quelle: eigene Abbildung

3. Empirische Ergebnisse zum Wissensmanagement in der
inklusiven Berufsorientierung

Da das Feld der inklusiven Berufsorientierung nahezu unerforscht ist, wurde
ein explorativer Zugang gewéhlt. Zur Datenerhebung wurden von Mai bis Sep-
tember 2018 insgesamt 22 Gruppendiskussionen im Setting multiprofessionel-
ler Expertenworkshops gefiihrt. Unter den Teilnehmer*innen waren unter-
schiedliche Professionen und Institutionen vertreten. Neben paddagogischen
Fachkriften (darunter Regelschullehrkrifte, Sonder- und Sozialpddagog*in-
nen) von Schulen der Sekundarstufen in Nordrhein-Westfalen nahmen unter
anderem auch Akteur*innen der regionalen Bundesagenturen sowie diverser
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Amter und Verbinde teil. In den Gruppendiskussionen wurden je vier bis sechs
Personen zusammengefiihrt, wobei auf eine moglichst groe Heterogenitét der
Institutionen geachtet wurde.

Der nach Lamnek (2005) fiir Gruppendiskussionen erforderliche gemein-
same Erfahrungsraum bestand in Erfahrungen in der inklusiven Berufsorien-
tierung aus Sicht der jeweiligen Institution bzw. Profession. Alle im Folgenden
wiedergegebenen Aussagen der Proband*innen miissen vor diesem Hinter-
grund verstanden werden, auch wenn diese iiber den eingegrenzten
Gegenstandsbereich der inklusiven Berufsorientierung hinauszuweisen schei-
nen. Als Impuls zur Stimulation der Diskussion wurden je zwei bis drei
Leitfragen zu Themen der Erhebungseinheiten gestellt. Diese Diskussionen
dauerten zwischen 80 und 90 Minuten. Es wurden zehn der 18 transkribierten
Gruppendiskussionen ausgewahlt und mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) mit MAXQDA 2018 ausgewertet. Um das Material mit einer
grofftmdglichen Offenheit zu strukturieren, wurde ein induktives Vorgehen zur
Kategorienbildung gewéhlt (Kuckartz 2014). Das Kategoriensystem wurde
konsensuell validiert (Gldser & Laudel 2010). Die Interkoderreliabilitéit betrug
in allen Féllen mindestens 70%.

3.1 Wissensziele: das Wissensmanagement zweckorientiert betreiben

Die Inhaltsanalyse ergab vier grundlegende Wissensziele im Handlungsfeld:
(1) Berufsorientierung gestalten: In allen Gruppendiskussionen bestand Kon-
sens dariiber, dass Lehrer*innen sowie weitere padagogische Fachkrifte iiber
ein grundlegendes Wissen zu den Mafinahmen und Handlungsoptionen in der
Berufsorientierung verfiigen miissen, um diese erfolgreich gestalten zu kon-
nen. Kontrovers diskutiert wurde, welche Kenntnisse im Hinblick auf
berufliche Perspektiven erforderlich seien: Es gab sowohl die Forderung, dass
man mehr als nur eine Auswahl von Berufen kennen sollte, als auch das Argu-
ment, dass man nicht jedes Berufsbild kennen kénne (BfA1d 193, EfK1d 48).
Allerdings war sich die Mehrheit der Diskutanten darin einig, dass ein grund-
legendes Verstdndnis iiber berufliche Mdoglichkeiten und Ausbildungswege
unerlédsslich sei und steter Weiterentwicklung bediirfe. Die Bedeutung von
Einblicken in die Arbeitswelt jenseits der Institution Schule wurde themati-
siert, um Schiiler*innen auf die Arbeitswelt vorbereiten zu koénnen (BfK1d
259).

Lehrer kennen héufig nur System Schule. Sie miissen bereit sein zu
akzeptieren, dass es andere Systeme gibt und die so weit zu verstehen, wie sie
es flir ihre Schule brauchen. (AfN2w 161)

Um die Schiiler*innen auf dem Weg zum Praktikum oder in die Ausbildung
unterstiitzen zu konnen, sollten die pddagogischen Fachkréfte iiber Wissen zur

119



Praktikums- oder Ausbildungsplatzsuche verfiigen. Insbesondere seien hierbei
Kenntnisse zum Umgang mit entsprechenden Online-Portalen unerlédsslich
(AmK1d 260, CfK1d 289, BfK1d 238).

Bezugnehmend auf berufliche Perspektiven wurden die Digitalisierung
und deren Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt diskutiert. Fiir die Beratung sei
es heute wichtig, die Risiken der ,,Industrie 4.0° zu kennen. Gleichzeitig erach-
ten zwei Teilnehmende auch das Wissen iiber Chancen der Digitalisierung,
etwa im Hinblick auf individuelle Unterstiitzungsmdglichkeiten fiir Schiiler-
innen und Schiiler, als bedeutsam.

Die [gesellschaftliche Entwicklung] wird sich ja im- fiir diese jungen
Menschen massiv verdndern, [...] dass einige Berufe- Ihre Tétigkeit, die
lernen=ein Handwerk, was demndchst=ein Roboter macht. Und da bin ich mir
sehr sicher, dass sie, diese Schiiler das erleben werden. Wie bereite ich sie in
der Berufsorientierung darauf vor oder kann ich das tiberhaupt? (CfK1d 306)

Es gibt momentan so eine rasante Entwicklung, ich sag mal, (.) Technik 4.0, (.)
wo man Schiiler (2), oder, wo man Menschen mit, mit (.) korperlich
motorischen Einschrankung, kognitiven Einschrinkungen, so toll unterstiitzen
konnte am Arbeitsplatz, ne. (.) Da gibt's ja vom, vom Buzzer bis hin zum
Greifarm, den ich dann mit Augen steuere, (.) das ist ja=eine wahnsinnige
Entwicklung, die da gerade voranschreitet. (DfN2w 25)

(2) Teilhabe fiir alle Schiiler*innen ermoglichen: Die Gestaltung der Berufs-
orientierung im gemeinsamen Lernen konne nur auf Basis eines umfassenden
Wissens im Handlungsfeld Inklusion gelingen. Dazu zéhlten profunde Kennt-
nisse zur Gestaltung von Teilhabe in der Schule und auf dem Arbeitsmarkt
(BmA1lw 7), ebenso eine umfassende sonderpddagogische Expertise (CfA2d
98). Neben dem Wissensaufbau auf personaler Ebene gelte es auch, Wissen
auf organisationaler Ebene, etwa im Sinne von Leitlinien, zu schaffen und Ein-
stellungen zum gemeinsamen Lernen in der Schulkultur zu etablieren.

(3) Unterstiitzung organisieren: In allen Gruppendiskussionen war man sich
einig, dass keine padagogische Fachkraft {iber ein allumfassendes Wissen im
Feld der inklusiven Berufsorientierung verfiigen kdnne. Vielmehr gehe es da-
rum, ein Wissen iiber Kooperations- und Unterstiitzungsmoglichkeiten auf-
zubauen und sich einen Uberblick iiber Zustéindigkeiten und Kompetenzprofile
anderer Professionen zu verschaffen (CmK3d 747, AfA2e 87).

Das ist genau das Wissen, was die brauchen, die miissen nicht alles (.) in die
Tiefe. SIE MUSSEN KEINE EXPERTEN SEIN, aber sie miissen, ich nenne
das immer, bei denen muss an der richtigen Stelle zum richtigen Moment die
Alarmglocke angehen, hier stimmt was nicht, wen frage ich jetzt. (AfAlw 138)
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(4) Individuell beraten: Im Hinblick auf eine individuelle Beratung von Schii-
ler*innen wurden folgende Aspekte besonders haufig genannt und diskutiert:
das Wissen iiber die Eigenschaften von Schiiler*innen, iiber ihre Motivation
und die soziale Herkunft. Zur gemeinsamen Eruierung beruflicher Moglich-
keiten bediirfe es einer realistischen Einschitzung individueller Stirken,
Schwichen (DfAld 184) und gegebenenfalls der Unterstiitzungsbedarfe
(CmN2d 48). Als Voraussetzung fiir erfolgreiche Berufsorientierungsprozesse
galt ,,einmal das Interesse fiir den Beruf und dann noch das weitere Interesse,
was die Berufsorientierung et cetera bei (.) Schiilern angeht* (CmK3d 384). In
diesem Kontext wurde auch die Bedeutung der sozialen Herkunft thematisiert:

Und das macht mir Sorgen, wie kriege ich da die Schiiler denn auch motiviert,
wenn die Eltern sich schon weniger drum kiimmern, wie (.) kriege ich die
Schiiler, ja, dahin, dass sie sich selber engagieren, weil das ja fiir ihre Zukunft
ist, das (.) ist mir noch=ein Rétsel. (CfA1d 18)

3.2 Wissensidentifikation: Wissensbestand und -defizite bilanzieren

(1) Fehlendes internes Wissen identifizieren: Da in den Gruppen weitgehend
problemorientiert diskutiert wurde, konnten vor allem Wissensdefizite ausge-
macht werden. So seien Klassenleitungen mit der Berufsorientierung oft tiber-
fordert; es fehle Wissen zu den MaBinahmen und Handlungsoptionen, insbe-
sondere im Kontext von Inklusion. Die standardisierten MaBinahmen des Lan-
desprogramms ,,Kein Abschluss ohne Anschluss® (KAoA) erforderten sehr
viel ,,Know-how* sowie ein starkes Maf3 an Eigeninitiative bei der Umsetzung
und fiihrten entsprechend oft zu Uberforderungen (EfA2d 22). Eine Teilneh-
merin konstatierte, ihr falle es schwer, einen Uberblick iiber die verschiedenen
beruflichen und schulischen Anschlussmdglichkeiten ihrer Schiilerinnen und
Schiiler zu behalten (EfK3d 114). Konkret wurde benannt, dass vielen Lehr-
kréften das Wissen tiber Portale zur Berufsinformation sowie zur Praktikums-
und Ausbildungsplatzsuche fehle.

Also ihr habt jetzt diese Anforderungen genannt, aber ich bin mir sicher, dass,
wenn ich bei uns im Kollegium gucken wiirde, die Hilfte von den Kollegen
wiissten selber nicht, wo die nachschauen miissten. Auch welche Portale es im
Internet gibt, ob Stepstone, Monster oder Indeed, wo man jetzt mittlerweile
Jobs finden kann, Praktika [...]. (AmK1d 260)

(2) Experten(wissen) identifizieren: Das Handlungsfeld der inklusiven Berufs-
orientierung umfasse Wissen, das sich stindig verdndert, [sodass] es eine
vollig illusorische Vorstellung ist, dass ein Lehrer das gewissermal3en erlernen
und sichern kann“ (AmAIw 7). Daher solle es weniger darum gehen, jeder
Lehrkraft ein allumfassendes Wissen zu den Themen Inklusion und Berufsori-
entierung zu vermitteln, als vielmehr darum, ein Bewusstsein fiir die
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Bedeutung einer multiprofessionellen Zusammenarbeit zu schaffen: Es gelte,
relevantes Expertenwissen und die entsprechenden Wissenstrager zu identifi-
zieren. Als auBlerschulische Kooperationspartner, die als Wissensquelle essen-
ziell seien, wurden genannt: Betriebe, die Agentur flir Arbeit, der Integrations-
fachdienst, die Kammern sowie die Landschaftsverbinde.!

Innerhalb der Institution Schule konnten ebenfalls Trager unterschiedli-
chen Wissens identifiziert werden: Die Klassenleitungen verfiigten im Regel-
fall {iber ein grundlegendes Wissen iiber ihre Schiilerschaft im Allgemeinen,
dagegen wurde sonderpddagogischen Fachkréiften im gemeinsamen Lernen ein
Expertenwissen im Hinblick auf die Eigenschaften und Bedarfe der Schiile-
rinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf zugesprochen.
Dementsprechend wurde die innerschulische Zusammenarbeit als Voraus-
setzung einer ,,guten Inklusion® beschrieben:

Schulen, die gute Inklusion machen, die zeichnen sich dadurch aus, dass die
gute, intern Arbeitsstrukturen entwickeln und zusammen Unterricht planen
oder (.) diagnostische Prozesse begleiten. Und (.), ich sag mal [...] zusammen
an dem Thema arbeiten, (.) also das muss=eine Schule leisten und das miissten
die Kollegen haben kdnnen, ne, dass sie, also- Und man muss ja nicht alles
wissen, so wie er, der (.) in vielen Jahren Wissen (.) in dem Bereich angehéuft
hat, aber diese Fiahigkeit und die Bereitschaft, dieses sich zusammen zu
erarbeiten, ne. Die Intelligenz des Schwarms. (BmN2w 178)

Als bedeutsame Wissenstriger gelten die Koordinatorinnen und Koordinato-
ren fiir Studien- und Berufsorientierung (StuBos)? (unter anderem EfAld 6,
EFA2d 22, BfA2d 75). Dabei wurde deren Rolle klar definiert und eingegrenzt:

Und der StuBo ist in so grolen Systemen oder das StuBo-Team ja eher, die
Organisatoren, die Sachen initiieren, Konzepte erstellen dann entsprechend
auch und die Kommunikation zu den Lehrkriften ibernechmen. Aber die, die
Verantwortung liegt auch bei der Klassenleitung und bei jedem Fachlehrer,
das- gibt es ja auch Moglichkeiten, dass man (.) das fachbezogen aufteilt
nochmal. (AfN2d 96)

Es wurde allerdings konstatiert, dass die Schulen diesem Anspruch nicht im-
mer gerecht wiirden:

1 Beiden Landschaftsverbanden handelt es sich um bundeslandspezifische Organisationen, die
in Nordrhein-Westfalen z. B. als Tréger des Inklusionsamtes fiir die Teilhabe schwerbehin-
derter Menschen und ihnen gleichgestellter auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt zustandig sind
und entsprechende Unterstiitzung leisten (Landschaftsverband Rheinland 2019).

2 Die Koordinatorinnen und Koordinatoren fiir die Berufliche Orientierung werden in
Nordrhein-Westfalen an allen weiterfithrenden Schulen zur Initiierung und Umsetzung von
Studien- und Berufswahlprozessen eingesetzt. Sie sind von den Schulleitungen zu benennen
(Ministerium fiir Schule und Bildung 2019, Kap. 1).
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Also die [...] Klassenlehrer, die haben damit gar nicht am Hut, die wissen (.) in
der 9. Klasse gibt's=ein 3-Wochen-Praktikum und in der 8. Klasse drei Tage.
Dann kiimmern die sich=ein bisschen da drum, acht, in der 7. Klasse sind
Potenzialanalyse, da fahren die nach Essen, zweimal die Woche. [...] Das ist
das einzige, was die-, womit sie sich beschéftigen. Aber auch weil sie es nicht
so richtig gele- also, ne, gelernt haben. (AmA1d 84)

(3) Transparenz schaffen: Die Problematik einer fehlenden Transparenz iiber
den Wissensstand wurde sowohl im Hinblick auf Prozesse innerhalb einer
Schule als auch den Wissenstransfer zwischen Schulen thematisiert. Zunichst
gelte es, innerorganisationale Transparenz iiber Handlungsoptionen und MaB3-
nahmen zu schaffen sowie Erfahrungswerte mit dem Kollegium zu teilen
(AfA2d 54). Dariiber hinaus miisse es einen Austausch zwischen Schulen ge-
ben, um vorhandene Wissensbestinde zu nutzen, zum Beispiel miisse es
,,JKonferenzen zwischen abgebenden und der iibernehmenden Schule (.) geben
[...] zu den Schiilern, die da ankommen* (AfA2e 102), jedoch verhindere auch
das Datenschutzgesetz eine stirkere Zusammenarbeit.

3.3 Wissenserwerb: personales und organisationales Wissen auf-/ausbauen

In den Gruppen herrschte Konsens dariiber, dass dic Themen Inklusion und
Berufsorientierung in der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung nicht
oder nur unzureichend thematisiert wiirden (DfAld 51, AfAlw 15, EfA3e
224), ebenso in der Fortbildung: Zwar gebe es Fortbildungen sowohl zur In-
klusion als auch zur Berufsorientierung, es fehle jedoch an Veranstaltungen,
die beides miteinander verbinden (EfA1d 46, CfA3e 64). Dabei fielen auch die
Bewertungen zu den Fortbildungsinhalten kritisch aus.

Ja, wir basteln da immer rum. Wir haben Fortbildungen besucht, aber, ich
meine, so=eine eintidgige Fortbildung oder so, (.) ne. @(2)@, sagt- hat man
keine Ahnung danach. (BfA2e 68)

Einen Grofiteil des Wissens iiber die inklusive Berufsorientierung wiirden die
padagogischen Fachkrifte eigenstindig entwickeln. Dies erfordere ,,sehr viel
personliches Engagement und sehr viel Zeit“ (AfA2d 54). Zudem wurde die
Bedeutung des Wissenserwerbs von externen Wissenstrédgern verdeutlicht:

Wir haben jetzt gerade geschafft, dass [der] Integrationsfachdienst, der bisher
anders aufgestellt war, eine Kollegin hat, die macht nichts anderes als GL, die
reist also den ganzen Tag durch [Stadt in NRW] und (.) klappert die Schulen
ab. Die hat vor den Sommerferien (.) alle Lehrer, die da tdtig waren,
kennengelernt, hatte ihnen genau diese komplizierten Unterschiede zwischen
STAR, GL, KAoA, Regel und all was wir da haben, erklért. (AfAlw 46)
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Neben dem eigenstidndigen Wissenserwerb spielt also auch der Einbezug von
Expertenwissen eine Rolle. So werde etwa das Wissen von Integrationshelfern
und Job-Coaches vor allem durch ihre direkte Beteiligung an Beratungspro-
zessen genutzt (BmN2d 166). Bei der Berufsorientierung im gemeinsamen
Lernen sei die Expertise sonderpddagogischer Fachkrifte essenziell, doch der
Wissenstransfer von der Forder- zur Regelschullehrkraft und umgekehrt ge-
stalte sich mitunter schwierig. Ein Sonderpiddagoge mahnte an, dass die
Unterstiitzung von Regelschullehrkréiften angenommen werden miisse
(DmK3d 458). Ahnlich hielt eine Diskutantin fest:

Und das dritte ist nun, also ich nenne es jetzt mal, so ein bisschen Bewusstseins-
ebene vom Lehrer. Also es gibt ja immer (.) den alten Spruch, ne, "my class is
my castle" und das muss weg, ne. "My class ist not my castle." Ich muss ganz
viele reinholen, weil alleine ist das vollig unméglich. (AfA1w 23)

4. Implikationen fiir die Praxis — Desiderate der Forschung

Aus diesen Ergebnissen zum Realitétsausschnitt der inklusiven Berufsorien-
tierung lassen sich Qualifizierungsbedarfe der padagogischen Fachkrifte und
Entwicklungsbedarfe der Schulen sowie Forschungsdesiderate ableiten.

Lehrerbildung, insbesondere Studium und Fortbildung

Es sind Wissensdefizite betreffend die Handlungsoptionen und Mafinahmen
der Berufsorientierung sowie die schulischen und beruflichen Anschlusswege
zu konstatieren. Da diese Wissenselemente als wesentliche Wissensziele aus-
gewiesen wurden, kann daraus ein konkreter Qualifizierungsbedarf gefolgert
werden. Zudem scheint der Wissenserwerb im Kontext von Inklusion durch
Regelschullehrkrifte weitgehend ungesteuert zu erfolgen. Aus den Daten wird
ersichtlich, dass die Vermittlung entsprechender Inhalte in allen drei Phasen
der Lehrerbildung gewiinscht wird. Die 2016 neugefasste Lehramtszugangs-
verordnung schreibt inzwischen inklusionsbezogene Studienanteile von min-
destens 14 Leistungspunkten verbindlich vor, so dass zukiinftige Lehrerinnen
und Lehrer liber eine bessere Ausgangsbasis verfiigen diirften. Und sie er6ffnet
— jedoch nur im Lehramt fiir Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen —
die Option, einen Profilbereich ,,.Berufswahl/Berufsorientierung* einzurichten.
Von letzterem macht allerdings landesweit keine Universitit Gebrauch; doch
selbst wenn, so blieben beide Bereiche — Inklusion und Berufsorientierung —
im Studium gleichwohl systematisch unverbunden. Fiir die zielgerichtete Fort-
und Weiterbildung der padagogischen Fachkrifte sollten Formate entwickelt
werden, die die bislang auch dort separierten Gebiete verbinden.
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Die Lehrkrifte betonten die Bedeutung eigener, aufierschulischer Berufserfah-
rungen. Mit dem seit 2009 fiir alle lehramtsqualifizierenden Studiengénge
obligatorischen, mindestens vierwochigen ,,Berufsfeldpraktikum®, das seit der
Reform des nordrhein-westféalischen Lehrerausbildungsgesetzes von 2016 ,,in
der Regel auBerschulisch sein soll (§ 12 Abs. 1 Nr. 2), wurde ein ,,Praxisele-
ment® geschaffen, das Einblicke in die Wirtschaft und Arbeitswelt ermdglicht.
Lehrerbetriebspraktika, die im nordrhein-westfélischen Runderlass zur beruf-
lichen Orientierung unter Nr. 7 ,,Qualifizierung der Lehrkréfte* recht ausfiihr-
lich dargelegt werden, bieten weitere Mdglichkeiten der Sammlung einschla-
giger Erfahrungen. Sie zu organisieren obliegt der Eigenverantwortung der
Schulen; sie zu genehmigen der Schulleitung, was ihr allerdings aktuell recht
schwerfallen diirfte, da sie zwei bis vier Wochen dauern sollen, vielfach jedoch
akuter Lehrermangel herrscht und gleichzeitig die Minimierung von Unter-
richtsausfall gefordert ist — ein Zielkonflikt fiir die Schulleitungen.

Wie bereits bei der Erorterung des Modells fiir das Wissensmanagement
von Probst, Raub und Romhardt (2012), so lasst auch das empirische Material
die Verbindungen zwischen den Wissensbausteinen erkennen. So ist etwa die
Reflexion der eigenen Wissensgrenzen im Baustein ,,Wissensziel“ eine
Voraussetzung fiir den Baustein ,,Wissenserwerb®, in Form des Einbezuges
von weiterem Expertenwissen, das in einem direkten Prozess der Zusammen-
arbeit erlangt werden kann. Es bedarf dazu der Bereitschaft, Erfahrungswerte
mit Kolleginnen und Kollegen zu teilen. Insofern bestitigen die Ergebnisse
jenen Ausschnitt aus dem Referenzrahmen — wenn auch nur auf Basis quali-
tativer Daten und nicht mit Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit.

Dem Baustein ,,Wissenserwerb® zuzuordnende Passagen verdeutlichen
die tragende Rolle personaler Fihigkeiten beim Aufbau eines schulischen
Wissensmanagements. Die Bereitschaft Wissen anzunehmen wurde insbeson-
dere in Fillen der gemeinsamen Beratung von Schiiler*innen mit besonderem
Unterstiitzungsbedarf gefordert. Beziiglich der individuellen Einflussfaktoren
der Schiilerinnen und Schiiler erscheint es notwendig, ein Bewusstsein dafiir
zu schaffen und entsprechendes Wissen aufzubauen, denn beim gemeinsamen
Lernen sollten alle Schiiler*innen individuell betrachtet werden und nicht
bestimmte Gruppen vorrangig. Das ,,Risiko curricularer und organisatorischer
Fehlsteuerung (Baethge 2014, 230) kann nur so vermieden werden. Als ein
relevanter Einflussfaktor sei hier nur die soziale Herkunft genannt, deren
besondere Relevanz im Ubergangssystem von Brindle und Miiller (2014)
thematisiert wird.

Die Analyse von Wissenszielen bekriftigte die Relevanz personaler
Féhigkeiten insofern, als die Notwendigkeit der Selbstreflexionsfihigkeit
betont wurde. Sich der eigenen Grenzen des Wissensaufbaus bewusst zu sein,
geht dem Eruieren von Kooperations- und Unterstiitzungsmoglichkeiten
voraus. Zu dhnlichen Schlussfolgerungen gelangt Meschenmoser (2001) im
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Kontext von Wissensmanagement in der schulischen Allgemeinbildung. Ins-
besondere in Arbeitsbereichen, in denen die beteiligten paddagogischen Fach-
krifte unterschiedliche Wissensbereiche abdecken, ist ihre Zusammenarbeit
unerldsslich. Dies erfordert zundchst die Identifikation von inner- und
aulerschulischen Wissenstriagern. Diesbeziiglich bedarf es zudem weiterer
Untersuchungen zu den Aufgabenbereichen und Zustiandigkeiten der Akteure.

Schulentwicklung, insbesondere organisationales Wissensmanagement

Auch zehn Jahre nach der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
ist die Inklusion ein aktuelles Schulentwicklungsthema, nicht zuletzt im Hand-
lungsfeld der inklusiven Berufsorientierung. Hier bieten Driesel-Lange, Hany
und Kracke et al. (2011) Ankniipfungsmdglichkeiten an die von ihnen entwi-
ckelten Qualitétskriterien einer berufswahlkompetenten Schule, die sich auf
Ebene des Personals, des Unterrichts sowie der Schulorganisation verorten las-
sen. Besondere Bedeutung kommt dabei etwa der Entwicklung eines
Schulkonzeptes sowie der Befahigung zur Selbstreflexion im Hinblick auf Ent-
wicklungs- und Fortbildungsbedarfe zu. Auf Basis unserer Untersuchung
lassen sich insbesondere aus der festgestellten fehlenden Transparenz von
Handlungsoptionen und schulischen Wissensstinden auf der Ebene der Schul-
organisation Entwicklungsbedarfe ableiten. In diesem Zusammenhang wird
organisationalem Wissensmanagement attestiert, einen wichtigen Beitrag zu
Schulentwicklungsprozessen leisten zu konnen (Heitmann 2013). Als Ansatz-
punkte fiir die Praxis nennt sie die ,Erleichterung der Zuginglichkeit
personalen Wissens® sowie die ,,Organisierung des Austauschs im Kollegium
(ebd., 304). Auf Basis der Analyse der drei Wissensbausteine lassen sich schu-
lische Entwicklungsbedarfe zusammenfassen, denen dabei Rechnung zu
tragen wire.

Das Wissen iiber Kooperations- und Unterstiitzungsmoglichkeiten wurde
bei der Untersuchung als eines von vier Wissenszielen ausgemacht. Dabei
wurde festgehalten, dass eine Zusammenarbeit nur dann moglich ist, wenn
Zustandigkeiten und Kompetenzprofile anderer Professionen bekannt sind.
Organisationales Wissensmanagement muss dementsprechend nicht nur Sorge
fiir die Identifikation der Wissenstrdger tragen, sondern auch die Sichtbarkeit
personalen Wissens erhohen, etwa durch ,,Wissenstragerkarten™ (ebd., 286).
Die dadurch mogliche koordinierte Zusammenarbeit der an der inklusiven
Berufsorientierung  beteiligten Akteure erfordert nicht zuletzt soziale
Kompetenzen sowie Kooperationsbereitschaft. Dafiir sei das Aufstellen von
Regeln einer guten Zusammenarbeit forderlich. Insbesondere einer gegenseiti-
gen Wertschitzung der Expertise anderer Berufsgruppen kommt an dieser
Stelle eine groBe Bedeutung zu. Die Bereitschaft, unter Kolleginnen und
Kollegen Erfahrungswerte zu teilen, schafft ferner die Basis fiir eine transpa-
rente Kommunikation im System Schule. Ein gezielter Austausch im Kolle-
gium kann dariiber hinaus iiber die Etablierung ,,kollektiver Austauschforen®
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erfolgen, in denen zum Beispiel iiber Verdnderungen gesetzlicher Vorgaben
zur Berufsorientierung sowie innerschulische (Weiter-)Entwicklungen infor-
miert wird (Heitmann 2013). Dieser Kooperations- und Kommunika-
tionsauftrag erfordert schlieBlich eine gezielte Vorbereitung der angehenden
Lehrkrifte sowie der weiteren padagogischen Fachkréfte. So fordern Hop-
mann, Béhm-Kasper und Liitje-Klose (2019) insbesondere im Hinblick auf
inklusive Settings, einen Lernbereich zum Thema multiprofessionelle Ko-
operation in der universitiren Lehrerbildung zu verankern.

Zusammenfassend zeichnen sich in der dichten Beschreibung der
Wissensbausteine im Feld der inklusiven Berufsorientierung drei Kompetenz-
facetten als Ankniipfungspunkte fiir Bildungsformate ab: affektiv-motivatio-
nal, sozial-kommunikativ und metakognitiv. Da diese Ergebnisse jedoch bis-
lang lediglich im Rahmen eines qualitativen Verfahrens erzielt wurden, tragen
sie den Status von Hypothesen und kénnten noch nicht als Vorlage fiir bundes-
landiibergreifende Aus- und Weiterbildungsanstrengungen fiir Lehrer*innen
sowie weitere padagogische Fachkrifte dienen. Hier wire mit dem
Instrumentarium quantitativer Forschung zunichst zu versuchen, die vorlie-
genden Befunde zu sichern — oder eben zu falsifizieren und auf diese Weise
ein dann anscheinend bundeslandspezifisches Qualifizierungserfordernis unter
erneuter Hypothesenbildung zu prézisieren und ggf. zu generalisieren.

Eine Frage, deren Beantwortung weitergehender Forschung bedarf, ist, ob
die Wissensbausteine eine unterschiedliche Relevanz fiir unterschiedliche Pro-
fessionen und/oder Funktionen in der Schule besitzen. Die Schulleitung diirfte
mutmaBlich andere Kompetenzen im Bereich des Wissensmanagements beno-
tigen, als Studien- und Berufsorientierungskoordinatoren, und evtl. werden fiir
die inklusive Berufsorientierung solche Wissensziele von Regelschullehrkraf-
ten gesetzt, wie sie bislang von Sonderpddagoginnen und -pddagogen oder
Sozialarbeiterinnen und -arbeitern verlangt wurden. Lassen sich entsprechende
Hypothesen quantitativ sichern, so kdnnten sie die Basis fiir differenzierte Aus-
und Weiterbildung padagogischer Fachkréfte liefern.

Im Hinblick auf die Schulentwicklung konnte zudem vor allem die
Bedeutung der Transparenz und Identifikation von Wissenstridgern sowie der
koordinierten Zusammenarbeit aufgezeigt werden. Dabei gilt es anzumerken,
dass die Ergebnisse in Bezug zu den gesetzlichen Vorgaben in Nordrhein-
Westfalen stehen und aufgrund des foderalen Bildungssystems, das sich auch
in den ldnderspezifischen Vorgaben zur Berufsorientierung widerspiegelt, in
anderen Bundeslédndern anders ausfallen konnten. Neben der Frage nach einer
Generalisierbarkeit dieser Ergebnisse sollten auch die inner- und auBerschuli-
schen Akteure in der inklusiven Berufsorientierung als Wissenstrager néher
untersucht werden.
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Berufsdarstellungen in Vorabendserien zwischen 1990
und 2018 als Informationsquellen iiber Berufe

Heike Jahncke, Florian Berding, Jane Porath und Christian Steib

1. Einleitung

Auch wenn es heute nicht mehr fiir alle Menschen gleichermalien gilt, dass sie
ihr ganzes Leben in dem zu Beginn ihres Berufslebens erlernten Beruf arbeiten
miissen und werden, ist die Wahl des Berufs fiir einen jungen Menschen eine
weitreichende und bedeutende Entscheidung, weil sie dessen Arbeits- und Le-
benschancen und -risiken und dessen berufliche und allgemeine Zufriedenheit
zu einem grofen Teil festlegt (Gehrau 2014). Jedoch ist diese Entscheidung
fiir die jungen Menschen oftmals mit einer groen Unsicherheit behaftet, da
sie regelméBig bereits wahrend der Schulzeit getroffen werden muss, also zu
einem Zeitpunkt, zu dem die jungen Menschen selbst nur wenige Informatio-
nen {liber Berufe und Arbeit sammeln konnten (ebd.). Genau hier setzt die Be-
rufsorientierung an: ,,Das Ziel der padagogischen Unterstiitzung der Berufsori-
entierung ist es also, den gesamten Berufsorientierungsprozess so zu fordern,
dass die Wahrscheinlichkeit steigt, dass die Jugendlichen die einzelnen Teil-
aufgaben des Berufswahlprozesses [...] vollstindig und vor allem rechtzeitig
bearbeiten und 16sen* (Briiggemann & Rahn 2013, 16).

Die Entwicklungsaufgabe der Berufswahl stellt sich Jugendlichen in der
Regel in einem Alter zwischen dem 14. und 24. Lebensjahr (Blickle 2014). Die
dazu notwendige Fahigkeit 14sst sich als Berufswahlreife bzw. als Berufswahl-
kompetenz umschreiben. Die Berufswahlreife meint sowohl die Fahigkeit als
auch die Bereitschaft, mit den spezifischen Entwicklungsaufgaben im Berufs-
wahlprozess erfolgreich umgehen zu kénnen und dartiber hinaus die Realisie-
rung eines bestimmten Berufes anzustreben (Hartkopf 2013). Die Berufswahl-
kompetenz kann verstanden werden als ,,die Bereitschaft und Féhigkeit, die in
bestimmten beruflichen Entwicklungsphasen gestellten Berufswahlaufgaben
wahrzunehmen, ihren Problemgehalt zu analysieren, dabei die in ihnen liegen-
den Chancen zur Selbstbestimmung zu entdecken und zu Handlungsmdglich-
keiten auszuarbeiten, diese zu entscheiden und mit persdnlichen sowie sozialen
Bindungsfolgen zu versehen, d. h. zu verantworten, und sie in ein situations-
gerechtes Verwirklichungshandeln einzubringen® (BuBBhoff 1984, 67). Die Be-
rufswahlkompetenz bzw. die Berufswahlreife beinhalten als Dimensionen ne-
ben der Berufswahlzuversicht, Planungskompetenz, Entscheidungskompetenz
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und Wissen iiber das eigene Selbst insbesondere auch Wissen iiber die rele-
vante berufliche Umwelt (Blickle 2014).

Neben dem familidren Umfeld konnen vor allem Medien als eine Informa-
tionsquelle iiber Berufe dienen. Die aktuelle JIM-Studie zeigt dabei, dass mitt-
lerweile mindestens 93% der Jugendlichen iiber ein Handy bzw. ein Smart-
phone verfiigen, aber nur rund 65% iiber einen Computer bzw. einen Laptop
und nur 50% tiber ein Fernsehgerit (Feierabend, Rathgeb & Reutter 2020, 7).
Das Fernsehen nimmt bei der Beschéftigung mit Medien im Jahr 2019 dem-
entsprechend den fiinften Platz hinter Internet, Smartphone, Musik héren und
Online-Videos ein, wihrend online Video-Streaming-Dienste den achten und
die Betrachtung von aufgezeichneten Serien, DVDs und Blurays den elften
Platz erreichen (ebd.). So sehen rund 76% der Jugendlichen taglich oder mehr-
mals die Woche TV, wihrend 84% der Jugendlichen mehrmals die Woche o-
der tdglich Online-Videos betrachten. Anders war die Situation noch im Jahr
1998. Hier kommt die JIM-Studie der damaligen Zeit zu dem Ergebnis, dass
rund 95% der Jugendlichen taglich oder mehrmals die Woche fernsehen (Me-
dienpéddagogischer Forschungsverbund Siidwest 2018). Die Entwicklung im
Zeitablauf verdeutlicht Abbildung 1.

Abb. 1: Entwicklung der Fernseh- bzw. Fernsehnahen Nutzung von Medien durch
Jugendliche auf der Grundlage der JIM-Studien von 1998 bis 2019
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Allerdings zeigt die aktuellste vorliegende KIM-Studie fiir Kinder zwischen 6
und 13 Jahren, dass rund 65% der Médchen und 63% der Jungen Vorbilder
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besitzen und diese vor allem aus dem TV bzw. Filmen stammen (Feierabend,
Plankenhorn & Rathgeb 2017). Deutlich wird damit, dass das klassische Fern-
sehen aktuell nicht mehr das dominante Medium der Jugendlichen ist, gleich-
wohl aber immer noch eine mittlere bis hohe Bedeutung besitzt.

Entsprechend der nach wie vor hohen Bedeutung des Fernsehens, liegen
einige Studien vor, die untersuchen, ob der Konsum von Fernsehserien die Be-
rufswahlentscheidungen von Jugendlichen beeinflusst (z. B. van den Bulck &
Beullens 2007). Diese Studien geben jedoch kaum Hinweise darauf, welche
Informationen die Sendungen iiber die thematisierten Berufe zur Verfligung
stellen. So werden Berufe im Fernsehen selten als tatsdchliche Berufe thema-
tisiert, man findet sie meistens nur als Begleiterscheinungen bzw. Folgen der
Protagonisten oder Antagonisten, Themen und Handlungen, sodass Berufsbil-
der im Fernsehen {iberwiegend indirekt vermittelt werden (Kriiger 2004). Den-
noch ist nachgewiesen, dass die Fernsehprésentation in der Lage ist, das Image
eines Berufes gezielt zu beeinflussen (Michel & Pelka 2004). Ziel des vorlie-
genden Beitrages soll es daher sein, zu kldren, wie sich die Informationen iiber
Berufe in Fernsehsendungen in den letzten 20 Jahren entwickelt haben. Dabei
sind die drei folgenden Fragestellungen leitend fiir die Analyse:

1. Welches Spektrum an Berufen wird in populéren Vorabendserien darge-
stellt?

2.  Welches Spektrum an Tétigkeiten der einzelnen Berufe stellen populdre
Vorabendserien dar?

3. Wie werden die Berufsumwelten der dargestellten Berufe charakterisiert?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen geht der Beitrag zunéchst auf den
Berufswahlprozess ein und sichtet dann den Forschungsstand zur Berufsorien-
tierung mit Medien mit besonderem Fokus auf Fernsehserien. Der Beitrag er-
lautert dann das Forschungsdesign der Studie, stellt ausgewéhlte Ergebnisse
dar und diskutiert diese vor dem Hintergrund bestehender Erkenntnisse.

2. Theoretischer und empirischer Hintergrund

2.1 Grundlagen der Berufsorientierung

Der heutige Berufsbegriff setzt bei der Erwerbsarbeit an und gibt nach Kurtz
(2002) die jeweilige Form der Arbeit an. Der ,,Beruf ist eine aus gesellschaft-
lichen Bildungsprozessen hervorgehende soziale Form spezifisch zugeschnit-
tener Féhigkeiten und Fertigkeiten und dazu komplementérer fachlicher Tétig-

133



keiten und Leistungen. Berufe werden zur Erfiillung gesellschaftlicher Funkti-
onen und dartiber [hinaus] zum Erwerb von Geldeinkommen von Personen
tibernommen. Die Berufstitigen werden dadurch gesellschaftlich eingebun-
den, sozialen Normen unterworfen und in wichtigen personlichen Aspekten
geprégt — sie wirken iiber die Ausiibung ihres Berufs aber auch auf die Gesell-
schaft zuriick.* (Demszky & Vo3 2018, 477).

Fiir die Kldrung, welchen Berufl ein Individuum ergreifen und realisieren
mochte, existieren verschiedene theoretische Ansétze. Eine der einflussreichs-
ten Berufswahltheorien stammt von Holland (1997). Diese Theorie basiert u.
a. auf der Annahme, dass Menschen nach Berufen suchen, ,,die es ihnen er-
mdglichen, ihre Féhigkeiten und Fertigkeiten anzuwenden, ihre Werthaltungen
und Einstellungen auszudriicken sowie ihnen gemif3e Probleme und Rollen zu
iibernehmen bzw. nicht-korrespondierende zu vermeiden® (Seifert 1977, 211).
Das Modell unterscheidet sechs Personlichkeitstypen bzw. berufliche Umwel-
ten, die zur Kldrung dieser Passung herangezogen werden.

Damit Jugendliche diese Passung herstellen konnen, bendtigen sie unter
anderem Kenntnisse iiber ihre eigenen Fahigkeiten, Werte und Ideale auf der
einen Seite und Informationen iiber die berufsrelevanten Umwelten auf der an-
deren Seite (Blickle 2014). Eine wichtige Informationsquelle stellen hierzu
Medien dar. So nehmen Medien bereits den vierten Platz zur Begriindung von
Berufswiinschen nach den Eltern und eigenen Interessen, aber deutlich vor in-
stitutionalisierten Angeboten/Schule ein (Weyer, Gehrau & Briiggemann
2016). Medien sind dabei besonders bedeutsam, wenn das Medium mit den
Interessen eines Jugendlichen iibereinstimmt und wenn Erfahrungen aus Prak-
tika fehlen, d. h. die Informationen aus den Medien kompensieren fehlende
praktische Erfahrungen (Weyer, Gehrau & Briiggemann 2016).

2.2 Empirischer Forschungsstand zur Berufsorientierung mit Medien

Obgleich die vorrangige Bedeutung der Eltern, Familie und Freunde fiir die
Genese der Berufsvorstellungen und die Realisation der Berufswahl junger
Menschen unstrittig ist, kommt in der modernen Gesellschaft den
(Massen-)Medien ein groBer Einfluss auf die Meinungsbildungs- und damit
auch auf die Berufswahlprozesse der jungen Menschen zu (Dostal 2006; Esch
2011; Hipeli & Stiss 2013).

Der Begriff des Mediums geht in seinem urspriinglichen Verstindnis auf
die Arbeiten der beiden US-amerikanischen Mathematiker Shannon

1 Somit ist der Beruf vom Job, als einer schnell zu erlernenden, kurzfristig zu erledigenden und
wechselnde Tatigkeit zum Geld verdienen, abzugrenzen, bei der es nicht zu einer stabilen
Identifikation mit der jeweiligen Aufgabe kommt (Dostal, Stoofl & Troll 1998).
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(1949/1998) und Weaver (1949/1998) zuriick, wonach ein Medium als ein zwi-
schen ,,fransmitter [Kursiv im Original; Anm. d. Verf.]“ und ,,receiver [Kursiv
im Original; Anm. d. Verf.]* gelegener ,,communication channel [Kursiv im
Original; Anm. d. Verf.]* verstanden wird. Einen wichtigen Einfluss fiir die
Erarbeitung eines modernen Verstdndnisses des Begriffs des Mediums bilde-
ten hier die Arbeiten des kanadischen Geisteswissenschaftlers McLuhan
(1964/1975; s. a. McLuhan & Fiore 1967/1971), wonach das eingesetzte Me-
dium die transportierte Information verdndert. Nach diesem Medienverstind-
nis fligt das ausgewihlte Medium der beforderten Nachricht immer auch eine
dem Medium innewohnende Nachricht bei, wodurch die Medienauswahl einen
groBBen Einfluss auf die erfolgreiche Realisation der verfolgten Absicht besitzt,
unabhingig davon, ob diese 6konomischer, paddagogischer oder wie auch im-
mer gelagerter Natur ist (McLuhan & Fiore 1971; McLuhan 1975; Sesink
2007).

Insbesondere das Fernsehen besitzt fiir junge Menschen eine grof3e Bedeu-
tung und beeinflusst deren Vorstellungen und Erwartungen von der Gesell-
schaft und Arbeitswelt (Kriiger 2004; Dostal 2006; Hipeli & Siiss 2013). Nach
Bandura (2001a; 2001b) findet das soziale Lernen junger Menschen anhand
realer oder fiktiver, bspw. medial vermittelter Modelle, also durch die Orien-
tierung an und das Nachahmen von (positiven) Rollenvorbildern statt, denn
dieser geht davon aus, dass junge Menschen nicht nur durch das Erleben eige-
ner, sondern auch durch das Teilen, Reflektieren und Nachmachen fremder
Erfahrungen lernen kdnnen. Sofern (positive) Rollenvorbilder in der Lebens-
wirklichkeit fehlen, konnen diese durch entsprechende der Fernsehwirklichkeit
ersetzt werden (Esch & Grosche 2011; Hipeli & Siiss 2013; Gehrau 2014).

Befragungen von jungen Menschen vor und nach ihrer Berufswahl haben
aufgezeigt, dass der regelmafBige Konsum von Fernsehinhalten im Allgemei-
nen und von Fernsehserien, wie Daily Soaps bzw. Seifenopern, im Speziellen
deren Berufswahl stark beeinflusst. So gaben im Rahmen der Schiiler-Befra-
gung des MINTiff-Projektes 23% der jungen Frauen und 18% der jungen Mén-
ner an, durch fiktionale Serien und Filme auf ihren spéteren Berufswunsch auf-
merksam geworden zu sein — mehr als bspw. durch Schulunterricht (Esch &
Grosche 2011).

Weiterhin kamen diverse Studien zu dem Ergebnis, dass in Daily Soaps
soziale Berufe des tertidren Wirtschaftssektors (Dienstleistung), insbesondere
der Bereiche Ordnung und Sicherheit, Geisteswissenschaften und Kunst, Me-
dien und Unterhaltung, im Gegensatz zu produktiven Berufen des sekundéren
Sektors (Handwerk und Industrie) und des priméren Sektors (Landwirtschaft)
deutlich tlberreprasentiert dargestellt werden (Kriiger 2004; Michel & Pelka
2004; Dostal 2006; Gehrau 2014). Dessen Ursache wird insbesondere in dem
Umstand begriindet gesehen, dass beim Fernsehen iiberwiegend Menschen ar-
beiten, die den Geisteswissenschaften oder der Kunst zuzurechnen sind (insb.
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Autor*innen, Produzent*innen, Regisseur*inne(n), Schauspieler*innen, wel-
che ihre eigenen Berufe sehr gut kennen und ein realistisches Bild von ihnen
zeichnen konnen, wéhrend sie von anderen Berufen in der Regel nur die in der
Gesellschaft vorhandenen stereotypischen Vorstellungen teilen (Kriiger 2004;
Osterath 2010). So sind beispielsweise die dargestellten Berufe (in Seifen-
opern) zu fast 90% Dienstleistungsberufe. In der Realitdt hingegen kommen
Dienstleistungsberufe (It. Stat. Bundesamt) lediglich auf 65,5%. Die Serie
,»Qute Zeiten, Schlechte Zeiten* thematisiert sehr héufig journalistische und
kiinstlerische Berufe (Michel & Pelka 2004). ,,Marienhof™ riickt hingegen Ge-
sundheits-, Sozial- und Erziehungsberufe sowie geisteswissenschaftliche Be-
rufe in den Vordergrund (Michel & Pelka 2004). Es kommt somit zu einer
Uberschitzung des tatsichlichen Anteils dieser Berufe in der Gesellschaft.

Ferner besitzen die Ausrichtungen, die Zielgruppen und die dementspre-
chenden Programmstrukturen der Sender, also die verwendeten TV-Formate
und dargestellten Genres, einen groen Einfluss auf die Darstellungen der Be-
rufsstruktur (so zeigen Privatsender bevorzugt Angebote der Genres Science
Fiction und Sitcom, die 6ffentlich-rechtlichen Sender bevorzugen Angebote
des Genres Alltag/Familie) (Esch 2011; Kriiger 2004). Dies fiihrt dazu, dass
auch in den Kopfen der jungen Zuschauer*innen ein realititsfernes Bild von
der Verteilung und den Merkmalen der Berufe in der Arbeitswelt entsteht
(Dostal & Troll 2004; Dostal 2006).

Dabei ist jedoch zu beachten: Je hoher der Fernsehkonsum ist, desto hdher
ist der Fernseheinfluss (Dostal 2006) und es ist anzumerken, dass die Fern-
sehrealitdt nicht immer der Lebensrealitét in vollem Umfang entspricht (Dostal
& Troll 2004; Dostal 2006; Esch 2011; Kriiger 2004). Fiir die Wahl des Berufs
durch die jungen Menschen kommt es in einem ersten Schritt allerdings nicht
darauf an, dass dieser realistisch dargestellt wird, sondern, dass er attraktiv er-
scheint (Michel & Pelka 2004; Osterath 2010). Und auch die Fremdaufsicht
durch den Staat sowie die Selbstkontrolle durch die TV-Anstalten haben si-
cherzustellen, dass wichtige soziale Themenbereiche realititsnah und verant-
wortungsvoll dargestellt werden.

Schliefllich konnten Studien nachweisen, dass der Konsum von Sendun-
gen, die einen bestimmten Beruf thematisieren, tendenziell eine verstiarkende
Wirkung ausiiben, d. h. die Chance erhohen, dass Jugendliche genau den dar-
gestellten Beruf erlernen mochten (Gehrau & Hofe 2013; van den Bulck &
Beullens 2007).

Aus diesem Forschungsstand ergeben sich grundlegende Annahmen bei
der Analyse der drei Forschungsfragen:

1. Darstellungen von Berufen in Fernsehserien konnen Informationen iiber
Berufe bereitstellen, die fiir Jugendliche ausschlaggebend fiir oder gegen
die Wahl eines bestimmten Berufs sein kdnnen (dazu z. B. Gehrau & Hofe
2013; van den Bulck & Beullens 2007).
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2. Berufsdarstellungen aus Fernsehserien konnen bei der Berufswahl feh-
lende praktische Erfahrungen zu einem Beruf kompensieren (Weyer,
Gehrau & Briiggemann 2016)

3. Jugendliche suchen vor allem Medien auf und nutzen diese zur Berufs-
wahlbegriindung, wenn sie zu ihren Interessen passen (Weyer, Gehrau &
Briiggemann 2016).

Das aus diesen Annahmen entstandene Forschungsdesign zur Beantwortung
der Fragen wird im nachfolgenden Abschnitt dargestellt.

3. Methodisches Vorgehen

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden insgesamt 40 Folgen von
Gute Zeiten, Schlechte Zeiten (GZSZ) und 40 Folgen von Unter Uns mittels
eines Kodierleitfadens inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Auswahl der Serien
GZSZ und Unter Uns? erfolgte, da es aktuell die am liéngsten ununterbrochen
ausgestrahlten Serien dieser Art in Deutschland sind: GZSZ seit 1992, Unter
uns seit 1994.3 Insgesamt entsteht iiber die hier getroffene Auswahl somit die
Moglichkeit der Umfassung eines moglichst groflen Zeitraums. Dartiber hin-
aus bieten die Serien den Vorteil einer breiten Abdeckung an Themen und Re-
gionen, da GZSZ in Berlin angesiedelt ist und ein jugendliches Klientel dar-
stellt, das an der Schwelle des Ubergangs ins Berufsleben steht. Konkret dar-
gestellt wird das alltégliche Leben mit seinen Hohen und Tiefen von Schii-
ler*innen und jungen Berufstétigen im sozialen Jahr oder der Medienbranche,
dem Modebereich, der Gastronomie sowie dem Handwerk. Unter Uns spielt
dagegen in einer Koélner Béacker- und Konditorfamilie und stellt den berufli-
chen und privaten Alltag einer Familie mit insgesamt drei Generationen dar.

Aus der qualitativen Inhaltsanalyse ergaben sich in Summe 1.328 Kodie-
rungen (764 Kodierungen bei GZSZ und 564 Kodierungen bei Unter Uns). Fiir
die Auswahl der Folgen wurde der Ausstrahlungszeitraum der beiden Serien
in 4 gleichgroBe Quartale eingeteilt. Aus dem ersten Quartal jeder Serie wurde
die erste Staffel fiir die Analyse ausgewéhlt — fiir GZSZ ist dies das Jahr 1992
und fiir Unter Uns das Jahr 1994/1995.

2 Die Relevanz beider Serien wird auch durch die zweistelligen Einschaltquoten bestitigt —
GZSZ: 2018, 2,84 Mio., Unter Uns: 2018: 1,07 Mio.?, wobei die jugendliche Zuschauerschaft
tendenziell eher weiblich geprigt ist (BR-Online 2002).

3 Andere iiber lange Jahre erfolgreiche Serien wie Marienhof oder Verbotenen Liebe mit jeweils
mehr als 4.000 Folgen sind hingegen bereits seit langerem eingestellt worden, sodass hier bei
einer Analyse keine Aktualitét gegeben wire. Weitere noch laufende Serien wie Berlin — Tag
& Nacht oder Ké6ln 50667 bieten wiederum nur deutlich kiirzere Zeitreihen.
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Aus den beiden mittleren Quartalen wurden jeweils Folgen ausgewihlt, die
moglichst mittig in dem jeweiligen Zeitraum ausgestrahlt wurden. Fiir das
letzte Quartal wurden die aktuellsten Folgen zum Zeitpunkt der Kodierung fiir
die Analyse genutzt. Jede Folge wurde mit einem standardisierten inhaltsana-
lytischen Schema ausgewertet, welches nach den Kriterien fiir die skalierende
Strukturierung nach Mayring (2015) entwickelt wurde. Jede Darstellung einer
beruflichen Tatigkeit l6ste eine Kodierung aus, bei der die Zeitstelle in der Se-
rie, eine potentielle Berufs- bzw. Jobbezeichnung sowie die gezeigten Tétig-
keiten, Arbeitsbedingungen, Arbeitsmittel und Arbeitsumgebungen in dem
Schema festgehalten wurden. Dariiber hinaus wurde kodiert, ob die Tatigkeit
von einem Mann oder einer Frau durchgefiihrt wurde, wie alt die darstellende
Person ungefdhr war und welches Personlichkeitsmerkmal nach dem Modell
von Holland (1985) die jeweilige Szene suggeriert (0 = Merkmal nicht erkenn-
bar, 1 = Merkmal erkennbar). Auf der Grundlage dieser Daten wurden die ein-
zelnen Kodierungen in die Systematik der Berufe und Anforderungen (KI1dB
2010) der Bundesagentur fiir Arbeit eingeordnet.

In einem weiteren Schritt wurden die 1.328 Kodierungen zu Berufsprofi-
len weiter verdichtet. Hierzu erfolgte fiir jeden Beruf ein Abgleich der darge-
stellten Tétigkeiten mit den Tétigkeiten, die laut berufe.net die Kerntatigkeit
des jeweiligen Berufes ausmachen. Auf diese Weise lédsst sich abschétzen, in
welchem Umfang die Berufsdarstellungen in den Serien das Tatigkeitsspekt-
rum der Berufe abdecken. Die Ergebnisse werden im Folgenden dargestellt.

4. Darstellung der Ergebnisse

4.1 Ergebnisse zum dargestellten Berufsspektrum

Welche Berufshauptgruppen in den beiden Serien thematisiert werden, zeigt
die nachfolgende Abbildung 2.
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Abb. 2 Entwicklung der Berufsbereiche in der Serie ,, GZSZ*

1992 2002 2008
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m Kaufménnische Dienstleistungen, Warenhandel, Vertrieb, Hotel und Tourismus
Unternehmensorganisation, Buchhaltung, Recht und Verwaltung
Sprach-, Literatur-, Geistes-, Gesellschafts- und Wirtschaftswissenschaften,
Medien, Kunst, Kultur und Gestaltung

B Gesundheit, Soziales, Lehre und Erziehung

m Verkehr, Logistik, Schutz und Sicherheit

Rohstoffgewinnung, Produktion und Fertigung

B Bau, Architektur, Vermessung und Gebdudetechnik

Quelle: eigene Darstellung

Es zeigt sich, dass die kaufménnischen Dienstleistungsberufe die ersten drei
Quartale von GZSZ dominieren und ihr Anteil sogar noch wichst, wihrend im
vierten Quartal eine Verschiebung zugunsten von Berufen in der ,,Unterneh-
mensorganisation, Buchhaltung, Recht und Verwaltung* erfolgt. Berufe aus
den Sektoren ,,Verkehr, Logistik, Schutz und Sicherheit™ bleiben hingegen
konstant wie auch der Anteil der Szenen aus dem Bereich ,,Rohstoffgewin-
nung, Produktion und Fertigung®. Berufe mit Bezug zu ,,Bau, Architektur,
Vermessung und Gebaudetechnik® kommen in der Serie GZSZ kaum vor. Mit
der Zeit haben hingegen Darstellungen in den Berufsgruppen ,,Sprach-, Lite-
ratur-, Geistes-, Gesellschafts- und Wirtschaftswissenschaften, Medien, Kunst,
Kultur und Gestaltung* sowie ,,Gesundheit, Soziales, Lehre und Erziehung*
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abgenommen. Berufe aus dem Bereich ,,Gesundheit, Soziales, Lehre und Er-
ziehung* haben in der Regel einen geringen Anteil mit Ausnahme des zweiten
Quartals, in dem es einen Ausreiller des Anteils nach oben gibt.

Auch bei Unter Uns liegt der Schwerpunkt auf den kaufménnischen
Dienstleistungsberufen, die bis Quartal 3 zugenommen haben. Und ebenfalls
haben im vierten Quartal die kaufménnischen Dienstleistungsberufe im Ver-
gleich zu Berufen der ,,Unternehmensorganisation, Buchhaltung, Recht und
Verwaltung* an Anteilen verloren. ,,Verkehr, Logistik, Schutz und Sicherheit*
hingegen spielen eine geringere Rolle als bei GZSZ. Im Gegensatz dazu tau-
chen Berufe der ,,Rohstoffgewinnung, Produktion und Fertigung™ deutlich
haufiger auf, nehmen aber gleichzeitig im Zeitverlauf wieder ab. Einen kon-
stant geringen Anteil weisen die Berufe der ,,Gesundheit, Soziales, Lehre und
Erziehung® und auch diejenigen fiir ,,Verkehr, Logistik, Schutz und Sicher-
heit* auf. In welchem Ausmal die Tatigkeiten der Berufe dargestellt werden,
verdeutlicht der nachfolgende Abschnitt.

4.2 Ergebnisse zum dargestellten Titigkeitsspektrum der Berufe

Die zweite Forschungsfrage ermittelt, welches Spektrum an Tétigkeiten der
einzelnen Berufe populdre Vorabendserien darstellen. Abbildung 6 zeigt zur
Beantwortung zunéchst getrennt flir die beiden Serien, wie sich der Umfang
der dargestellten Berufstétigkeiten in den analysierten Serien entwickelt hat.

Die Analysen zeigen, dass das AusmaB an Ubereinstimmung im Durch-
schnitt sehr gering ist. So reicht die durchschnittliche Ubereinstimmung fiir
GZSZ von ca. 4% bis maximal 15%. Bei Unter Uns reicht die Spanne von 5,7%
bis ca. 11%. Lediglich bei Unter Uns lasst sich der Trend erkennen, dass die
durchschnittliche Ubereinstimmung mit der Zeit abnimmt. Bei der Interpreta-
tion der Ergebnisse ist aber zu beriicksichtigen, dass fiir alle Serien eine hohe
Standardabweichung festzuhalten ist, die teilweise bis zu 29%-Punkte umfasst.
Dies bedeutet, dass es sehr wohl vereinzelt Berufsdarstellungen in den Serien
gibt, die eine relativ hohe Ubereinstimmung mit den Berufsbeschreibungen der
Bundesagentur fiir Arbeit aufweisen. Einen konkreten Einblick in das unter-
schiedliche AusmaR der Abbildung von Tétigkeiten in den Serien verdeutlich
exemplarisch die nachfolgende Abbildung 3.
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Abb. 3: Ausmaf der Ubereinstimmung der Titigkeiten fiir den Beruf ,, Bicker*in* in
der Serie ,, Unter Uns“

Quartal 1 Quartal2  Quartal 3  Quartal 4

Arbeitsabldufe planen und im Team absprechen

Erzeugnisse lagern, schneiden, abwiegen,
verpacken

Torten und Desserts entwerfen und herstellen

warten, Backprozesse Uiberwachen

Roh- und Zusatzstoffe kontrollieren und lagern

Unterschiedliche Teigsorten (Hefe-, Blatter-, Mirbe-,

‘ Backéfen und Backgeréte heizen, bedienen und ‘
‘ oder Lebkuchenteige) herstellen und verarbeiten ‘

Quelle: eigene Darstellung

So zeigt Abbildung 3, dass maximal 4 von 6 Tétigkeiten von Bécker*innen in
den Folgen zu erkennen sind. Die erkennbaren Tétigkeiten schwanken im Zeit-
ablauf deutlich. Konstanten gibt es bei diesem Beruf im Wesentlichen in der
Herstellung verschiedener Teigsorten und der Bedingung der notwendigen Ge-
rite zum Backen. Ein dhnliches Bild zeigt auch Abbildung 8 im Vergleich der
Serien zusammengefasst liber die Zeit. Wie sich die Charakterisierung der Be-
rufsumwelt in den Serien unterscheidet und entwickelt, analysiert der nachfol-
gende Abschnitt.

4.3 Ergebnisse zur Charakterisierung der Berufsumwelten

Wie die Serien die Berufsumwelten darstellen (Forschungsfrage 3), wird mit
Tabelle 1 {iber eine mehrfaktorielle Varianzanalyse untersucht. Dabei sind
Einfliisse auf dem 1%- oder 5%-Niveau grau hinterlegt, um eine bessere Ori-
entierung zu ermdglichen. Nach Cohen (1988, 283 ff.) zeigt ein n?> von min-
destens .001 einen schwachen, von .06 einen mittleren und von .14 einen star-
ken Effekt an. Aus Platzgriinden werden nur die Effektstirken dargestellt.
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Tab. 1: Einfluss verschiedener Faktoren auf die Berufsmerkmale — Effektgrofie n?
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Tabelle 1 zeigt zunichst, dass es keinen Einflussfaktor gibt, der fiir alle Be-
rufsumwelten gleichermallen bedeutsam ist. Werden die Effektgrof3en aus der
Tabelle 1 zur weiteren Eingrenzung von praktisch bedeutsamen Einfliissen
hinzugezogen, so zeigt sich, dass der Berufsbereich fiir das Merkmal ,,realis-
tisch® und ,,unternehmerisch* zwischen 5% und 10% der Variation erklart und
damit ein mittlerer bis starker Effekt vorliegt. Weiterhin kann die Interaktion
aus zeitlichem Verlauf und Berufsbereich bei allen Merkmalen mit Ausnahme
der Merkmale , kiinstlerisch* und ,,sozial“ zwischen 5% und 7% der Variation
erklaren.

Das Geschlecht der Schauspieler*innen der Tétigkeiten wird zudem oft als
Interaktionseffekt und einmal als Haupteffekt fiir das Merkmal , kiinstlerisch®
signifikant. Werden jedoch die Effektgroen zur weiteren Interpretation her-
angezogen zeigt sich, dass der Haupteffekt nur 1% der Unterschiede im Merk-
mal , kiinstlerisch* erklaren kann. Fiir das Merkmal ,,realistisch* ist die Effekt-
grofe iiber alle signifikanten Einfliisse, die das Geschlecht beinhalten bei 1%
und fiir ,,forschend” bei 2%. Insgesamt sind damit keine praktisch bedeutsa-
men Unterschiede in den Charakteristika zwischen den Darstellungen von
Mainnern und Frauen in den Serien feststellbar. Vor diesem Hintergrund kon-
zentriert sich die weitere Analyse auf die exemplarische Darstellung eines Ein-
flusses mit grofer Varianzaufklérung (vgl. Abb. 4).

Abb. 4: Variation der Merkmale Realistisch und Unternehmerisch in Abhdngigkeit
vom Berufsbereich

1
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Quelle: Eigene Darstellung
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Die Abbildung 4 zeigt den Einfluss des Berufsbereiches auf die Charakterisie-
rung der Berufsdarstellung als ,,unternehmerisch® und als ,,realistisch®. Es
wird deutlich, dass vor allem die Berufsbereiche ,,Bau, Architektur, Vermes-
sung und Gebdudetechnik™ sowie ,,Verkehr, Logistik, Schutz und Sicherheit*
als ,,realistisch* dargestellt werden. Im Gegensatz dazu werden die Berufe des
Bereiches ,,Gesundheit, Soziales, Lehre und Erziehung* als am wenigsten re-
alistisch eingeschitzt. Im Bereich der Darstellung als ,,unternehmerisch er-
halten vor allem Berufe des Bereiches ,,Unternehmensorganisation, Buchhal-
tung, Recht und Verwaltung® sowie die weiteren kaufmannischen Berufe eine
solche Einschitzung. Am wenigsten ,,unternehmerisch* werden hingegen der
Berufsbereich ,,Bau, Architektur” sowie ,,Gesundheit, Soziales, Lehre und Er-
ziehung* angesehen.

5 Diskussion

Studien der Vergangenheit konnten zeigen, dass die Betrachtung von Fernseh-
sendungen einen Einfluss auf Berufswahlentscheidungen Jugendlicher nimmt
und die Starke des Einflusses tendenziell mit einem gesteigerten Konsum zu-
nimmt (Gehrau & vom Hofe 2013; van den Bulck & Beullens 2007). Auch
zeigt die Studie vom Weyer, Gehrau und Briiggemann (2016), dass Medien bei
der Begriindung von Berufswiinschen eine mittlere bis hohe Bedeutung anneh-
men. Dies gilt insbesondere dann, wenn Erfahrungen aus Praktika zur Berufs-
welt fehlen. Dies deutet darauf hin, dass Jugendliche Informationen iiber Be-
rufe aus Medien sammeln und fiir ihre Berufswahlentscheidungen nutzen. Bis-
herige Studien zum Einfluss von Fernsehserien auf die Berufswahl haben die
Informationen, die in Sendungen dargestellt werden, nur randstidndig analy-
siert. Diese Liicke greift der vorliegende Beitrag auf.

Fragestellung 1: Deutlich wird bei der Datenanalyse zundchst, dass eine
grofle Anzahl an Berufen dargestellt wird. Bei GZSZ werden insgesamt 47 ver-
schiedene Berufe erkennbar, bei Unter Uns hingegen nur 42. Der Schwerpunkt
bei GZSZ und Unter Uns liegt aber deutlich auf kaufménnisch-verwaltenden
Berufen. Damit zeigen sie nur einen kleinen Teil moglicher Berufe. Dies passt
zu den Studienergebnissen von Michel und Pelka (2004), die ebenfalls feststel-
len, dass in Daily Soaps v. a. Dienstleistungsberufe thematisiert werden.

Fragestellung 2: Obwohl die Serien sich somit auf ein eher enges Spekt-
rum an Berufen konzentrieren, zeigt die tiefergehende Analyse der Tatigkei-
ten, dass diese ebenfalls nur Ausschnitte aus den Berufen préasentieren. So liegt
der mittlere Anteil an dargestellten Téatigkeiten bei nicht mehr als 15%. Im
Durchschnitt werden also nur rund maximal 15% der Tatigkeiten aus den Be-
rufen erkennbar. Dies gilt fiir den gesamten analysierten Zeitraum. So werden
beispielsweise nur Ausschnitte der Tétigkeiten von Backer*innen in der Serie
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Unter Uns sichtbar (vgl. Abb. 3), obwohl diese Serie gerade eine Backerfami-
lie thematisiert. Damit liegt im Ergebnis eine doppelte Einschrédnkung vor, ei-
nerseits bei dem Spektrum der dargestellten Berufe und andererseits bei den
dargestellten Tatigkeiten der Berufe.

Fragestellung 3: Etwas anders erscheint die Situation bei der Charakteri-
sierung der beruflichen Umwelten auf der Basis des Modells von Holland
(1963). So zeigt die Analyse hier, dass v. a. die Berufsbereiche ,,Bau, Archi-
tektur, Vermessung und Gebaudetechnik* sowie ,,Verkehr, Logistik, Schutz
und Sicherheit“ als realistisch beschrieben werden. Dies passt durchaus zu dem
Modell von Holland (1963), da zu diesem Merkmal Berufe wie LKW-Fah-
rer*innen, Tischler*innen, Geratefithrer*innen oder auch Landwirte zdhlen.
Im Gegensatz dazu werden die Berufe des Bereiches ,,Gesundheit, Soziales,
Lehre und Erziehung* als am wenigsten realistisch eingeschitzt. Dies ist nicht
verwunderlich, da sich Lehrer*innen, Sozialarbeiter*innen, Krankenpfle-
ger*innen und Therapeut*innen hdufig dem sozialen Personlichkeitstyp zuord-
nen lassen (Holland 1963).

Im Bereich der Darstellung als ,,unternechmerisch* erhalten v. a. Berufe des
Bereiches ,,Unternehmensorganisation, Buchhaltung, Recht und Verwaltung*
sowie weitere kaufminnischen Berufe eine solche Einschétzung. Berufliche
Umwelten dieses Typus beschéftigen sich mit Macht-, Status- und Fithrungs-
problemen und Personlichkeiten dieses Typus schreiben sich selbst dominante
und fithrende Fahigkeiten zu. Sie haben hdufig den Wunsch, Politiker*in, Un-
ternehmer*in oder Industrieberater*in zu werden (Holland 1963; Scheller
1976; Beinke 1999). Somit korrespondieren auch diese Charakteristika mit Be-
rufen dieses Berufsbereiches, dennoch wire zu erwarten gewesen, dass eben-
falls eine hohe Einschétzung im Bereich des angepassten Personlichkeitstypus
liegt, da hier Buchhalter*innen, Statistiker*innen, Steuerberater*innen oder
Banker*innen zugeordnet werden konnen (Holland 1963; BA 2011). Am we-
nigsten ,,unternchmerisch* werden hingegen der Berufsbereich ,,Bau, Archi-
tektur* usw. sowie ,,Gesundheit, Soziales, Lehre und Erziehung® angesehen.
Somit passt ein Teil der Charakteristika zu den Berufen.

Obwohl also die Tétigkeiten nicht umfassend dargestellt werden, gelingt
es den Serien scheinbar, die Art der beruflichen Umwelt so zu charakterisieren,
wie es ndherungsweise dem Modell von Holland (1963) entspricht. Moglich-
erweise lassen sich diese grundlegenden Typen leichter in Fernsehsendungen
implementieren als detaillierte Handlungen einzelner beruflicher Tétigkeiten,
die ein entsprechendes Fachwissen zu diesen Tétigkeiten voraussetzen.

Uberraschend ist in diesem Zusammenhang, dass das Geschlecht keinen
praktisch bedeutsamen Anteil an der Variation in den Merkmalen erklért. Dies
bedeutet, dass sich die Merkmalsdarstellungen nicht systematisch zwischen
Frauen und Méannern unterscheiden. Den Serien ist es scheinbar gelungen, Ste-
reotypen bei den beruflichen Tétigkeiten zu vermeiden.
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Damit untermauert diese Studie, dass die Informationen, die Fernsehsendun-
gen Jugendlichen zur Verfiigung stehen, in den letzten 20 Jahre keine belast-
bare Wissensbasis iiber die berufliche Welt zur Verfiigung stellen. Fiir den be-
rufsorientierten Unterricht ergibt sich daraus die Konsequenz, dass Jugendli-
che fiir die verzerrte bzw. unvollstindige Darstellung von Berufen in diesem
Medium zu sensibilisieren sind, wie sich z. B. auch die Studie von Gehrau und
vom Hofe (2013) berichtet. Hierzu konnten im Unterricht entsprechende Se-
rien betrachtet, analysiert und mit den Tatigkeitsbeschreibungen von Be-
rufe.Net oder Praktika abgeglichen werden. Fiir die weitere Forschung ergibt
sich hieraus der Bedarf zu klaren, wie Berufe dargestellt werden, um daraus
Konzepte fiir den berufsorientierenden Unterricht zu entwickeln. So zeigt bei-
spielsweise die Studie von Jahncke et al. (2020), dass Jugendliche beruflich
relevante Informationen auch iiber Instagram wahrnehmen und suchen und
diese vor allem bei Jugendlichen mit einem Realschulabschluss zu einer Be-
stirkung eines Berufswunsches beitragen, unabhéngig davon, wie erfolgsver-
sprechend die Realisation des Berufswunsches ist.

Limitationen: Die Studie ist nicht ohne Limitationen. Eine wesentliche
Grenze ergibt sich aus dem verwendeten Berufswahlmodell von Holland.
Hierzu zihlt, dass eine rein statische Betrachtung hinsichtlich der Personlich-
keitsstruktur und der Umweltstruktur vorgenommen wird (im Folgenden auch
Porath 2013). Auch das der Interaktion zugrundeliegende Kausalverhéltnis be-
riicksichtigt keine Verdnderungen der Umwelt oder der Personlichkeitsmerk-
male (Beinke 1999; Potocnik 1990; Ries 1970). Der Prozess der Entschei-
dungsfindung entspricht auch hier eher einer Blackbox, wodurch nicht geklart
wird, ob ein Individuum tatséchlich versucht, eine kongruente Interaktion her-
zustellen (Beinke 1999; Scheller 1976). Die Aussagen zu den Zufriedenheits-,
Stabilitéts- und Erfolgsprognosen hat Holland selbst geméfl BuShoff (2009)
durch zahlreiche Untersuchungen teilweise widerlegt. So hat der Grad der
Kongruenz zwar eine starke empirische Unterstiitzung hinsichtlich der Zufrie-
denheit, aber nur einen geringen Erklérungsgehalt fiir die Berufsstabilitit und
den Berufserfolg (BuBhoff 1984). Die Bedeutung von Aspekten wie die Dauer
der Beschiftigung, die Anzahl der Berufsalternativen, die Tendenz zur Anpas-
sung, um keine Inkongruenzen erleben zu miissen, die persdnliche Disposition
zur Zufriedenheit oder auch das Alter wird anerkannt, sodass Matching eher
als Suchtendenz zu verstehen ist, bei der das Individuum eine Umwelt sucht,
in der es giinstige Bedingungen fiir eine wechselseitige Anpassung zwischen
Person und beruflicher Umwelt bzw. Beruf vorfindet. Es entsteht somit eine
Anpassungsdynamik, in der eine scheinbar kongruente berufliche Option er-
probt wird. Bei Zufriedenheit wird diese beibehalten und bei Unzufriedenheit
verdndert oder ganz aufgegeben. Diese Anpassungsprozesse erfolgen so lange,
bis das Individuum eine subjektiv zufriedenstellende Person-Umwelt-Balance
hergestellt hat (BuBhoff 2009).
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Inklusive Lernumgebungen mit digitalen Medien
in Uberbetrieblichen Berufsbildungsstétten der
Bauindustrie

Susanne Korth, Svenja Noichl und Volker Rexing

1. Ausgangslage

Die Forderung nach inklusiver Bildung ist keineswegs neu und wird gleicher-
mafen international wie auch deutschlandweit intensiv diskutiert. In die inter-
nationale Diskussion eingeflihrt wurde der Begriff inclusive education bereits
1994 mit dem Salamanca Statement (United Nations Educational 1994), 6f-
fentlich breit thematisiert erst seit 2008 mit dem Ubereinkommen der Verein-
ten Nationen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (héufig abge-
kiirzt als Behindertenrechtskonvention BRK) (VN-BRK 2008; Hinz 2013).
Seitdem dokumentiert sich die Forderung nach inklusiver Bildung zunehmend
in reformierten Gesetzen und Verordnungen auf vielféltigen Handlungsebenen
des Bildungssystems. Die Diskussion fokussiert dabei bisher weitgehend die
Entwicklungen im allgemeinbildenden Schulbereich. Beziige zu Fragen der
Berufsbildung scheinen demgegeniiber bislang eher vernachléssigt (Euler
2016, 27). Dabei fordert bereits das Berufsbildungsgesetz vom 23.03.2005 (§
64 BBiG) ausdriicklich, dass behinderte Menschen in anerkannten Ausbil-
dungsberufen ausgebildet werden sollen. Dies impliziert das Recht aller Ju-
gendlichen mit Behinderungen, gemeinsam mit Nicht-Behinderten lernen zu
diirfen.

In dem Kontext kann von einer gewissen Zahl von als lernbehindert anzu-
nehmenden Auszubildenden ausgegangen werden, die in Ausbildungsberufe
(auch) der Bauwirtschaft einmiinden. Entscheidend ist in diesem Zusammen-
hang, dass es sich bei der Kategorie sonderpddagogischer Forderbedarf im Be-
reich Lernen um ein ,,Label auf Zeit handelt, das mit Verlassen der allgemein-
bildenden Schule seine Giiltigkeit verliert (z. B. Euler 2016, 34). Dadurch wer-
den Jugendliche mit einer zuvor diagnostizierten Lernbehinderung in der gro-
Ben Gruppe der Jugendlichen ohne Schulabschluss nicht mehr von Lernenden
ohne Behinderung unterscheidbar, obwohl mehr als die Hélfte aller Schulab-
ginger*innen ohne (Haupt-)Schulabschluss aus Forderschulen gekommen
sind (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014). Alle Schulabgén-
ger*innen haben grundsitzlich die Mdglichkeit, in das duale System der be-
ruflichen Bildung einzutreten und eine berufliche Erstausbildung aufzuneh-
men (Arnold & Miinch 2000).
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Das Handwerk und die Bauindustrie diirften ein zunehmend gesteigertes Inte-
resse daran haben, auch diesen Schiiler*innen mit problematischen Lernvor-
aussetzungen die Moglichkeit einer erfolgreichen Ausbildung zu eréffnen, da
aufgrund des demografischen Wandels ein stetig wachsender Bedarf an Fach-
kréften zu verzeichnen ist. Dieser Fachkriaftemangel zeichnet sich in besonde-
rem MaBe fiir die Bauwirtschaft ab (DIHK 2011; hierzu auch Petsch, Norwig
& Nickolaus 2014). Fiir die Ausbildungsbetriebe dieses Wirtschaftszweigs
konnen gerade Auszubildende mit einer ausgeprégten praktischen Begabung
aufgrund des hohen Praxisanteils in der Ausbildung gewinnbringend sein. Fiir
Menschen mit Lernbehinderungen konnte eine Ausbildung in der Bauwirt-
schaft, die {iber ein Erlernen im Handeln und Tun, bei dem iiber greifbare,
sinnliche Erfahrungen berufsfachliche Kompetenzen erworben werden,
ebenso einbringlich sein. Werden die derzeitigen Ausbildungsangebote noch
um weitere unterstlitzende Forderangebote erweitert, so konnten auch Ler-
nende mit defizitdren Lesekompetenzen, Rechenstdrungen und weiteren unter
Lernbehinderungen subsummierten Lernstorungen durchaus einen qualifizier-
ten Beruf erlernen und nachhaltig ausiiben.

Fiir die Berufe der Bauwirtschaft haben in diesem Zusammenhang die
Uberbetrieblichen Berufsbildungsstditten (UBS) eine quantitativ und qualitativ
besondere Bedeutung (z. B. Meyser 2010). Im dualen System der beruflichen
Bildung erginzen die iiberbetrieblichen Berufsbildungsstitten (UBS) als drit-
ter Lernort bzw. Verbundpartner der Ausbildungsbetriebe die Berufsausbil-
dung. Aufgrund von Spezialisierungen sind nicht alle KMU in der Lage, die in
der Ausbildungsordnung geforderten Ausbildungsinhalte am Arbeitsplatz zu
vermitteln (Schelten 2010, 75). Durch das ergénzende Ausbildungsangebot der
UBS kénnen Niveauunterschiede der betrieblichen Berufsausbildung ausge-
glichen und der Transfer aktueller Techniken und Technologien in die Betriebe
unterstiitzt werden (Arnold & Miinch 2000). Dariiber hinaus bietet der Lernort
UBS — im Unterschied zur Berufsschule und zum Ausbildungsbetrieb — die
Moglichkeit der systematischen Verkniipfung von theoretischer Aneignung
und praktischer Anwendung. In berufs(feld)nahen Anwendungskontexten
konnen Lerngegenstinde durch konkretes Tun erprobt werden.

Trotz der besonderen Relevanz der UBS hat das Thema Inklusion hier bis-
lang vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit erfahren (z. B. Kohlmann-Eckel
2015). Aus diesem Grund ist es ein zentrales Anliegen des in diesem Beitrag
vorgestellten BMBF-Verbundprojekts Digitale Medien als Werkzeuge inklusi-
ven Lernens in Uberbetrieblichen Berufsbildungsstitten der Bauindustrie
(MeinBerufBau), diesen Lernort verstirkt in den Blickpunkt inklusionsorien-
tierter Bildungsangebote zu nehmen. Im Unterschied zum Lernen im Betrieb,
das i. d. R. 6konomischen und arbeitsorganisatorischen Restriktionen unter-
liegt, bietet die Entwicklung inklusiver Lernumgebungen vor allem in den
UBS groBere Freiheitsgrade fiir die Gestaltung systematischer Lehr-Lernpro-
zesse und Raum fiir gemeinsames Lernen (z. B. Euler 2015). Insbesondere fiir
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Auszubildende mit Lernbeeintrachtigungen und deren spezifische Unterstiit-
zungsbedarfe erscheint dieser Lernort folglich in besonderem Maf3e potenzial-
reich.

Im Folgenden werden nach einer kurzen Projektbeschreibung vor dem
Hintergrund des entsprechenden Forschungs-/Entwicklungsdesigns erste Er-
gebnisse des insgesamt drei Jahre (bis 2021) laufenden Projekts vorgestellt, die
folglich (insbesondere im Kontext des das Projekt leitenden Design-Based-Re-
search-Ansatzes) exemplarischen und vorldufigen Charakter haben. Der Bei-
trag schliefit mit einem Ausblick auf den weiteren Forschungs-/Entwicklungs-
prozess.

2. Das Projekt ,,MeinBerufBau*

Das BMBF-Verbundprojekt Digitale Medien als Werkzeuge inklusiven Ler-
nens in Uberbetrieblichen Berufsbildungsstitten der Bauindustrie (MeinBe-
rufBau) lehnt sich an das Handlungsfeld ,,Gemeinsame Lernkonzepte fiir Men-
schen mit und ohne Behinderung* der entsprechenden Bekanntmachung ,,In-
klusion durch digitale Medien in der beruflichen Bildung* (BMBF 2017) an.
Im Rahmen dieses Handlungsfeldes sollen digitale Lernsettings entwickelt
werden, die neuartige Formen fiir ein gemeinsames Lernen von Auszubilden-
den mit und ohne Lernbehinderung bereitstellen. Im Fokus steht dabei die Ge-
staltung barrierefreier Lern- und Bildungsprozesse, um Auszubildende beim
Erlernen und langfristigen Ausiiben einer beruflichen Tatigkeit zu unterstiit-
zen. Projektbeteiligte sind neben dem Lehr- und Forschungsgebiet Fachdidak-
tik Bautechnik der RWTH Aachen das Lehr- und Forschungsgebiet Informatik
9: Learning Technologies sowie das Berufsférderungswerk der Bauindustrie
NRW, vertreten durch das Ausbildungszentrum der Bauindustrie Kerpen
(ABZ Kerpen).

Im Rahmen des Projekts MeinBerufBau werden im Verstindnis gemein-
samen Lernens grundsitzlich alle Lernenden adressiert, wobei der Schwer-
punkt auf der Forderung vulnerabler Gruppen liegt (z. B. Werning & Liitje-
Klose 2016; Lindmeier & Liitje-Klose 2015). D. h., gleichwohl alle Auszubil-
denden einbezogen werden, sollen in besonderer Weise die Bediirfnisse von
Auszubildenden mit einer Lernbehinderung in den Blick genommen werden.
In diesem Bereich besteht aus Sicht der Betriebe der grofte Unterstiitzungsbe-
darf (Galilder & Utholz 2016; hierzu auch Enggruber & Riitzel 2016). Andere
(z. B. korperliche) Formen von Behinderung sind hingegen aufgrund marktbe-
dingter Selektionsmechanismen und Spezifika der primar handwerklichen Ta-
tigkeiten des in diesem Vorhaben fokussierten Berufsfelds (Bautechnik) deut-
lich weniger relevant (Bach 2017).
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Verortet ist das Projekt in der berufsfeldbreiten Grundbildung (1. Ausbildungs-
jahr) der Berufe in der Bauwirtschaft. Diese stellt als Berufseingangsphase fiir
Auszubildende einen bedeutsamen Schritt des Ubergangs hin zu einer erfolg-
reichen Ausbildung dar. Im Konzept der Stufenausbildung werden bereits im
1. Ausbildungsjahr viele fiir die gesamte Ausbildung relevante (praktische und
theoretische) Fachinhalte angelegt. Entsprechend der Breite des Berufsfeldes
vereint die Grundbildung 16 verschiedene Berufe (BMWi 1999) des Ausbau-,
Hochbau- und Tiefbaugewerbes, die im Rahmen einer dualen Ausbildung er-
lernt werden konnen. Insofern ist die entsprechende Ausbildungsordnung
(ebd.) die inhaltliche Referenz fiir das Projekt, d.h., die Adressaten des Projekts
lernen im Kontext realer Inhalte an den fiir die duale Ausbildung iiblichen
Lernorten und gemeinsam mit allen anderen Auszubildenden.

In dem iibergeordneten Projektziel — der Forderung von Inklusion in der
Ausbildung der Bauwirtschaft — verbinden sich drei miteinander korrespondie-
rende Teilziele. Das erste Ziel umfasst das Identifizieren von kognitiven Lern-
barrieren, welches einer der wesentlichen Schwerpunkte der ersten Pro-
jektphase ist. Mithilfe einer Anforderungsanalyse ausbildungsrelevanter
Fachinhalte sowie einer auf diese fachspezifischen Anforderungen abzielen-
den Analyse, welche die individuellen Lernvoraussetzungen der Auszubilden-
den untersucht, sollen zunichst mogliche berufsfachliche Lernbarrieren bei
Auszubildenden ermittelt werden. Als zweites Projektziel wurde die Entwick-
lung inklusionsorientierter digitaler Lernsettings konstituiert, welche Auszu-
bildende beim Erlernen und langfristigen Ausiiben einer beruflichen Tatigkeit
unterstiitzen sollen. Diese Lernsettings biindeln sich in einer digitalen Lern-
App in Form einer Toolbox aus vielfaltigen Hilfetools zu diversen Fachinhal-
ten des Baubereichs, welche unter Beriicksichtigung und auf Basis der vorher
identifizierten Anforderungen und individuellen Lernpotentialen konzipiert
und entwickelt wird. Der Zugriff auf die Lern-App erfolgt iiber mobile Endge-
rite als Cross-Plattform-Entwicklung. Sie soll fiir jeden Auszubildenden eine
personliche Lernumgebung (Personal Learning Environment; kurz: PLE) vor-
halten, die sich an den jeweiligen Bediirfnissen u. A. auf Basis von Nutzungs-
daten in einem adaptiven Lernprozess orientiert. Die Pilotierung der Lernappli-
kation — als drittes Projektziel — findet ebenso im Rahmen der berufsfeldbreiten
Grundbildung im ersten Ausbildungsjahr der Uberbetrieblichen Berufsbil-
dungsstitte (UBS) des beteiligten Projektpartners ABZ Kerpen statt. Dabei
sollte die Lernapplikation neben dem traditionellen Material und den konven-
tionellen Anleitungen durch das Lehrpersonal begleitend eingesetzt werden,
da erwartungsgemaB hierdurch die Leistung von Lernenden positiv beeinflusst
wird (Hillmayr, Reinhold, Ziernwald & Reiss 2017).
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3. Forschungs- und Entwicklungsdesign

Die leitende Forschungs- und Entwicklungsmethode im Rahmen des Projekts
MeinBerufBau folgt dem Design-Based Research (DBR). Grundlegend fiir den
DBR-Ansatz ist das Ziel, die Entwicklung innovativer Losungen fiir praktische
Bildungsprobleme mit der Gewinnung wissenschaftlicher Erkenntnisse zu ver-
kniipfen. Ausgangspunkt ist dabei die Frage, wie ein erstrebenswertes Bil-
dungsziel (hier: Inklusion) in einem gegebenen Kontext (hier: die Ausbil-
dungsrealitidt von Auszubildenden mit und ohne Lernbehinderungen) durch
eine schrittweise zu elaborierende Innovation (hier: digitale Lernsettings) am
besten zu erreichen ist (Abb. 1). In diesem Sinne ist es nicht nur das Anliegen
des DBR, die bestehende Ausbildungsrealitit zu untersuchen, sondern vor al-
lem zukiinftige Moglichkeiten inklusionsorientierter Ausbildung zu entwi-
ckeln. Der DBR-Ansatz unterscheidet sich von anderen Forschungsmethoden
dadurch, dass prospektive und reflektierende Komponenten des Forschungs-
designs nicht voneinander getrennt sind (z. B. Cobb, Conftrey, diSessa, Lehrer
& Schauble 2003).

Abb. 1: Design-Based Research (DBR)
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Quelle: Euler 2014, 20

Die Operationalisierung des DBR-Ansatzes im Projektkontext in fiinf {iber-
greifende Projektphasen zeigt Abbildung 2. Projektphase I fokussiert einen
Kernaspekt des Projekts, die Identifikation von subjektiven berufsfachlichen
Lernbarrieren. Dazu werden zunédchst ausbildungsrelevante Lerngegensténde
identifiziert. Dariiber hinaus erfolgt eine auf individuelle Lernbeeintrachtigun-
gen gerichtete differenzierte Beschreibung der Adressaten und deren (Lern-)
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Voraussetzungen. In dem Zusammenhang werden auch Rahmenbedingungen
in der UBS zur Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen (z. B. zum bisherigen
Umgang mit heterogenen und teilweise defizitdren Lernvoraussetzungen) er-
hoben.

Abb. 2: Arbeitsplan Projekt MeinBerufBau

Projekt- Arbeits-  Inhalt

phase paket
I AP 1-6 Identifikation von Lernbarrieren
I AP 7-10  Entwicklung Prototyp 1.0 und Qualifizierung der Ausbilder-
*innen in einem iterativen kollaborativen Entwicklungs-
zyklus
1 AP 11-15  Pilotphase I:

Erprobung der Lernapplikation und prozessbegleitende
Evaluierung, Anpassung und Optimierung der Lern-
applikation in Pilotphase sowie Durchfithrung von Work-
shops fiir betriebliches Ausbildungspersonal

v AP 16-18  Pilotphase II:

Kontinuierliche technische und didaktisch-methodische
Optimierung und Erweiterung sowie Evaluierung der Lern-
applikation

v AP 19-21  Abschlussevaluation sowie Verdffentlichung der Materia-
lien als Open Education Resources (OER) und der Lern-
applikation als Open Source Software (OSS) sowie
Implementierung der Projektergebnisse in die Stufen-
ausbildungsverordnung Bau

Quelle: eigene Darstellung

Um Lernbarrieren unter den vorhin genannten Grundannahmen identifizieren
zu kdnnen, wurde in der ersten Projektphase eine komplexe Anforderungs-und
Lernpotentialanalyse vorgenommen. Dabei erfolgte zunichst eine Kldrung der
berufsfachlichen Anforderungen iiber eine Dokumentenanalyse. Die Rahmen-
bedingungen am Lernort UBS (mit dem Schwerpunkt auf die Gestaltung von
Lehr-/Lernprozessen) konnten in halbstrukturierten, leitfadengestiitzten Ex-
perteninterviews mit Ausbildern verschiedener Lehrgangsbereiche erhoben
werden.

Bei der weiteren Diagnose kognitiver Lernbarrieren respektive Lernbeein-
trachtigungen wurden verschiedene Instrumente und methodische Zuginge
eingesetzt. Eine differenzierte Identifizierung von Lernbarrieren erfolgte u. a.
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aus den Daten eines Experten-Workshops mit Ausbildern am Lernort UBS.
Zentral war vor dem Hintergrund dieses Erkenntnisinteresses aber insbeson-
dere der Zugang iiber die Methode des Lauten Denkens (z. B. Knoblich &
Ollinger 2006). Dabei wird der/die Auszubildende aufgefordert, Gedanken bei
der Bearbeitung der entsprechenden Aufgabe moglichst detailliert zu verbali-
sieren. Diese handlungsbegleitenden Verbalisierungen wurden transkribiert
und inhaltsanalytisch ausgewertet. Die hier genutzte Aufgabensammlung
setzte sich aus berufsfachlichen Aufgaben zusammen, die sich primér an den
Ausbildungsrahmenplénen fiir die jeweiligen Berufsausbildungen im Hoch-,
Tief- und Ausbaubau orientierten.

Die zweite Projektphase umfasste die iterative und kollaborative Entwick-
lung einer ersten Version der Toolbox. Diese folgte dem Adaptiven Software
Development (ASD). Dabei wurden in einem iterativen Zyklus kontinuierlich
neue Programmversionen entwickelt und in regelméfBigen Abstéinden systema-
tisch formativ evaluiert. Neben der Softwareentwicklung werden auch Work-
shops zur Qualifizierung der Ausbildenden in der UBS konzeptioniert, die spi-
ter die entwickelte Lernapplikation respektive die Toolbox mit den Auszubil-
denden erproben werden. Hier geht es insbesondere um technische Fragen in
Bezug auf den Umgang und Einsatz der Toolbox in der spezifischen Gestal-
tung der iiberbetrieblichen Ausbildung. In diesem Zusammenhang werden u.a.
Lehr- und Lernmaterialien sowie Guidelines fiir den technischen und didak-
tisch-methodischen Einsatz der Toolbox entwickelt. Der aktuelle Arbeitsstand
stellt sich so dar, dass diese Phasen abgeschlossen sind und in Pilotphase I die
Erprobung der Lernapplikationen in realen Lehr-Lernprozessen am Lernort
UBS erfolgt.

4. Ausgewihlte Ergebnisse

An dieser Stelle soll exemplarisch fiir den Arbeitstand auf den ersten Prototy-
pen der Lernapp in MeinBerufBau eingegangen werden. Um beide Zielgrup-
pen, Auszubildende und Ausbildende, darin zu unterstiitzen, autonom mit die-
sem System interagieren zu konnen, gibt es drei unterschiedliche Komponen-
ten: das Aufgabenmodul, das Autorentool und die Hilfetools (s. Abb. 3).
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Abb. 3: Aufbau und Bestandteile der Lernapplikation (Prototyp 1.0)
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Quelle: In Anlehnung an Noichl, Korth & Schroeder 2019, 5

Das hierarchisch aufgebaute Aufgabenmodul beinhaltet im Wesentlichen
Handlungsaufgaben zu verschiedenen Fragestellungen aus dem Beton-/Stahl-
betonbau, Holzbau, Kanalbau, Rohrleitungsbau, Stra3enbau und Mauerwerks-
bau. Dabei kann zum jetzigen Entwicklungszeitpunkt der Anwender auf der
obersten Ebene aus den sechs berufsfachlichen Schwerpunkten und der unter-
geordneten Ebene aus entsprechenden Fertigkeiten, Kenntnissen und Fahig-
keiten eine Auswahl treffen. Die berufsfachlichen Schwerpunkte korrespon-
dieren im Ubrigen mit dem UBS-internen Curriculum am ABZ Kerpen und
entsprechend mit den Teilen des Ausbildungsberufsbildes, die im Ausbil-
dungsrahmenplan fiir die Berufsausbildung zum/zur Hochbaufacharbeiter*in,
Ausbaufacharbeiter*in und Tiefbaufacharbeiter*in benannt sind (BMWI
1999).

So wurde im Prototyp 1.0 beispielsweise fiir den Teil des Ausbildungsbe-
rufsbildes ,,Herstellen von Baukdrpern aus Steinen* auf die zu vermittelnde
berufliche Fertigkeit, Kenntnis bzw. Fahigkeit ,,Mauerwerk aus klein- oder
mittelformatigen Steinen herstellen* Bezug genommen (ebd., 1134). Hierzu
finden Auszubildende nach Auswahl einer entsprechenden beruflichen Fertig-
keit, Kenntnis oder Fahigkeit verschiedene konkrete Handlungssituationen
vor, in die zu bearbeitende Handlungsaufgaben eingebettet sind. Den Auszu-
bildenden wird im Aufgabenmodul jederzeit ermoglicht, gezielt fiir sie pas-
sende Aufgabenstellungen individuell nach ihren Bediirfnissen auszuwéhlen.
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Mit Hilfe eines Autorentools konnen, neben den bereits im Rahmen des Pro-
jekts implementierten Handlungsaufgaben, Ausbildende einfach und schnell
eigene Aufgabenformulierungen generieren. So wird den standortspezifischen
Ergénzungs- und Wahlcurricula sowie dem Aspekt der Nachhaltigkeit — als
eine zentrale Zielsetzung des Projektvorhabens — Rechnung getragen. Ausbil-
dende konnen die Lernapp mithilfe des Autorentools auch nach Projektbeen-
digung weiterverwenden und bedarfsorientiert ausbauen.

Dazu ist es notwendig, auch das Autorentool als ein moglichst barriere-
freies Werkzeug zu entwickeln. Da davon auszugehen ist, dass die Zielgruppe
(der Ausbildenden) grofBtenteils nicht {iber ausreichende informationstechni-
sche Kompetenzen verfiigt, um Webseiten oder mobile Applikationen selbst-
stindig programmieren zu kdnnen, ermoglicht das Autorentool eine einfache
Erstellung von Aufgaben iiber Templates.

Damit eine Aufgabe am Ende barrierefrei vom System dargestellt werden
kann, sind in der Entwicklungsphase fundierte Kenntnisse iiber die vielfdltigen
Aspekte der barrierefreien Gestaltung einer Lernapp erforderlich. Da diese in
den meisten Fillen bei den Ausbildern nicht vorhanden sind, unterstiitzt auch
hier das Autorentool iiber Templates die Ausbildenden. Das Autorentool bietet
dadurch beispielsweise eine einfache Einbettung von Videos mit Untertiteln.
Ausbildende miissen lediglich Dateien und Texte iiber Pflichtfelder eingeben.
Das System bildet die Inhalte innerhalb der Aufgabe entsprechend barrierefrei
ab (s. Abb. 4).

Abb. 4: Template zum Einfiigen von Videos im Autorentool

Video mit Audiobeschreibung
Datei auswahlen ' Keine ausgewahit

Video
Datei auswahlen  Keine ausgewahit

Alternativer Text

Volltextalternative

Untertitel
Datei auswahlen Keine ausgewahit

Quelle: Noichl, Korth und Schroeder 2019, 6

Ebenso leicht gestaltet sich die Einbindung von dreidimensionalen Animatio-
nen oder Abbildungen wie z. B. technischen Zeichnungen, welche fiir die Be-
wiltigung von Aufgabenstellungen in der Bautechnik oftmals grundlegend
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sind. Diese Einbettungsmoglichkeiten sind ein wesentlicher Vorteil von mobi-
len Anwendungen gegeniiber papierbasierten Aufgaben, da beispielsweise Vi-
deosequenzen zur Unterstiitzung des ,,Lernen am Modell* nicht nur kognitive,
sondern dariiber hinaus auch erhéhte motivationale und emotionale Funktio-
nen besitzen konnen.

Videos und Animationen sind in der Lernapp iiber die Funktion Hilfetools
integrierbar. Als Interaktionswerkzeuge ermdglichen diese (z. B. durch die
Stopp- oder Wiederholungsfunktion) den Auszubildenden, ihr Lerntempo
selbst bestimmen kdnnen. Sie leisten somit einen Beitrag zum autonomen, in-
dividuellen Lernen. Entsprechend der Diversitdt der vorhandenen Lernpoten-
tiale und der Variationsbreite von identifizierten Lernbarrieren sind bereits im
ersten Prototyp neun Hilfetools entwickelt worden. Deren Konzipierung stiitzt
sich, wie auch die der Lerninhalte und Aufgabenstellungen, auf die Analyseer-
gebnisse der ersten Projektphase. Diese sind in der Lernapplikation fiir den/die
User/-in aufgrund der Auswertung der individuellen Nutzungsdaten automati-
siert zugeschaltet oder kénnen vom Anwender gezielt ausgewidhlt werden.
Dem iibergeordneten Ziel des Projekts folgend, Inklusion in der Ausbildung
zu fordern, sollen besonders mithilfe der Hilfetools die Auszubildenden in der
Uberwindung individueller Lernbarrieren und damit in einer erfolgreichen und
autonomen Aufgabenbewiltigung unterstiitzt werden. Dies gilt insbesondere
auch fiir lernbeeintrachtigte Auszubildende in der Bauwirtschaft. An zwei kon-
kreten Lernbarrieren soll exemplarisch illustriert werden, welches Potential di-
gitale Medien (in dem Fall die Lernapp MeinBerufBau) besitzen.

Eine der identifizierten Lernbarrieren ist beispielsweise die ,,Kenntnis von
Fachtermini®, welche beim Verstindnis der textbasierten Aufgabenstellung
auftreten und die Auszubildende bereits zu Bearbeitungsbeginn behindern
kann. Um zu verhindern, dass eine Aufgabenstellung aufgrund von fehlender
oder fehlerbehafteter Kenntnis von Fachtermini nicht verstanden wird, kénnen
die Auszubildenden daher jederzeit auf ein hinterlegtes Glossar zugreifen.

In Abbildung 5 ist dieses Hilfetool am Beispiel einer Aufgabenstellung
zum Mauerwerksbau aus Sicht der Auszubildenden dargestellt. Die punktierte
Linie unterhalb eines Wortes oder einer Wortkombination signalisiert die Ab-
rufbarkeit der entsprechenden Begriffsdefinition. Bei Auswahl des Begriffs
6ffnet sich ein Dialogfeld mit der Definition des markierten Worts bzw. der
Wortkombination. Begriffe und deren Definitionen kénnen von den Ausbil-
denden im Autorentool modifiziert oder neu angelegt werden. Die Definition
kann sowohl textuell als auch bildlich erfolgen. Es besteht zudem die Moglich-
keit, dhnliche Begriffe zusammenzufiihren und alternative Schreibweisen zu-
zulassen. Zukiinftig sollen auch die Auszubildenden in ihrer personlichen Ler-
numgebung selbststindig Begriffe anlegen konnen, z. B. in einer alternativen
Sprache neben der deutschen Standardsprache.
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Abb. 5:  Aufgabe ,Mauerlinge Binderverband ‘ und Hilfetool , Glossar*

£ MainBerufBau

{.

Bindarverband mit 7 Stainen &
Sie haben eine Maugr mit 7 Steinen
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Steinmate und Fugenmada. s

1. Sahight

Sohichl, e Schicnt

Die erste Schicht I5t
diejenige Schicht der
Mauer, cle sich ganz unien
befindet

Quelle: Noichl, Korth & Schroeder 2019, 6

Zur weiteren Forderung des Verstdndnisses der Aufgabenstellung wurde ein
Hilfetool entwickelt, welches an der identifizierten Lernbarriere ,,Verstindnis
der Aufgabenstellung® ankniipft. So zeigte sich beispielsweise in den Pro-
zessanalysen zur Aufgabenbearbeitung der Auszubildenden, dass diese bereits
zu Beginn ungeeignete Losungsansitze generieren. Ein Grund liegt u.a. darin,
dass die Fragestellung nicht richtig erfasst wurde. Automatisierte Leitfragen —
derzeit in Form eines Multiple-Choice-Verfahrens — helfen zu Beginn einer
Lernsequenz zu iiberpriifen, ob der/die User*in die Kernaussage der Aufga-
benstellung nachvollziehen kann. Diese Kontrolle dient einerseits der Weiter-
entwicklung des Systems in Form von verwertbaren Nutzerdaten und anderer-
seits den Auszubildenden zur Reflexion und ggf. Modifikation ihrer geplanten
Vorgehensweise durch ein vom System erzeugtes Feedback. Dieses Feedback
wird mithilfe von Learning Analytics auf die User*innen (entsprechend des
aktuellen Lernfortschritts) individualisiert, als einfache bindre Aussage (Rich-
tig-Falsch) oder in elaborierterer Form (z. B. ergidnzende Fachinformationen
oder Abbildungen) ausgegeben. So konnen Auszubildende, die vom System
als zusétzlich forderungsbediirftig erkannt werden, in ihrem Verstindnis der
spezifischen Aufgabenstellung unterstiitzt werden.
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5. Ausblick

In Planung ist die Mdglichkeit zur kollaborativen Zusammenarbeit mit anderen
Auszubildenden durch ein weiteres Hilfetool, bei dem sich die Auszubildenden
iiber die Lernapp vernetzen und gemeinsam am Lerngegenstand arbeiten kon-
nen. Dies dient — so die Vorstellung der Projektbeteiligten — einer weiteren
Lernforderung, besonders auch der (im engeren Sinne) lernbehinderten Aus-
zubildenden. Gestiitzt wird dies z. B. durch eine empirische Metaanalyse zur
Wirksamkeit digitaler Medien und deren Lernférderung im technisch-natur-
wissenschaftlichen Unterricht der Sekundarstufe II (Hillmayr, Reinhold,
Ziernwald & Reiss 2017). Hier zeigte sich deutlich, dass bei sozialer Unter-
stiitzung durch Mitschiiler*innen (vor allem in Lerntandems) eine lernférder-
liche Wirkung von digitalen Medien nachweisbar ist. Der kommunikative Aus-
tausch iiber den Lerngegenstand und die vorhandenen Probleme beim Bearbei-
ten der Handlungsaufgaben bieten hier den Auszubildenden Raum, ihre hete-
rogenen Wissensvoraussetzungen zum jeweiligen Lerngegenstand zu nutzen,
um individuelle Hiirden zu iiberwinden (ebd.).

Zum jetzigen Zeitpunkt wurde primédr der berufsfachliche Schwerpunkt
»Mauerwerksbau“ in die Applikation integriert. Neben der Weiterentwicklung
dieses Schwerpunkts auf Basis von Evaluationsdaten wird in einem parallelen
Prozess ein alternativer Aufbau der Lernapp im Bereich ,,Stralenbau® entwi-
ckelt, der sich an dem Ablauf einer ,,vollstindigen Handlung* orientiert. Pro-
jektaufgabe ist hier die Erstellung eines Gehwegabschnittes mit Pflastersteinen
und Tiefenbordsteinen aus Beton. Diese lehnt sich an die Aufgabenstellung der
,Unterlagen fiir Auszubildende* an, die vom Bundesinstituts fiir Berufsbil-
dung (BIBB) herausgegeben wurden und entspricht einer konkreten Aufgaben-
stellung der Ausbildungsrealitit an der UBS (Meyser & Uhe 2012).

Aktuell befindet sich das Projekt in der dritten Projektphase (Pilotphase I;
s. hierzu Abb. 2), in der die Pilotierung der bis hierhin entwickelten Lernappli-
kationen mit ca. 100 Auszubildenden erfolgt. Dabei wird der Einsatz der
Lernapplikationen bzw. der Toolbox insbesondere in technischer Hinsicht eva-
luiert und diese sukzessive bedarfsorientiert optimiert. Hierzu werden konti-
nuierlich {iber den gesamten Zeitraum die (anonymisierten) Userdaten ausge-
wertet, um Aussagen zur Nutzungshéiufigkeit, Nutzungsart bzw. -dauer seitens
der Auszubildenden treffen zu kénnen. Diese Userdaten werden fiir die Er-
moglichung adaptiver Lernprozesse verwendet. Auf Basis der Nutzerdaten
werden so beispielsweise individuell angepasste Lernhilfen (z. B. alternative
Darstellung von Lerninhalten, Rechenschritthilfen) bereitgestellt und die Auf-
gaben auf die jeweiligen Nutzer angepasst. Ferner tragen die Daten zur Soft-
ware-Optimierung bei und geben Hinweise z. B. auf Interaktionsschwierigkei-
ten oder werden fiir eine adaptive Anpassung der grafischen Benutzeroberfla-
che (z. B. Schriftgro3e) verwendet.
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Mit Abschluss der Erprobungsphase ist die Durchfithrung eines Workshops
verbunden, in dem Zwischenergebnisse und Best-Practice-Beispiele den betei-
ligten Akteuren vorgestellt werden. Parallel erfolgt UBS-intern eine Verbrei-
tung der Zwischenergebnisse iiber interne Workshops/Fortbildungsveranstal-
tungen fiir betriebliches Ausbildungspersonal i. S. v. Transfer und Lernortko-
operation. Des Weiteren erfolgt eine Dissemination der Zwischenergebnisse
an 330 Mitgliedsunternechmen der Bauindustrie NRW.
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Die Bedeutung der Digitalisierung in der
Neuausrichtung der pflegerischen Ausbildung —
Herausforderungen fiir die berufliche Pflege im
Kontext der Fachkriftesicherung

Jutta Mohr, Isabelle Riedlinger und Karin Reiber

1. Aktuelle Megatrends in der beruflichen Domine Pflege

Die Doméne der beruflichen Pflege ist derzeit einem starken Wandel unter-
worfen. Branchenspezifische und intraprofessionelle Entwicklungen, wie der
aktuelle Fachkriftemangel und die Neuausrichtung der beruflichen Ausbil-
dung, stehen der Digitalisierung von Alltags- und Berufswelt gegeniiber. In der
aktuellen Statistik der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) wird fiir die Gesund-
heits- und Krankenpflege in fast allen Bundeslédndern fiir die Altenpflege fla-
chendeckend ein bereits manifester Fachkréftemangel identifiziert. Ein Fach-
kraftemangel liegt dann vor, ,,wenn es im Verhiltnis zur Arbeitsnachfrage
(Stellenangebote) zu wenige passend qualifizierte Arbeitskrifte und zu wenige
den Anforderungen entsprechend qualifizierbare Arbeitskrifte gibt“ (BA
2018, 5). Dies lasst sich fiir die berufliche Pflege in nahezu allen Bereichen
konstatieren; bundesweit lag die Arbeitslosenquote fiir die Altenpflege im Jahr
2019 bei 0,9% und fiir die Gesundheits- und Krankenpflege bei 0,6% (BA
2018). Da nur ein Teil der offenen Stellen der BA gemeldet werden, gehen
Expert*innen davon aus, dass sich die Situation insgesamt noch dramatischer
darstellt, als sich dies an den statistischen Daten der BA ablesen lasst (Isfort &
Gesserich 2019). Aufgrund der demografischen Entwicklung ist zukiinftig mit
steigenden Bedarfen zu rechnen, die sowohl die quantitative Ausstattung
(bspw. Flake et al. 2018) als auch die qualitative Ausgestaltung (bspw. Robert
Koch-Institut 2015) beruflicher Pflege betreffen. Notwendig wird hierbei die
Diskussion des Stellenwerts der Unterstiitzung durch digitale Technologien
und deren Ansatzpunkte. Aktuell liegt die Gesundheitswirtschaft mit Digitali-
sierungsanteilen von etwas liber 2% sowohl national als auch international im
Vergleich der Wirtschaftsbereiche am unteren Ende (Vereinigung der Bayeri-
schen Wirtschaft e. V. 2017). Mit den Potenzialen der Digitalisierung verbin-
den sich u. a. die Erwartung und Hoffnung, durch damit verbundene Arbeits-
erleichterungen den Pflegeberuf insgesamt attraktiver zu gestalten und zu-
gleich die Berufsverweildauer zu erhdhen (Merda et al. 2017). Neben diesen
hohen Erwartungen an die Potenziale der Digitalisierung treten zugleich aber
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auch erhebliche Befiirchtungen hinsichtlich datenschutzrechtlicher und berufs-
ethischer Fragen der pflegerischen Versorgung auf (Rosler et al. 2018). In bei-
den Fillen ist Digitalisierung héufig eine Chiffre fiir hochst unterschiedliche
Anwendungen und Ausmafe von technisch-digitalen Unterstiitzungslosungen,
liber deren Reichweite zugleich auch eine grofle Unkenntnis herrscht (Buhtz et
al. 2018).

Im Zusammenhang des aktuellen und zukiinftigen Fachkréftebedarfs und
der Erwartungen an Digitalisierungspotenziale in der beruflichen Pflege ist die
2020 startende Ausbildungsreform zu betrachten, die die Ausbildung in den
Pflegeberufen grundlegend umstrukturiert. Um den Pflegeberuf und die
Pflegeausbildung an die Verdnderungen der Versorgungsstrukturen und -
anforderungen und die Fortschritte in der Pflegewissenschaft und den
Bezugswissenschaften anzupassen, wurde nach lidngeren fachpolitischen
Diskussions- und Aushandlungsprozessen ein neues Pflegeberufegesetz
(PfIBG 2017) erlassen. Dieses sieht u. a. vor, die bisher nach der Lebensphase
der Klient*innen und Patient*innen differenzierten Pflegeberufe (Altenpflege,
Gesundheits- und Krankenpflege, Gesundheits- und Kinderkrankenpflege)
partiell zu einem einheitlichen Berufsprofil zu integrieren. Nach zwei
generalistisch angelegten Ausbildungsjahren kdnnen sich die Auszubildenden
nun entscheiden, ob sie das dritte Jahr mit einer Spezialisierung in der Alten-
oder Gesundheits- und Kinderkrankenpflege und der entsprechenden
Berufsbezeichnung als Abschluss fortsetzen mochten oder ob sie ihre
Ausbildung konsequent generalistisch mit dem Abschluss Pflegefachfrau/-
mann beenden. Erginzt wird die berufsschulische Ausbildung nach dem neuen
Pflegeberufegesetz durch die Moglichkeit einer hochschulischen Ausbildung
zur Pflegefachfrau bzw. zum Pflegefachmann (PfIBG 2017). Wenn in diesem
Beitrag von beruflicher Pflege gesprochen wird, sind alle drei Fachbereiche
(Altenpflege, Gesundheits- und Krankenpflege, Gesundheits- und
Kinderkrankenpflege) gemeint. Im Kontext des Fachkréifteengpasses in der
Pflege lasst sich konstatieren, dass der Ausbildung als wichtigster Saule der
Fachkraftgewinnung (Fehst 2016) insbesondere hinsichtlich der hier schon
anzubahnenden Prozesse der Berufsidentifikation und -bindung (Gerhardt &
Kanzog 2017) eine prominente Rolle zukommt. Wie sich nun die aus
professionstheoretischen und versorgungspraktischen Griinden initiierte
Ausbildungsreform darauf auswirkt, ist im Moment noch offen. Eine digitale
Transformation ldsst sich, neben Arbeits- und Geschéiftsprozessen (Daum
2017), auch fiir die Bildungsprozesse der Gesundheitsberufe konstatieren
(Kuhn et al. 2019). Vor dem Hintergrund des hohen Fachkriftebedarfs in der
Pflege, hinsichtlich der  bendtigten digitalen Kompetenzen
(PricewaterhouseCoopers 2016) und mit Blick auf eine Attraktivitdts-
steigerung des Berufs verbinden sich auch mit der Ausbildungsreform
vielfaltige und unterschiedliche, teilweise auch gegenldufige Erwartungen.
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Ziel dieses Beitrags ist es, im Hinblick auf die Erwartungshaltungen, die an die
Digitalisierung beruflicher Pflege gestellt werden, den aktuellen Stand der Di-
gitalisierung in der Praxis im Kontext der Fachkriftesicherung und die Ausge-
staltung der generalistischen Pflegeausbildung hinsichtlich des Stellenwerts
der Digitalisierung zu beleuchten, um hieraus Implikationen fiir die weitere
Gestaltung sowohl des Digitalisierungsprozesses als auch dessen Verankerung
in der Pflegeausbildung zu formulieren. Der Beitrag stellt zunédchst die Rolle
und Reichweite der Digitalisierung in der Pflege vor, um dann anhand empiri-
scher Daten Erfahrungen mit und Erwartungen an technisch-digitale Unterstiit-
zung darzulegen. Auf der Basis dieses Anwendungsbezugs werden in einem
weiteren Schritt die Ausbildungs- und Priifungsverordnung des neuen Pflege-
berufegesetzes wie auch die Rahmenlehr- und Rahmenausbildungspléne da-
rauthin befragt, welcher Stellenwert dem Thema Digitalisierung darin zu-
kommt. Abschlieend wird erdrtert, wie die Nutzung und Anwendung digitaler
Technik an das im Pflegeberufegesetz angelegte Berufsprofil ankniipfen und
sich im Rahmen von Ausbildungspraxis und im Kontext der pflegerischen Ver-
sorgung berufsaddquat weiter entwickeln lassen.

2. Die Rolle der Digitalisierung in der Pflege

,Digitalisierung™ als wichtigste technologische Verdnderung dieser Zeit be-
zeichnet primér die Integration digitaler Technologien in verschiedene Ar-
beitsprozesse (Lauterbach & Horner 2019). In personalen, sozialen Dienstleis-
tungen, zu welchen berufliche Pflege gehort, geschieht Arbeit durch situations-
und kontextabhingige Interaktion am und gemeinsam mit dem Menschen
(Bohle & Glaser 2006). Dadurch unterscheiden sich auch die Moglichkeiten
der Digitalisierung von Arbeitsprozessen grundlegend von anderen Branchen
(Poser & Bleses 2018) und weisen diesbeziiglich ein geringeres Digitalisie-
rungspotenzial auf (Daum 2017). Digitalisierung ist zunéchst ein Sammelbe-
griff fiir diverse Anwendungen, Tools und Formate mit unterschiedlicher
Reichweite, deren Einsatz in den verschiedenen Pflegesettings unterschiedlich
ausgepragt ist. Deshalb ist zundchst danach zu differenzieren, fiir welche Ar-
beitsschritte bzw. -anteile digitale Unterstiitzung genutzt wird und in welchem
MaBe berufliche Tétigkeiten digital unterstiitzt, mithilfe digitaler Technologie
ergénzt und erweitert oder (teilweise) substituiert werden. Bislang liegt fiir die
Domine der Pflege keine konsentierte Definition bzw. trennscharfe Klassifi-
kation digitaler Technologien vor. Beispielsweise werden digitale Technolo-
gien nach Gestaltungsfeldern in Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien, intelligente und vernetzte Robotik und Technik und vernetzte Hilfs- und
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Monitoringsysteme klassifiziert (Daum 2017). In diesem Beitrag wird Digita-
lisierung anhand ihrer Einsatzfelder mit direktem Bezug zum pflegerischen
Handeln in vier Bereiche systematisiert (Rosler et al. 2018):

1. Software fiir die Planung, Steuerung und Dokumentation pflegerischen
Handelns;

2. Technische Assistenzsysteme, die den zu pflegenden Menschen und/oder
die beruflich Pflegenden unterstiitzen;

3. Telecare/-nursing zur Unterstiitzung intra- und interprofessioneller Ab-
stimmungs- und Entscheidungsprozesse sowie zur Kommunikation zwi-
schen Personal und Nutzer*innen im Kontext der medizinisch-pflegeri-
schen Versorgung;

4. Robotik zur Entlastung von zu pflegenden Menschen und/oder beruflich
Pflegender sowie zur Ergidnzung des pflegerischen Handelns.

Diese vier Einsatzfelder unterscheiden sich grundsétzlich in Entwicklungs-
stand und Verbreitung. Nachfolgend werden die verschiedenen Anwendungs-
gebiete kurz vorgestellt und der aktuelle Einsatz in der Pflege beschrieben. Zur
Anwendung in der Praxis liegen insgesamt wenige Daten vor. Die nachfolgen-
den Angaben beziehen sich meist auf eine Umfrage der Berufsgenossenschaft
fiir Gesundheitsdienst und Wohlfahrtspflege (BGW) unter 576 Pflegekriften
im Jahr 2017 (Merda et al. 2017).

Software fiir die Planung, Steuerung und Dokumentation

Am weitesten verbreitet ist mittlerweile die digitale Dokumentation von Pfle-
geleistungen mithilfe digitaler Unterstiitzung in Form von PCs oder mobilen
Endgeriten und passender Software. Diese Dokumentation kann eingebunden
sein in ein erweitertes elektronisches Klient*innen-Dossier, das neben den
pflegespezifischen Besonderheiten erginzende gesundheitsbezogene Daten z.
B. zu medizinischen Befunden, Diagnosen und Therapien sowie begleitender
therapeutischer Maflnahmen enthilt. Meist beinhaltet die elektronische Pflege-
dokumentation Schnittstellen zur Planung, Verwaltung und Abrechnung von
Pflegeleistungen bzw. ist in solche Softwaresysteme eingebunden (Résler et
al. 2018). Hier handelt es sich also um die digitale Unterstiitzung von pflege-
unterstiitzenden Verwaltungs- und Dokumentationsanteilen pflegeberuflichen
Handelns. Wenn von Digitalisierung in der Pflege die Rede ist, wird meist die-
ser Bereich der elektronischen Pflegedokumentation gemeint. Das Bewusst-
sein fiir digitale Unterstiitzungsprozesse ist in diesem Bereich am meisten aus-
geprigt. Wahrend die digitale Dokumentation zunédchst Einzug in die Kran-
kenh&user hielt — im Jahr 2014 hatten ca. zwei Drittel der Krankenhéduser mit
der Umsetzung zumindest begonnen (Hiibner et al. 2015) — zeigen neuere Er-
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hebungen, dass der Bekanntheitsgrad der digitalen Dokumentation mittler-
weile in allen Pflegesektoren hoch ist und in der stationdren Altenpflege und
ambulanten Pflege den Krankenhaussektor bereits iiberholt hat (Merda et al.
2017).

Technische Assistenzsysteme

Technische Assistenzsysteme sollen besonders éltere und gesundheitlich be-
eintrachtige Personen in ihrer Selbstdndigkeit im Alltag unterstiitzen. Dabei
geht es um Systeme, die alltdgliche Aktivitdten messen und melden, wenn
diese von der Norm abweichen. Dies konnen beispielsweise Softwareldsungen
zur Lokalisierung von Personen mit Weglauftendenz oder intelligente Friih-
warnsysteme, die (potenzielle) Sturzereignisse anzeigen, sein (Rosler et al.
2018). Es handelt sich dabei um Beispiele fiir digitale Unterstiitzungen, die
einen indirekten Bezug zu Klient*innen haben und deshalb néher am pflegeri-
schen Handeln verortet sind. Das bedeutet, dass die Pflegefachkréfte mittels
dieser Systeme Informationen bzw. Warnmeldungen erhalten, auf die sie dann
entsprechend reagieren konnen. Die digitale Unterstiitzung ist der Indikator,
der eine pflegerische Intervention auslost. Das pflegeberufliche Handeln ist
somit eine Reaktion auf den digitalen Impuls, bleibt aber im Kern davon un-
beriihrt. Dieser Markt l4sst sich nicht generell quantifizieren, da er stark wichst
und sich viele Produkte noch in der Entwicklungsphase befinden. Am weites-
ten verbreitet sind technische Assistenzsysteme in der hiuslichen pflegeri-
schen Unterstiitzung mit 48% (Merda et al. 2017).

Telecare/-nursing

Unter der Bezeichnung ,, Telecare” bzw. ,,eCare* firmieren digitale Losungen
zur Diagnostik und Beratung iiber rdumliche Distanzen hinweg. Digitalisie-
rung wird hier fiir den virtuellen Kontakt von Pflegefachperson und Patient*in
genutzt, wenn ein realer Austausch aus rdumlichen Griinden nicht moglich ist
oder aber deren Realisierungsaufwand angesichts der Interventionsdauer nicht
gerechtfertigt wire (Rosler et al. 2018). Wie in der Telemedizin konnen solche
Systeme in der Beratung iiber Distanzen hinweg genutzt werden. Im Gegensatz
zu anderen Lédndern, wie bspw. Australien und Kanada, wird Telecare in
Deutschland iiberwiegend in Modellprojekten eingesetzt (Koehler et al. 2018).
Nach der Nutzung von Telemedizin bzw. Telecare gefragt, gaben 27% der Be-
fragten an, diese in ihrem Arbeitsalltag zu nutzen (Merda et al. 2017).

Robotik

Eine deutlich weiterreichende technisch-digitale Unterstiitzung sind Robotik-
Anwendungen. Hier reicht die Bandbreite der Anwendungen von haushaltsna-
hen pflegeerginzenden Technologien iiber emotionale Robotik bis hin zu
belastungsreduzierenden und assistiven technischen Losungen (Rosler et al.
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2018). Diese Form der Technisierung und Digitalisierung ist unterstiitzend als
Servicerobotik oder direkt eingebunden in das pflegerische Handeln, bspw.
beim Einsatz von Umsetz- und Hebehilfen bei korperlich anstrengenden Ta-
tigkeiten (z. B. die Lagerung und der Positionswechsel von Patient*innen bzw.
Bewohner*innen) im Einsatz oder erginzt das Pflegehandeln wie im Falle der
Emotionsrobotik. Auch der Einsatz von Robotik findet derzeit meist im Rah-
men von Modellprojekten statt. Im Arbeitsalltag kommen bei 21% der Befrag-
ten Technologien zum Einsatz, die dem Bereich der Robotik zugeordnet wer-
den konnen (Merda et al. 2017).

Die dargestellte Bandbreite an Einsatzmoglichkeiten digitaler Tools und

technischer Losungen verdeutlicht den eingangs konstatierten Befund, dass
mit dem meist unscharf verwendeten Oberbegriff ,,Digitalisierung™ ebenso
hohe Erwartungen (z. B. an Arbeitserleichterung und -entlastung) wie
Befiirchtungen (Entmenschlichung pflegerischen Handelns durch Technik-
einsatz) verbunden werden. Wihrend es bislang wenig Daten zur tatsdchlichen
Anwendung digitaler Technologien im Pflegealltag gibt, belegen empirische
Studien, dass Pflegefachkrifte eine groflie Offenheit beziiglich der Integration
von Robotik bis hin zu Kiinstlicher Intelligenz in das eigene pflegerische
Handeln aufweisen: Die von Hofstetter und Kollegen (2019) befragten 324
Pflegekriften signalisierten eine generelle Bereitschaft fiir den Einsatz solcher
Unterstiitzungssysteme. Interessant ist, dass die Befragten damit insbesondere
Unterstiitzung und Entlastung fiir patient*innenferne und korperlich
anstrengende Tétigkeiten wiinschen (ebd.). Auch in einer Erhebung der
Berufsgenossenschaft fiir Gesundheit und Wohlfahrtspflege konnte eine
iiberwiegend positive Einstellung der Pflegenden gegeniiber neuen
Technologien festgestellt werden. Besonders positiv fiel die Beurteilung der
elektronischen Dokumentation aus, etwas weniger die Beurteilung der Robotik
(Merda et al. 2017). Auch bei Auszubildenden zeigt sich eine grundsitzliche
Offenheit gegeniiber neuen Technologien, wie eine Befragung von 415
Auszubildenden in Kranken- und Altenpflegeschulen zeigt. Das eigene Wissen
diesbeziiglich wird hingegen gering eingeschétzt (Buhtz et al. 2020). Einhellig
belegt die aktuelle Studienlage jedoch auch, dass die Pflegefachkrifte die
Einrichtungen nur bedingt auf die Digitalisierung vorbereitet einschétzen und
sowohl bei den Pflegefachkréften als auch Auszubildenden ein groBer Fort-
und Weiterbildungsbedarf hinsichtlich digitaler Technologien besteht (Buhtz
et al. 2020; Kuhlmey et al. 2019; Hofstetter et al. 2019).
Die Bandbreite an Einsatzmdoglichkeiten und die Offenheit der Pflegefach-
kréfte und Auszubildenden korrespondieren mit den hohen Erwartungen an
eine Entlastung des Gesundheitssystems (Europdische Kommission 2015) und
der Pflegeberufe (Bundesanstalt fiir Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin 2015),
die an den Einsatz digitalisierter Technik gestellt werden. Dem steht der aktu-
elle Stellenwert der Digitalisierung im Kontext der Fachkréftesicherung in der
Pflege gegeniiber.
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3. Status quo im Kontext der Fachkriiftesicherung

Vor dem Hintergrund des eingangs konstatierten Fachkréftebedarfs, den es zu-
nehmend schwerer zu decken gelingt, und hinsichtlich der Potenziale von und
Erwartungen an die Digitalisierung bezogen auf Arbeitsentlastung und -er-
leichterung sowie die der damit verbundenen Attraktivitétssteigerung des Be-
rufes werden im néchsten Schritt Ausschnitte eigener empirischer Erhebungen
dazu vorgestellt. Das Teilprojekt der Hochschule Esslingen im Forschungsver-
bund ,,Zentren fiir angewandte Forschung an Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaften (ZAFH) care4care — Fachkréftebedarf in der Pflege im Zei-
chen von Alterung, Vielfalt und Zufriedenheit™ untersucht anhand einer Del-
phi-Befragung und mithilfe von Betriebsfallstudien das strategische sowie si-
tuative Handeln im Kontext des Fachkréftebedarfs in der Pflege. Im Rahmen
der Delphi-Befragung wurden in der Region Neckar-Alb 467 Einrichtungs-
und Schulleitungen zu ihren implementierten Mafinahmen und wiinschenswer-
ten Ideen und den dafiir notwendigen Rahmenbindungen befragt. Ziel der Del-
phi-Befragung war es, Mallnahmen zur Fachkréiftegewinnung und -bindung zu
identifizieren, die pflegefachliche Einrichtungs- und Schulleitungen als rele-
vant, wirksam und umsetzbar einschétzten. Die Teilnahmequote lag insgesamt
bei 26,8%, in den einzelnen Runden zwischen 17,6% und 14,1%. Die Auswer-
tung erfolgte deskriptiv; die offenen Antworten wurden thematisch geclustert.
In den fokussierten multiperspektivischen Betriebsfallstudien wurden in zwei
Einrichtungen der stationdren Altenhilfe und in zwei klinischen Einrichtungen
in Baden-Wiirttemberg Handlungskonstellationen im Kontext des Fachkrif-
tebedarfs betrachtet und aus der Perspektive unterschiedlicher Akteursgruppen
und -ebenen Handlungsideen, konkrete Maflnahmen und wahrgenommene
Umsetzungsspielrdume untersucht. Dabei wurden Fall-Kontrastierungen der
unterschiedlichen Perspektiven innerhalb der Einrichtungen und einrichtungs-
iibergreifend vorgenommen. Insgesamt wurden fiinf Interviews mit Fiihrungs-
kréften, vier mit Beschiftigtenvertretungen, vier mit Vertreter*innen von
Stabsstellen sowie sieben Gruppendiskussionen mit Pflegefachkriften durch-
gefiihrt. Die Daten wurden mittels der Dokumentarischen Methode (Amling &
Vogd 2017) ausgewertet.

Betrachtet man die Ergebnisse beider Studien, ldsst sich feststellen, dass das
Thema Digitalisierung eine untergeordnete Rolle in der Diskussion der aktuel-
len Herausforderungen beruflicher Pflege spielt. Im Kontext von Mainahmen
der strategischen Personalentwicklung (z. B. Fithrungskréfteentwicklung) oder
des betrieblichen Gesundheitsmanagements (z. B. belastungssensitives Moni-
toring von Abteilungen) zeigt sich in der Delphi-Befragung zwar eine hohe
Handlungsintensitdt bzw. ein Handlungswille der befragten Einrichtungs- und
Schulleitungen. Im Zusammenhang mit der Fachkréftesicherung wurden An-
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wendungen der Digitalisierung von pflegefachlichen Einrichtungs- und Schul-
leitungen jedoch selten genannt. Hinsichtlich der Attraktivitdtsmerkmale
wurde die Antwortoption ,,digitale, vernetzte, intelligente Technologien®, ope-
rationalisiert {iber die vier Anwendungsbereiche elektronische Pflegedoku-
mentation, technische Assistenzsysteme, Telecare und Robotik, als ein relati-
onal zu anderen Merkmalen zu bewertendes Handlungsfeld dargeboten. Un-
terschieden wurde dabei zwischen ,,Berufsattraktivitat® als Oberbegriff fiir die
Merkmale, die den Pflegeberuf als solchen attraktiv machen und ,,Arbeitgebe-
rattraktivitit, dem teilweise andere und weitere Merkmale zugeordnet wur-
den, auf die die einzelnen Einrichtungen direkt Einfluss nehmen kdnnen. Die
Leitungs-personen wurden gebeten, die fiinf wichtigsten Merkmale der Be-
rufs- und Arbeitgeberattraktivitit in eine Rangfolge zu bringen. In beiden Fal-
len, d. h. sowohl fiir den Beruf im Allgemeinen, als auch fiir Arbeitgeber im
Besonderen, wurden die digitalen, vernetzten und intelligenten Technologien
nach allen anderen Attraktivitdtsfaktoren auf den letzten Platz verwiesen. Hier-
bei zeigten sich keine Unterschiede zwischen den Einschétzungen der Einrich-
tungs- und Schulleitungen.

Abb. 1: Digitalisierung als Attraktivititsfaktor? Einschdtzung von Leitungspersonen

Berufsattraktivitét Arbeitgeberattraktivitdt
Rang-Nr. Merkmal Rang-Nr. Merkmal
1. Gehalt 1. Unternehmenskultur
2 Arbeitsbedingungen 2 Arbeitszeit
3 Arbeitszeit 3 Fithrung
4. Berufsprofil 4. Arbeitsbedingungen
5 Berufslautbahn 5 Wohnraum
6 Mediale Berichterstattung 6 Incentives
7 Lobbyarbeit 7 Partizipation
3 Di gitgle, vernetzte und. 3 Gesta}tung der
intelligente Technologien Ausbildung
9. Karrieremdglichkeiten
10. Image
Digitale, vernetzte und
11. intelligente

Technologien

Anm.: n = 66; Quelle: eigene Darstellung
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Die Berufsattraktivitdtsfaktoren bilden die prominenten Merkmale der 6ffent-
lichen Diskussion ab, in der das Gehalt, die Arbeitsbedingungen und die Ar-
beitszeiten eine herausragende Rolle spielen (bspw. Schmucker 2020; Kamps,
Ackermann & Timmreck 2018). Dass in dieser Rangliste die Digitalisierung
eine nachgeordnete Rolle spielt, ldsst sich nachvollzichen. Als relationale At-
traktivititsfaktoren, zwischen denen Beschiftigte bei der Wahl ihres Arbeitge-
bers gewichten, spielen andere Faktoren eine grofle Rolle wie beispielsweise
die Arbeitsatmosphére und das Fithrungsverhalten als ,,weiche Faktoren* oder
die Arbeitszeiten und -bedingungen. Die Leitungspersonen sehen im Rahmen
dieser selbst auf betrieblicher Ebene zu gestaltenden Attraktivitdtsmerkmale in
der Digitalisierung wenig Potenzial. Auch bei den offenen Antwortformaten in
Bezug auf MaBinahmen zur Fachkriftegewinnung und -bindung finden techni-
sche Assistenzsysteme, Telecare und Robotik keinerlei Erwdhnung. Keine der
befragten Einrichtungen verfligt nach eigenen Angaben bislang iiber eine um-
fassende Strategie im formalen und inhaltlichen Umgang mit digitalen Tech-
nologien. 98,1% der Einrichtungen stellen zwar Hilfsmittel zur Reduktion der
korperlichen Belastung bereit, diese beziehen sich jedoch auf konventionelle
Unterstiitzungssysteme. Der Einsatz neuer Technologien wird lediglich als
Idee fiir die Zukunft formuliert. Auch eine digitale Ausstattung der Berufs-
schulen ist in vielen Féllen oftmals (noch) nicht vorhanden. In den Berufsschu-
len kommen bei 58,8% der befragten Einrichtungen digitale Medien und digi-
tale Lernplattformen zum Einsatz. Hier wird von Berufsbildungspersonen fi-
nanzielle Unterstiitzung fiir die digitale Ausstattung der Schule als Bedingung
fiir eine addquate Ausgestaltung der Lernumgebung gefordert.

In den Gruppendiskussionen mit Pflegefachkriften innerhalb der Betriebs-
fallstudien wurde dem Thema Digitalisierung ebenfalls eine randstdndige
Bedeutung zugewiesen. Sowohl von Pflegefachkréiften als auch von
Fithrungskréiften wird kaum eine Verbindung zwischen dem Fachkréfte-
mangel und einer moglichen Arbeitserleichterung beispielsweise durch
technische Assistenzsysteme, Telecare oder Robotik gezogen. Das Thema
»elektronische Pflegedokumentation® wird von Pflegekrdften aufgrund des
Umfangs teilweise wenig nutzerfreundlicher Anwendung und/oder ggf.
bestehender Defizite der Anwendungskompetenz eher als zusétzliche Arbeits-
belastung beschrieben.

Jetzt geht da vieles liber den PC. Aber das Problem war halt, dass viele mit
dem PC gar nicht umgehen konnten. Da mussten wir erst einmal die PC-
Grundkenntnisse wissen und lernen. Wie funktioniert das alles? Also ich habe
heute immer noch Schwierigkeiten, ja? Wo was ist, wo kann ich was finden.
(Fachkraft, Betrieb C)

In einer anderen Einrichtung formuliert eine Fachkraft den Wunsch nach einer
besser handhabbaren Softwarelosung, von der sie sich Zeitersparnis durch den
Abbau biirokratischer Arbeitsschritte erhofft. Als Folge eines solchen in den
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Arbeitsalltag gut integrierten digitalen Assistenzsystems wére nach Ansicht
der Pflegeperson durch den damit verbundenen Zeitgewinn eine Steigerung
der Pflegequalitit erwartbar.

Wenn Kliniken Geld in die Hand nehmen wiirden, um ein verniinftiges
Computersystem zu installieren. Man wiirde eine Menge Arbeitszeit sparen,
ja? [...] Also alleine unser System [...] wie oft klicke ich da etwas an und
WARTE dann erstmal einfach 30 Sekunden, bis das blode Ding dann geladen
ist. Also da geht so viel Zeit floten. Wenn das viel kompakter und einfach und
iibersichtlicher gemacht wird, dann hétten ich nachher auch wiederum mehr
Zeit am Patienten. Und nicht mit der ganzen Biirokratie. (Fachkraft, Betrieb
D)

Die beiden beispiclhaft ausgewéhlten Zitate verdeutlichen, dass das Thema Di-
gitalisierung im Kontext der steigenden Dokumentationsanforderungen behan-
delt und mitunter als Synonym fiir die zunehmende Biirokratisierung pflegeri-
schen Handelns verwendet wird. Dieser Betrachtung digitaler Anwendungen
als ,notwendiges Ubel‘, welches Mehrbelastung und Unsicherheiten mit sich
bringt, steht auf der anderen Seite die Hoffnung auf eine spiirbare Arbeitser-
leichterung durch praktikable und praxisnahe Systeme gegentiber.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Digitalisierung vorwiegend
im Kontext von Planung, Dokumentation und Ausbildung diskutiert wird. Im
Hinblick auf Unterstiitzungspotenziale der Mitarbeiter*innen bspw. im Sinne
der betrieblichen Gesundheitsforderung spielen neue Technologien im
pflegerischen Berufsalltag noch keine Rolle. Auch im Hinblick auf die Berufs-
und Arbeitgeberattraktivitit wird der Digitalisierung kaum Potenzial
beigemessen.

Die im Zuge der Umsetzung des Pflegeberufegesetzes anstehende
Ausbildungsreform kdnnte nun auch dazu genutzt werden, das Potenzial der
Digitalisierung in einer dem Primat des pflegerischen Handelns
unterstiitzenden Funktion zu sehen und die dafiir erforderlichen Kompetenzen
so anzulegen, dass sie integriert sind in konstitutive pflegerische
Kompetenzen. Welche Ankniipfungspunkte sich dafiir in den ab 2020
geltenden rechtlichen Grundlagen und den Rahmenlehr- und Rahmen-
ausbildungsplédnen bieten, wird im néchsten Schritt dargelegt.
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4. Die Rolle der Digitalisierung in der Pflegeausbildung ab
2020

Der zuvor vorgestellte kursorische Einblick in Forschungsergebnisse, die Aus-
kunft geben iiber den Status quo von digitalen (Nicht-)Anwendungen im Kon-
text von Fachkréftesicherung legt die Frage nahe, ob die nun anstehende Aus-
bildungsreform in der Pflege zugleich auch ein Motor sein kann fiir eine inten-
sivere Nutzung dieses Potenzials. Uber die Ausbildung der kommenden Gene-
ration beruflich Pflegender kénnten sinnvolle Anwendungen von Digitalisie-
rung zur Arbeitsentlastung sowie zur Attraktivitdtssteigerung stirker in die
Versorgungsrealitit integriert werden. Der Stellenwert des Themas Digitalisie-
rung wird deshalb im nédchsten Argumentationsschritt anhand des Pflegeberu-
fegesetzes mit seiner Ausbildung- und Priifungsverordnung sowie der diese
gesetzlich-formalen Grundlagen konzeptionell-inhaltlichen Operationalisie-
rung, die zwischenzeitlich in Form der Rahmenlehr- und Rahmenausbildungs-
pléne vorliegt, diskutiert.

Im Pflegeberufegesetz (BGBI. [2017] I, 2581-2614) selbst findet sich das
Thema Digitalisierung in expliziter Weise lediglich im Kontext der nun neu
hinzugekommenen hochschulischen Ausbildung. Hier wird als Ziel-
beschreibung die Kompetenz benannt, neue Technologien in das berufliche
Handeln zu integrieren und dahingehende Fort- und Weiterbildungsbedarfe
erkennen zu konnen (§37 Abs. 3).

In der Ausbildungs- und Priifungsverordnung (BGBI. [2018] I, 1572-
1621) taucht das Thema Digitalisierung an wenigen Stellen in den Anlagen zu
den geforderten Kompetenzen fiir Zwischen- und Abschlusspriifung auf.
Pflegemalnahmen und Beobachtungen sollen ,auch unter Zuhilfenahme
digitaler Dokumentationssysteme* (ebd., 1592) dokumentiert werden. Neben
analogen sollen auch digitale Pflegedokumentationssysteme genutzt werden,
um ,,Pflegeprozessentscheidungen [...] selbstindig und im Pflegeteam zu
evaluieren (ebd., 1596, 1601). Im Hinblick auf technische Assistenzsysteme
werden in Anlage 2 unter dem Kompetenzbereich 1 ,,Pflegeprozesse und
Pflegediagnostik in akuten und dauerhaften Pflegesituationen verantwortlich
planen, organisieren, gestalten, durchfiihren, steuern und evaluieren und der
Subkategorie ,,Entwicklung und Autonomie in der Lebensspanne fordern® als
Ziel formuliert, dass beruflich Pflegende durch rehabilitative MaBBnahmen zum
Erhalt und zur Wiedererlangung von Alltagskompetenz bei[tragen] und hierzu
auch technische Assistenzsysteme in das pflegerische Handeln [integrieren]*
(ebd., 1593) sowie Potenziale und Grenzen reflektieren. Die Reflexion und
Begriindung des eigenen Handelns (Kompetenzbereich IV) bezieht sich auch
darauf, ,den Einfluss [...] technologischer Entwicklungen auf die
Versorgungsvertrige und Versorgungsstrukturen im Gesundheits- und
Sozialsystem [zu erfassen]“ (BGBI. [2018] I, 1604). Die Nutzung ,,moderner
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Informations- und Kommunikationstechnologien als ,Element der
personlichen und beruflichen Entwicklung® (ebd., 1605) wird in Kompetenz-
bereich V explizit im Hinblick auf das lebenslange Lernen erwéhnt.

Die durch eine vom Bundesgesundheitsministerium und vom Bundes-
ministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend einberufene und
eingesetzte Fachkommission (gemdl § 53 PfIBG) erarbeiteten Rahmen-
lehrpléne und Rahmenausbildungspliane bilden zukiinftig die konzeptionell-
inhaltliche Grundlage fiir die curriculare Ausgestaltung der Pflegeausbildung
(Fachkommission 2019). Im Zusammenhang mit der Lernkompetenz wird hier
zu Ausbildungsbeginn auf die Reflexion der eigenen digitalen Kompetenzen
verwiesen (ebd., 38). Insgesamt findet hier das Thema der Digitalisierung in
fast allen curricularen Einheiten der Rahmenlehrpline und Rahmen-
ausbildungspléne Beriicksichtigung. Dies wird nachfolgend anhand von
Beispielen entlang der in Kapitel 2 eingefiihrten Systematik illustriert.

Software fiir die Planung, Steuerung und Dokumentation pflegerischen
Handelns: In den Rahmenlehrpléanen wird im Kontext des Pflegeprozesses in
naheliegender Weise innerhalb der curricularen Einheiten auf die Nutzung von
elektronischer Pflegedokumentation verwiesen. Als Handlungsmuster, d. h.
fir eine situationsspezifische Aufbereitung der Kompetenzen, wird
angegeben, dass Auszubildende ,,mit Pflegedokumentationssystemen (analog/
digital) umgehen®, ,durchgefiihrte Pflege dokumentieren“ und den
Pflegedokumentationssystemen ,Informationen entnehmen* konnen (bspw.
ebd., 48). Die Hinweise in den Rahmenausbildungsplidnen korrespondieren mit
den Inhalten der Rahmenlehrplane (bspw. ebd., 310).

Technische Assistenzsysteme: Im Hinblick auf technische Assistenz-
systeme finden sich in den Rahmenlehrplanen mehrere Anwendungsszenarien.
Neben dem Einsatz wird hier insbesondere die Information und Schulung bzgl.
dieser Technologien betont, bspw. im Kontext rehabilitativen Pflegehandelns
(bspw. ebd., 133, 135). Innerhalb der curricularen Einheit ,,CE 08 Menschen
in kritischen Lebenssituationen und in der letzten Lebensphase begleiten* wird
als Handlungsmuster fiir das letzte Ausbildungsdrittel die ,,Verwendung
digitaler Begleiter/Smart Home Technik* (ebd., 163). erwédhnt. In den
Rahmenausbildungsplidnen wird die Recherche, Beratung (bspw. ebd., 261)
und Anleitung im Umgang mit digitalen Assistenzsystemen (bspw. ebd., 307)
aufgefiihrt.

Telecare/-nursing: Im Rahmenlehrplan werden an einer Stelle
,»lechnische/digitale Hilfsmittel flir gesundheitsforderliche/praventive
Informations- und Beratungsangebote [...] (z. B. Telecare etc.)” und deren
kritische fachliche Reflexion erwahnt (Fachkommission 2019, 63). Verortet ist
diese Kompetenz als Handlungsmuster innerhalb der curricularen Einheit ,,CE
04 Gesundheit fordern und préventiv handeln“. In den Rahmenaus-
bildungspldnen wird Telecare nicht weiter erwéhnt.
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Robotik: SchlieBlich konnten in den Rahmenlehrplinen Anwendungen aus
dem Bereich der Robotik z. B. im Kontext von Mobilitét innerhalb der curri-
cularen Einheit ,,CE 02 Zu pflegende Menschen in der Bewegung und Selbst-
versorgung unterstiitzen* verborgen sein. Unter Handlungsmuster wird als
Kompetenz beschrieben, dass die Auszubildenden ,,Menschen bei Alltagsakti-
vitdten in ihrer Mobilitét unterstiitzen und bei Bedarf technische und digitale
Hilfsmittel nutzen* (a. a. O., 45). Diese werden nicht weiter konkretisiert. In
den Rahmenausbildungsplédnen wird der Einsatz geeigneter technischer ,,(auch
digital unterstiitzter) Hilfsmittel bspw. im Zusammenhang mit der Férderung
der Autonomie erwéhnt (a. a. O., 261).

Zusammenfassend lésst sich konstatieren, dass sich Digitalisierung in ihrer
Bandbreite wenig innerhalb der neuen rechtlichen Grundlagen im Unterschied
dazu jedoch in den Rahmenlehr- und Rahmenausbildungspldnen in
divergierendem Mafe wiederfindet. An unterschiedlichen Stellen werden
Formen digitaler Unterstiitzung im Kontext des Pflegeprozesses genannt.
Insgesamt bleibt die Abbildung neuer Technologien jedoch oft punktuell und
stellenweise optional.

5. Fazit und Ausblick

Die geringe Bedeutung von Digitalisierung im aktuellen pflegerischen Alltag
und im Kontext der Fachkréftesicherung korrespondiert mit Ergebnissen wei-
terer Studien, die belegen, dass elaboriertere Formen und Anwendungen der
Digitalisierung bislang kaum eine Rolle spielen (bspw. Zollick et al. 2020;
Boll-Westermann et al. 2019; Merda et al. 2017). Dies kann u. a. darin begriin-
det sein, dass bisherige Forschungsaktivitdten durch einen starken Technikfo-
kus und mit geringer Adaption in Bezug auf die Spezifika und Belange pflege-
rischen Handelns charakterisiert waren (Daum 2017). Vor dem Hintergrund
neuerer Befunde zur Technikakzeptanz von Pflegekréften, die sich durchaus
Entlastung und Unterstiitzung durch pflegeangepasste digitale Anwendungen
vorstellen und wiinschen (Hofstetter et al. 2019; Merda et al. 2017), ist ein
Desiderat in Bezug auf sowohl Realisation als auch grundlagen- und anwen-
dungsbezogener Forschung zu konstatieren. Aber auch in der berufsschuli-
schen Ausbildung finden digitale Technologien wenig Anwendung. Dies ist
jedoch Grundvoraussetzung des Erwerbs digitaler Kompetenzen. Diese Liicke
wurde erkannt: Um die Durchdringungsrate zu erhdhen, werden zukiinftig
Pflegeschulen in den ,,Digitalpakt Schule* einbezogen und somit auch finan-
ziell bei der digitalen Ausstattung unterstiitzt (Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 2019).

Der geringe Stellenwert digitaler Technologien im Pflegeberufegesetz
konnte auf den langandauernden Diskussions- und Verabschiedungsprozess
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des Gesetzes zuriickzufiihren sein. Der Entstehungsprozess des Pflegeberufe-
gesetzes lasst sich auf ein Eckpunktepapier im Jahr 2012 zuriickfiihren
(Kriesten 2016). Da es um eine grundlegende Neuausrichtung der Pflege-
ausbildung ging, konnten im Rahmen grundsitzlicher Diskussionen digitale
Technologien auch aufgrund des derzeit noch geringen Stellenwerts in der
Praxis an dieser Stelle nicht umfanglich beriicksichtigt worden sein. Die
solitdire Erwdhnung im Pflegeberufegesetz in Bezug zur hochschulischen
Ausbildung kann darin begriindet liegen, dass an dieser Stelle wissenschafts-
orientierte Kompetenzen im Sinne evidenzbasierter Pflege zu Grunde gelegt
werden, die eine hochschulische Ausbildung voraussetzen.

In der neuen Pflegeausbildung ldsst sich eine Konkretisierung der
Anwendungsformen und -beziige digitaler Technologien vom Pflegeberufe-
gesetz bis zu den Rahmenlehr- und Rahmenausbildungsplénen erkennen. Die
fiir eine effektiv-entlastende und zugleich kritisch-konstruktive Nutzung
digitaler Anwendungen in der Pflegepraxis erforderlichen Kompetenzen
finden insgesamt jedoch nur bedingt Beriicksichtigung. Fiir eine wirksame und
sinnvolle Ergdnzung und Unterstiitzung pflegerischen Handelns mit hohen
Entlastungspotenzialen hinsichtlich der Belastungsstirke (insb. bei kérperlich
stark strapazierenden Titigkeiten) und Belastungsdichte (z. B. maximale
Vereinfachung von Routinetitigkeiten und Standardabldufen) miisste sich
Technikkompetenz jedoch konsequenter als Querschnittskompetenz abbilden,
damit die Potenziale der Digitalisierung im Rahmen aller pflegerischen
Kernprozesse bereits mitgedacht werden. Neben Kernkompetenzen in
Pflegeinformatik (Hiibner et al. 2017) sind bspw. Kompetenzen zu ethischen
Fragestellungen des Einsatzes neuer Technologien (Manzeschke et al. 2013)
oder auch Beratungskompetenzen (Biischer, Oetting-Rof3 & Sulmann 2016)
fiir die Auseinandersetzung mit der digitalen Transformation erforderlich. Fiir
den Erwerb digitaler Kompetenzen sollte als Grundlage der curricularen
Implementierung ein ,,multiprofessionell ausgerichtetes Mustercurriculum
[...] unter Beteiligung aller relevanten Stakeholder erstellt werden® (Kuhn et
al. 2019).

Im Zuge einer weiteren Profilierung des Berufsbildes wére es erforderlich,
Digitalisierung als integralen Bestandteil zu fassen: Nicht lediglich als weiteres
(moglicherweise ldstiges) inhaltliches Add-on in einem ohnehin
umfangreichen Inhaltskatalog, sondern als Querschnittskompetenz zur
pflegerischen Kern- und Kontextkompetenz unter der Voraussetzung, dass die
beruflich Pflegenden den Einsatz digitalisierter Technik definieren und
steuern. Voraussetzung dafiir wiren empirisch abgesicherte Konzepte einer
weitreichenden Arbeitsteilung, die die Potenziale von digitaler Technik
grofftmdglich zur Entlastung so nutzt, dass die doppelte Handlungslogik
pflegerischen Handelns als analytischer Problemlosungsprozess und zugleich
als hermeneutisches Fallverstehen den Ausgangs- und Bezugspunkt von
Technikeinsatz und Digitalisierung bilden. In diesem Sinne wire jede
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Erprobung und Umsetzung der Technikunterstiitzung in der Pflege als ,,sozio-
technische Innovation* (Fuchs-Frohnhofen et al. 2018, 10f.) anzulegen,
nidmlich passgenau zu pflegerischen Arbeits- und Organisationsprozessen
unter dem Primat der Spezifika professionellen Pflegehandelns und der
spezifischen Handlungslogik professionellen Pflegehandelns als Interaktions-
arbeit mit doppelter Handlungslogik (Fuchs-Frohnhofen et al. 2018; Hiilsken-
Giesler & Daxberger 2018). Dies erfordert in Bezug auf das Berufsprofil eine
auf das jeweilige Qualifikationsniveau abgestimmte Definition von
Verantwortungsbereichen innerhalb des Einsatzes digitaler Technologien.

Fiir eine breite Akzeptanz in der Praxis wiren zunichst eine begriffliche
Klarung und Systematisierung erforderlich, um die Potenziale und Risiken
neuer Technologien professionsimmanent kommunizier- und verhandelbar zu
machen (PricewaterhouseCoopers 2016). Entgegen der bisherigen echer
technikgetriebenen Forschung und Entwicklung (bspw. Kuhn et al. 2019;
Evans et al. 2018) konnten digital unterstiitzte Losungen stirker von der
Professionslogik her passgenau entwickelt und implementiert werden, so dass
wirksame Effekte von sinnvoller Arbeitsentlastung eintreten, die zur
Attraktivitdt des Berufs insgesamt beitragen. Eine Weiterentwicklung des
Berufsprofils dahingehend, dass technisch-digitale Anwendungen in
pflegefachlich dominierter Perspektive integriert werden, kdnnte somit einen
spiitbaren Beitrag fiir die Fachkréftesicherung leisten. Im Kontext dieser
Weiterentwicklung des Berufsprofils spielt die Ausbildung eine zentrale Rolle.
Insofern stellt sich nun fiir die curriculare Umsetzung der Vorgaben die
Herausforderung, pflegeadaptive Anwendungen der Digitalisierung
konstitutiv zu verankern.
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Erwartungen an Praxissemester im Studium fiir ein
Lehramt an beruflichen Schulen — eine qualitative
Studie im Rahmen der Studiengangentwicklung

Andrea Burda-Zoyke und Immo Degner

1. Einfiihrung

Seit einigen Jahren ist in den Studiengéngen des beruflichen Lehramts ebenso
wie in allgemeinbildenden Lehramtsstudiengdngen ein deutlicher Trend zur
Ausweitung der schulpraktischen Anteile zu verzeichnen, welcher sich insbe-
sondere in der Einfiihrung von Praxissemestern! zeigt (Frommberger & Lange
2018; Schiissler & Weyland 2014; Tramm & Naeve-Stof3 2018; Weyland &
Wittmann 2015, 2017; Weyland, Groschner & Kosinar 2019). Allerdings exis-
tieren bundesweit zahlreiche standortspezifische Konzeptionsvarianten der so-
genannten Praxissemester (Groschner & Hascher 2019), auch in lehrerbilden-
den Studiengéngen fiir berufliche Schulen (Weyland et al. 2019). Im Folgen-
den wird fiir eine erste Annéherung unter einem Praxissemester ein spezifi-
sches Format von Langzeitpraktika verstanden, welches neben der Teilnahme
an einer schulpraktischen Phase idealtypisch auch dessen hochschulische Vor-
und Nachbearbeitung sowie Begleitung umfasst (Frommberger & Lange 2018;
Weyland 2016; Weyland et al. 2019). Zudem wird das Praxissemester — in Ab-
grenzung zum Vorbereitungsdienst — als Studienelement verstanden, welches
vorrangig dem Ziel der Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte dient
(Lange & Frommberger 2017; Pétzold 2018; Seifried & Wuttke 2017; Tramm
& Naeve-Stof3 2018; Weyland & Wittmann 2011, 2015, 2017; Weyland et al.
2019). Allerdings zeigt sich in ersten Studien, dass die am Praxissemester be-
teiligten Akteur*innen trotz des gemeinsam geteilten iibergeordneten Ziels der
Professionalisierung im Detail durchaus divergente Teilziele verfolgen (Grof3-
mann, Bach & Winkel 2017; Naeve-Sto3 & Tramm 2017; Weyland & Witt-
mann 2011).

Die erforderliche curriculare Integration von Praxissemestern (Frommber-
ger & Lange 2018; Schubarth 2017; Tramm & Naeve-Stofl 201; Weyland et
al. 2019) legt wiederum eine Studiengangentwicklung? nahe, in deren Rahmen

1 Zur Problematisierung des Begriffs ,Praxissemester unter Beriicksichtigung der
bundesweiten sprachlichen Ausprigungsformen siehe u. a. Weyland et al. (2019, 11).

2 Unter Studiengangentwicklung wird in diesem Beitrag aus Griinden der besseren Lesbarkeit
neben der Entwicklung von neuen Studiengidngen auch die weitaus hdufigere Variante der
Weiterentwicklung von bereits existierenden Studiengéngen gefasst.
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die unterschiedlichen Ziele der Akteur*innen eingebracht und beriicksichtigt
werden sollten. Auf die fiir den Erfolg der Praxissemester notwendige Zielkla-
rung zwischen den im Rahmen der Durchfiihrung beteiligten Akteuren wurde
in verschiedenen Studien bereits hingewiesen (Weyland & Wittmann 2017;
Ko6nig & Rothland 2018). Jedoch ist bisher weitgehend unbeleuchtet, mit wel-
chen Erwartungen die an der Studiengangentwicklung beteiligten Akteur*in-
nen in diesen Entwicklungsprozess eintreten und inwiefern auch in dieser
Phase Gemeinsamkeiten und Unterschiede vorliegen, welche es zu beriicksich-
tigen gilt.

Daher geht dieser Beitrag der Frage nach, welche Erwartungen die an der
Studiengangentwicklung beteiligten wesentlichen Akteur*innen mit der Ein-
fithrung eines Praxissemesters in das Studium fiir ein Lehramt an beruflichen
Schulen verbinden. Hierzu wird zunichst ein kurzer Uberblick iiber den For-
schungsstand in Hinblick auf die Erwartungen zum Praxissemester gegeben
(Kap. 2). Dieser bildet die Basis fiir die Auswertung des empirischen Daten-
materials aus einer qualitativen interviewbasierten Studie mit Akteuren der
Studiengangentwicklung. Nach der Skizzierung des Forschungsdesigns (Kap.
3) werden die wesentlichen Ergebnisse dargestellt und kurz diskutiert (Kap.
4). Eine kurze Zusammenfassung der Ergebnisse sowie ein Ausblick auf wei-
tere Forschungsdesiderate schlieen den Beitrag ab (Kap. 5). Die referierten
Ergebnisse sollen dazu beitragen, mégliche Gemeinsamkeiten und Diskrepan-
zen in den Erwartungen zwischen den an der Studiengangentwicklung bzw.
der Entwicklung des intendierten Curriculums beteiligten Akteursgruppen auf-
zudecken. Diese konnen auch anderen Standorten im Rahmen der Studien-
gangentwicklung Ansatz- bzw. Diskussionspunkte fiir die Kldrung von bzw.
fiir die Verstindigung iiber die Erwartungen beziiglich des Praxissemesters lie-
fern, welche letztlich die Konzeption und Umsetzung auch der universitiren
Begleitveranstaltungen pragen konnen. Dies kann dann im Idealfall zu einer
kohérenten Gestaltung der Begleitseminare unter Beriicksichtigung der curri-
cular verankerten Ziele der Praxissemester beitragen, der eine besondere Be-
deutung beigemessen wird (Weyland & Wittmann 2017 in Anlehnung an
Groschner, Schmitt & Seidel 2013).

2. Forschungsstand und theoretische Basis

Mit dem Praxissemester als Studienelement riickt insbesondere das Ziel der
Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte in den Blick. Unter Beriick-
sichtigung wesentlicher bildungspolitischer Programme, Ordnungsgrundlagen
und empirischer Studien kann die Professionalisierung zusammenfassend iiber
folgende Teilziele ausdifferenziert werden (Weyland & Wittmann 2015, 2017;
Weyland 2016, 2019; Weyland et al. 2019; Tramm & Naeve-Sto3 2018; Konig
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& Rothland 2018; Mertens, Schlag & Griésel 2018; Seifert & Schaper 2018;
Brenneke, Pfaff, Schrader & Tervooren 2018):

—  Forderung unterrichts- bzw. handlungspraktischer Fahigkeiten
—  Forderung (methodengeleiteter) theoretischer Reflexionsfahigkeit

— Relationierung von Theorie und Praxis und die Relevanz von
wissenschaftlichem Wissen erkennen

— Anbahnung einer forschenden Grundhaltung und Entwicklung von
Forschungskompetenz

— Reflexion der eigenen Kompetenzentwicklung und Berufswahliiber-
priifung

Allerdings zeigt sich in Befragungen, dass die Zielsetzungen zwischen den Ak-
teursgruppen im Praxissemester (z. B. Studierende, Lehrkréfte an Hochschu-
len und in Schulen) variieren konnen (Groffmann et al. 2017; Naeve-Sto} &
Tramm 2017). Wahrend bei den Studierenden tendenziell eine Praferenz fiir
unterrichtspraktische Fahigkeiten festzustellen ist, weisen Hochschullehrende
eher die (methodengeleitete) theoretische Reflexionsfahigkeit, die Relationie-
rung von Theorie und Forschung sowie die Anbahnung einer Forschenden
Grundhaltung aus.

Andererseits zeichnen sich auch Herausforderungen und Problemlagen ab,
welche die Akteure mit einem Praxissemester verbinden, und die zu folgenden
Schwerpunkten zusammengefasst werden konnen (Weyland & Wittmann
2015, 2017; Weyland 2016, 2019; Weyland et al. 2019; Tramm & Naeve-Stof3
2018; Konig & Rothland 2018; Krasemann 2019):

— Parallelitdt von Forschen und Unterrichten (Dominanz des Unterrichtens)

— Forschendes Lernen (u.a. Akzeptanz, Abgrenzung zur Forschung,
Qualifizierung der begleitenden Akteur*innen)

— Akteursvielfalt und deren Zusammenarbeit, curriculare Kohérenz (u. a.
Organisation, Kommunikation der Professionalisierungserwartungen)

—  Hochschulinterne Zusammenarbeit (u. a. fachspezifische Versténdnisse)

Wihrend die Studierenden besondere Belastungen durch das Forschende Ler-
nen parallel zum Unterrichten dullern, was durch nicht wahrgenommene Be-
zlige zwischen denselben verschirft wird, wenden wissenschaftliche Beitrdge
dies in die Herausforderung, fiir Akzeptanz bei und eine Begriffskldrung zum
Forschenden Lernen mit den Studierenden zu sorgen. Dies soll ebenfalls zwi-
schen den Hochschullehrenden der unterschiedlichen Facher erfolgen. Zudem
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wird diesbeziiglich die Qualifizierung der schulischen Akteure als Aufgabe be-
nannt. Dariiber hinaus steckt aus Sicht der Hochschulen eher eine besondere
Herausforderung in der mit der Akteursvielfalt verbundenen organisatorischen
Kooperation sowie professionalisierungsbezogenen Kommunikation.

Allerdings resultieren die oben zusammengefassten Ziele und Herausfor-
derungen, welche durchaus Uberschneidungen aufweisen konnen, im Wesent-
lichen aus Ordnungsgrundlagen, Befragungen von Akteur*innen wihrend
bzw. nach der Durchfiihrung des Praxissemesters sowie aus wissenschaftli-
chen Einschitzungen. Weitgehend unberiicksichtigt sind bisher die Erwartun-
gen, die im Rahmen des Entwicklungsprozesses von Studiengéngen vorherr-
schen, gleichwohl in dieser Phase wesentliche Eckpunkte fiir die Durchfiih-
rung und weitere Konkretisierung des Praxissemesters in Form von Begleit-
veranstaltungen sowie die dariiber hinausgehenden Organisations- und Koope-
rationsformen festgelegt werden. Daher untersucht die vorliegende Studie die
Erwartungen im Rahmen der Studiengangentwicklung. Damit riicken insbe-
sondere diejenigen Akteursgruppen in den Blick, die sich aktiv in die Entwick-
lung von Studiengéngen einbringen (sollten) (Wilbers & Wittmann 2013). Da
i. d. R. im Rahmen der Studiengangentwicklung mit nicht-kohérenten Ansprii-
chen bzw. Erwartungen der beteiligten Akteursgruppen zu rechnen ist (Wilbers
& Wittmann 2013) und dies vor dem Hintergrund der oben skizzierten Befunde
auch mit Blick auf das Praxissemester zu erwarten ist, erscheint eine akteurs-
gruppendifferenzierte Erfassung der Erwartungen angeraten, welche mit der
vorliegenden Studie verfolgt wird. Die Erwartungen werden, der obigen Zu-
sammenfassung des Forschungsstandes folgend, in die angestrebten Ziele so-
wie die erwarteten Herausforderungen bzw. Problemlagen unterschieden.

3. Methode

Zur Bearbeitung der oben angefiihrten Forschungsfrage wird auf leitfadenge-
stiitzte qualitative Interviews zuriickgegriffen. Diese sind Teil einer Fallstudie
(Yin 2014), die den Prozess der reakkreditierungsbedingten Studiengangent-
wicklung des Masters fiir ein Lehramt an beruflichen Schulen an der Christian-
Albrechts-Universitiat (CAU) zu Kiel fokussiert. Darin wurde, dem Lehrkraf-
tebildungsgesetz Schleswig-Holsteins (2014) folgend, die curriculare Integra-
tion eines Praxissemesters vorgenommen. Nach einer Einfiihrungsveranstal-
tung und einem zweiwodchigen schulpraktischen Block im Sommersemester
verbringen die Studierenden wihrend des Wintersemesters grds. 14 Stunden
pro Woche in den Schulen, wo sie im Wesentlichen von schulischen Men-
tor*innen betreut werden. Zudem besuchen die Studierenden hochschulische
Begleitveranstaltungen insbesondere aus der Berufs- und Wirtschaftspiadago-
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gik und ihrem allgemeinbildenden Unterrichtsfach zu bildungswissenschaftli-
chen und fachdidaktischen Fragestellungen mit engem Bezug zu Unterrichts-
hospitation, -planung, -durchfiihrung und -reflexion sowie Forschendem Ler-
nen. Erginzend bietet das Landesseminar Berufliche Bildung Begleitveranstal-
tungen an.?

Die problemzentrierten Gruppen- und Einzelinterviews (Witzel & Reiter
2012) wurden 2018/2019 im Rahmen des laufenden Dissertationsvorhabens
von Immo Degner mit wesentlichen hochschulinternen Akteursgruppen der
Studiengangentwicklung gefiihrt. Hierzu zdhlen Studierende des Lehramts an
beruflichen Schulen, Vertreter*innen des wissenschaftlichen Mittelbaus der
Wirtschaftswissenschaften und der studierbaren Fachwissenschaften der allge-
meinbildenden Unterrichtsfacher und ihrer Fachdidaktiken sowie Profes-
sor*innen dieser Fachwissenschaften und Fachdidaktiken (Wilbers & Witt-
mann 2013).* > Zum Erhebungszeitpunkt war der Reakkreditierungsprozess so
weit vorangeschritten, dass die Konzeption der Priifungs- und Praktikumsord-
nung zum Praxissemester abgeschlossen und formal in Kraft getreten war, die
Umsetzung des Praxissemesters ab Sommer/Herbst 2019 jedoch noch aus-
stand. Insofern verfiigten die Interviewpartner*innen iiber keinerlei Erfahrun-
gen aus der praktischen Implementation und Durchfiihrung des selbigen im
berufsbildenden Lehramt. Jedoch ist kritisch anzumerken, dass ein Grof3teil
der hochschulischen Interviewpartner*innen aus den allgemeinbildenden Un-
terrichtsfachern zum Erhebungszeitpunkt Erfahrungen aus der zeitlich vorge-
lagerten Studiengangentwicklung mit curricularer Integration eines Praxisse-
mesters im Lehramt fiir Gymnasien sowie seiner erstmaligen Durchfiihrung ab
dem Wintersemester 2018 aufweist, welches allerdings abweichende Gestal-
tungsmerkmale beinhaltet (z. B. achtwdchiger Schulpraxisblock, vier For-
schungs-/Leitfragen anstelle von zwei)®.

Fiir den vorliegenden Beitrag wurden diejenigen Interviewtranskripte so-
wie -ausziige herangezogen, die Aussagen zu der oben angefiihrten For-
schungsfrage enthalten und folglich im inhaltlichen Zusammenhang mit dem
oben skizzierten Forschungsstand (Zielen sowie Herausforderungen) stehen.

3 Eine detaillierte konzeptionelle Darstellung des Praxissemestermodells im Lehramt fiir
berufliche Schulen an der CAU zu Kiel kann in diesem Beitrag leider nicht erfolgen. Einen
ersten Einblick hierzu bietet das Material auf der Homepage der Abteilung Berufs- und
Wirtschaftspadagogik der CAU zu Kiel: www.bwp.uni-kiel.de/de/studium-lehre/
praxissemester in Verbindung mit der dort verlinkten Priifungs- und Praktikumsordnung.

4 Daneben zdhlen Wilbers und Wittmann (2013, 40) zu den internen Akteursgruppen der
Studiengangentwicklung das Leitungspersonal sowie das Verwaltungspersonal, welches in
der vorliegenden Studie vernachldssigt werden.

5 Vertreter*innen aus der Berufs- und Wirtschaftspadagogik (Mittelbau und Professoral)
konnten in der Studie aus forschungsethischen Griinden leider nicht beriicksichtigt werden.

6 Siche zum Praxissemester im Lehramt fir Gymnasien an der CAU zu Kiel:
https://www.zfl.uni-kiel.de/de/schulpraktika/zwei-faecherpruefungsordnung-2017/Praxis
semester.
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Damit liegt den folgenden Ergebnissen Datenmaterial von 16 Proband*innen
aus 14 Interviews zugrunde. Hiervon sind sechs Gesprichspersonen der
Gruppe der Studierenden des Lehramts an beruflichen Schulen (ST) zuzuord-
nen, vier der Gruppe der Vertreter*innen des wissenschaftlichen Mittelbaus
(WM) (davon je zwei aus den Fachdidaktiken und Fachwissenschaften) sowie
sechs der Gruppe der Professor*innen (P) (davon vier aus den Fachwissen-
schaften und zwei aus den Fachdidaktiken). Die Proband*innen wurden im
Wesentlichen in Einzelinterviews befragt, um die individuellen Orientierungen
und Erfahrungen rekonstruieren zu koénnen (Nohl 2017). Da die Proband*in-
nen aus der Gruppe der Studierenden in deutlich unterschiedlicher Intensitit
bei gleichzeitig dhnlich gelagerter Erfahrungsbasis am Studiengangentwick-
lungsprozess teilgenommen hatten, wurden zur starkeren Konturierung der
gruppenspezifischen Orientierungen, unter dem Ansinnen der Herstellung ei-
ner Selbstldufigkeit sowie Intensivierung der interaktiven Erzéhldichte in den
Gesprachen (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014), neben zwei Einzelinterviews
zwei Gruppeninterviews mit jeweils zwei Personen gefiihrt. Die Auswertung
der selektierten Interviewpassagen erfolgte mittels der inhaltlich-strukturieren-
den qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 2016; Mayring 2015).

Tab. 1: Kategoriensystem der Ziele und Herausforderungen/Problemlagen

Oberkategorie: Ziele (Z)
Z1  Forderung unterrichts- bzw. handlungspraktischer Fahigkeiten
Z2  Forderung (methodengeleiteter) theoretischer Reflexionsfahigkeit

Z3  Relationierung von Theorie und Praxis und die Relevanz von wissenschaftli-
chem Wissen erkennen

Z4  Anbahnung einer Forschenden Grundhaltung und Forderung von For-
schungskompetenz

Z5  Reflexion der eigenen Kompetenzentwicklung und Berufswahliiberpriifung

Oberkategorie: Herausforderungen und Problemlagen (H)

H1  Uberfrachtung/Uberforderung aufgrund vielfiltiger Aufgaben
H2 Herausforderungen im Zusammenhang mit Forschendem Lernen

H3 Herausforderungen im Zusammenhang mit der Begleitung und Reflexion des
praktischen Handelns der Studierenden

H4 Herausforderungen aufgrund der Akteursvielfalt

Quelle: eigene Darstellung
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Das anfénglich auf der Basis des in Kapitel 2 dargestellten Forschungsstandes
deduktiv-theoriegeleitet entwickelte Kategoriensystem wurde im Laufe der
Analyse anhand des vorliegenden Datenmaterials und unter intensiver Diskus-
sion im Forscherteam induktiv weiterentwickelt (Mayring 2015; Schreier
2014, Abs. 2). Die inhaltsanalytische Auswertung wurde durch die Software
MAX QDA unterstiitzt. Tabelle 1 stellt das weiterentwickelte Ergebnis der Ka-
tegorienbildung dar.

4. Darstellung und Diskussion der Ergebnisse
4.1 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse zu den Zielen

Forderung unterrichts- bzw. handlungspraktischer Féhigkeiten (Z1)

Die befragten Personen aus allen drei Akteursgruppen nennen das Ziel der For-
derung unterrichts- bzw. handlungspraktischer Féhigkeiten durch ein Praxis-
semester, wobei dies insbesondere die Studierenden hervorheben (ST1, ST2,
ST3, ST4, ST5, ST6). Dieses Ergebnis deckt sich mit jenen aus Evaluations-
studien zum Praxissemester (Weyland & Wittmann 2017).

Die Studierenden verbinden mit dem Praxissemester u. a. die Hoffnung,
dass die eigene Unterrichtskompetenz durch die Partizipation an den Erfahrun-
gen der begleitenden Lehrkréfte gefordert wird. Daneben erhoffen sie sich,
durch den Vollzug von praktischen Unterrichtshandlungen und der Teilhabe
an Schulpraxis eine erste Basis zur Strukturierung und Organisation ihres spa-
teren Lehrkraftealltages im Referendariat (und dariiber hinaus) zu entwickeln
(ST1, ST6). Wichtig sei hierbei die Erfahrung, direkt und personlich vor Schii-
ler*innen zu stehen (ST6). Interessant erscheint, dass die Studierenden neben
dem Ausprobieren handlungs- und unterrichtspraktischer Féhigkeiten insbe-
sondere das Erleben von Schulorganisation im ,,Kosmos Schule* (ST3) bzw.
»im Alltag Schule“ (ST4) betonen (ST1, ST2, ST3, ST4).

Aus der Gruppe des wissenschaftlichen Mittelbaus wird der Erwerb hand-
lungspraktischer Fahigkeiten damit begriindet, moglichen Beschwerden von
Lehrkriften beziiglich ,,mangelnder Praxiserfahrung (WM1) der Studieren-
den vorzubeugen. Des Weiteren sehen sie in den unterrichtspraktischen Tétig-
keiten eher ein Mittel zur Erreichung dariiber hinausgehender Professionalisie-
rungsziele. Diese konnen die Motivation der Studierenden bzgl. der Durchfiih-
rung ihres Studiums erhéhen (WM3) und handlungsinitiierende Impulse bzw.
Denkprozesse auslosen, die zu einer Reflexion iiber die eigene Profession an-
regen (WM1) (Ziel Z5).
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Es fallt auf, dass aus der Gruppe der Professor*innen lediglich eine Person
eine Erwartung hinsichtlich der Zielkategorie Z1 formuliert. Diese &duf3ert die
Hoffnung, dass die Studierenden durch die Unterrichtserprobung besser auf
das Referendariat vorbereitet werden (P4).

Forderung (methodengeleiteter) theoretischer Reflexionsfahigkeit (Z22)

Die Forderung der theoretischen Reflexionsfahigkeit wird ebenfalls von allen
befragten Gruppen angefiihrt, wobei die Mehrheit und insbesondere die Stu-
dierenden dieses Ziel eher indirekt benennen (ST1, ST2, ST4, WM1, P3). Zu-
dem bleibt offen, inwiefern diese Reflexion methodengeleitet erfolgen soll
(vgl. Kap. 2).

Ein*e Proband*in des wissenschaftlichen Mittelbaus formuliert zwar nicht
die Forderung der Reflexionsfahigkeit als Ziel, verweist jedoch auf die Not-
wendigkeit von theoretisch fundierten Reflexionsprozessen als Mittel: ,,Ich
glaube, dass das nur wirklich sinnvoll ist, [...] wenn man das halt begleitet und
wenn man so, ja, auch in Reflexionsprozesse kommt, das verbindet mit theo-
retischen Hintergrund, was man gelernt hat an der Uni“ (WM3, Abs. 85).

Relationierung von Theorie und Praxis und die Relevanz von
wissenschaftlichem Wissen erkennen (Z3)

Im Vergleich zu den anderen Subzielkategorien benennen auffillig viele Pro-
band*innen aller drei Akteursgruppen das Ziel der Relationierung von Theorie
und Praxis sowie des Erkennens der Relevanz von wissenschaftlichem Wissen
(ST1, ST2, ST3, STS, ST6, WMI1, WM2, WM3, P2, P3, P4, P6), worin ein
weitgehender Konsens erkennbar wird.

Die Studierenden betonen, dass durch die direkte Auseinandersetzung mit
der Schulpraxis ein Reflexionsprozess iiber das im Studium erworbene Wissen
angestoflen und die Bedeutung dieses Wissens sowie ausgewahlter Themenbe-
reiche (z. B. Inklusion und Heterogenitét) fiir die Praxis deutlich werde (ST2,
ST3): ,,in dem Moment ganz viel [verkniipft wird] [...] und [man] merkt, wa-
rum lernt man dies, warum lernt man das® (ST1). Das im Studium ,,stur in
meinen Kopf gepriigelt[e] (ST3) Wissen werde in der Praxis tatsdchlich an-
gewandt, liberdacht und kénne zukiinftig gezielt eingesetzt werden. Zudem se-
hen Studierende die Mdglichkeit, dass sich die Lehrveranstaltungen an der
Universitit verbessern konnten, da weitere Erfahrungswerte durch die Studie-
renden eingebracht werden konnen (ST6).

Aus dem wissenschaftlichen Mittelbau benennt ein*e Proband*in die
,,Verkniipfung von universitdrem Herangehen und der Praxis® (WM3, Abs. 87)
explizit und mehrfach als Ziel.
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Aus der Gruppe der Professor*innen fiihrt eine Person an: ,,Aber einmal das,
was ich als wissenschaftlich fundiertes Wissen im ersten- in der ersten Phase,
in einem Seminar, in einer Praktikumsvorbereitung erarbeitet habe, kennen ge-
lernt habe, nun einmal in der Praxis selbst zu beobachten, zu evaluieren, zu
diagnostizieren, zu schauen, wie weit die Messinstrumente reichen, die wir ha-
ben, zu sehen, wie beispielsweise Lernleistungen bewertet werden [...] wir
wollen mal schauen, [...] [dass wir das,] was wir im Studium machen, viel-
leicht in die Schulen [...] bringen [kdnnen], ohne dass wir alles besser wissen,
keineswegs* (P3, Abs. 86). Neben der Anwendung von theoretischem Wissen
gehe es darum, dieses Wissen auch vor dem Hintergrund der Praxis bzw. der
Erfahrungen in der Praxis zu reflektieren.

Die Aussagen der Proband*innen deuten zudem darauf hin, dass neben
dem auf die Professionalisierung der Studierenden bezogenen Ziel auch Poten-
ziale fiir die Universitéts- sowie Schulentwicklung gesehen werden (WMI,
WM3, P1, P3, P6). So fiihrt bspw. ein*e Proband*in aus der Gruppe der Pro-
fessor*innen an, dass fiir die Schule die Mdglichkeit bestehe, ,,reinzuschnup-
pern, in das, was in der Universitét passiert und die Universitdt umgekehrt,
weil sie eine Chance hat, besser kennen zu lernen, was in der Praxis passiert™
(P6, Abs. 123).

Anbahnung einer Forschenden Grundhaltung und Férderung von
Forschungskompetenz (Z4)

Diese Subzielkategorie wird relativ wenig durch die Proband*innen benannt
(P3, WM2, WM3, ST4, ST3). Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund der
in der Literatur hervorgehobenen Bedeutung des Forschenden Lernens im Pra-
xissemester (Weyland et al. 2019, 14) erstaunlich. Andererseits ist anzumer-
ken, dass in der Erhebung nicht explizit nach dem Forschenden Lernen und
den damit verfolgten Zielen gefragt wurde.

Die Studierenden konnen dieses Ziel durchaus nachvollziehen, ohne dass
sie darin jedoch einen Sinn fiir sich sehen, da das Praxissemester durch ,,so ein
bisschen forschen® (ST3, Abs. 105) unnétig ,,aufgebldaht wird™ (ST3, Abs. 168)
(s. u. Herausforderung H2).

Aus der Gruppe des wissenschaftlichen Mittelbaus wird die Forderung der
Forschungskompetenz bei den Studierenden als zu verfolgendes Ziel ange-
sprochen (WM2, WM3). Hierbei wird das Ziel jedoch insbesondere unter dem
Aspekt der Verkniipfung von Theorie und Praxis sowie in Zusammenhang mit
der Bearbeitung einer Forschungsaufgabe diskutiert.

Ein*e Proband*in aus der Gruppe der Professor*innen sicht einen Kern-
punkt des Praxissemesters mit dem Potenzial fiir nachhaltige Effekte darin,
dass die Studierenden die Praxis vor dem Hintergrund einer ,,relativ eng zuge-
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schnittenen Forschungsfrage™ (P3, Abs. 86) sowie dem wissenschaftlich fun-
dierten Wissen aus dem Studium analysieren und gestalten, und nicht unhin-
terfragt tradierte Handlungspraktiken von anderen iibernehmen (P3). Dies deu-
tet auf das Ziel der Entwicklung einer Forschenden Grundhaltung in der Praxis
hin, welche eine Ndhe zum Ziel der Relationierung von Theorie und Praxis
(siehe Z3) erkennen lisst.

Reflexion der eigenen Kompetenzentwicklung und Berufswahliiber-
priifung (25)

Unter den drei Akteursgruppen herrscht gro3e Einigkeit dartiber, dass das Pra-
xissemester der Berufswahliiberpriifung bzw. -reflexion der Studierenden in
Verbindung mit der Berufsfelderkundung dienen kann (ST1, ST2, ST3, ST6,
P1, P2, P5, WM1, WM2, WM3, WM5).

In diesem Rahmen erhoffen sich die Studierenden Klarheit hinsichtlich ih-
rer eigenen Kompetenzen bzw. Stirken und Schwéchen sowie Entwicklungs-
bedarfe (ST1, ST2, ST6), bspw. dariiber ,,was klappt, was klappt vielleicht
nicht so gut, was muss ich an mir noch dndern“ (ST6, Abs. 174) und ,,was man
alles doch nicht weill und was man vielleicht noch brauchte” (ST1, Abs. 192).
Ein*e Proband*in aus der Studierendengruppe bemerkt, dass insbesondere l1én-
gere semesterbegleitende Praxisphasen ein ,,repriasentativeres Bild*“ (ST4) ei-
nes schulischen Berufsalltags ermdglichen konnten, da sich die Schiiler*innen
an sie gewohnen und sich ihnen gegeniiber normal verhalten konnten. Vor dem
Hintergrund einer ggf. korrigierten Einschitzung zum Lehrerberuf und zum
Vorbereitungsdienst (ST2) konnten sie sich ,,intensiv mit ihrer personlichen
Weiterentwicklung* (ST1) beschiftigen.

Der wissenschaftliche Mittelbau betont die Bedeutung fiir die ,,Berufser-
kundung® (WM2) in der Form, dass sich die Studierenden ,,ein bisschen mehr
in die Rolle” (WM3) der Lehrkraft hineinfinden koénnten und daneben die
Moglichkeit hétten zu reflektieren, ,,was gehort denn alles noch so dazu, neben
dem Unterricht™ (WMS, Abs. 90).

Auch die Professor*innen betonen eine mogliche Steigerung der Selbstre-
flexionsfahigkeit der Studierenden in Bezug auf das Berufsfeld einer Lehrkraft
an einer Schule und eine Uberpriifung des Berufswunsches (P1, P5). Daneben
merken sie an, dass der Zeitraum fiir eine abschlielende Berufswahlreflexion
moglicherweise nicht ausreiche. Dies begriinden sie damit, dass den Studie-
renden im Rahmen des polyvalenten Studiengangs neben einem Lehramt an
beruflichen Schulen weiterhin berufliche Perspektiven in betrieblichen Kon-
texten offenstehen, was wiederum die Berufswahlentscheidung komplexer ge-
stalte (P2).
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Zusammenfassende Diskussion der Ziele

Das Datenmaterial zeigt, dass die hochschulinternen Akteur*innen im Rahmen
des Studiengangentwicklungsprozesses die aus dem Forschungsstand (Kap. 2)
bekannten, auf die Professionalisierung der Studierenden bezogenen Ziele
ebenfalls weitgehend verfolgen, jedoch mit unterschiedlicher Intensitit und
Gewichtung.

Die Studierenden betonen den Erwerb von unterrichts- und handlungs-
praktischen Fahigkeiten. Dieses Ziel wird von Seiten der Professor*innen so-
wie des wissenschaftlichen Mittelbaus nicht explizit formuliert. Vielmehr wird
kritisch angemerkt, dass die universitdre Lehrerbildung eben nicht im Sinne
einer klassischen betrieblichen Ausbildung dazu fiihren sollte, dass repetitive
»Rezepte™ (P4, Abs.70) erlernt werden. Die Lehrenden an der Hochschule he-
ben die Relationierung von Theorie und Praxis sowie die Berufswahliiberprii-
fung bzw. -reflexion hervor. Andererseits formulieren sie beinahe keine Ziele
in Hinblick auf die Herausbildung einer Forschenden Grundhaltung. Dieses
Ergebnis erstaunt, da im wissenschaftlichen Diskurs zu verldngerten Praxis-
phasen die Anbahnung einer Forschenden Grundhaltung zumeist als eine ,,we-
sentliche Zielsetzung* (Weyland et al. 2019, 14) benannt wird. Die Férderung
methodengeleiteter theoretischer Reflexionsfahigkeit wird als Ziel des Praxis-
semesters nicht direkt benannt, was jedoch auch an der gro3en Néhe desselben
zur Zielkategorie Z3 (Theorie-Praxis-Relationierung) liegen kann.

Neben den Erwartungen, die in Verbindung mit der Professionalisierung
von Studierenden stehen, benennen die Akteur*innen noch weitere Ziele.
Hierzu zéhlen insbesondere die Schul- und Universitdtsentwicklung, die so-
wohl von Hochschuldozierenden wie auch von Studierenden benannt werden:
Beispielsweise konnten die Erfahrungen und Erkenntnisse der Studierenden
aus dem Praxissemester in die Weiterentwicklung der universitiren Lehrver-
anstaltungen einflieBen (ST6). Daneben konnten die betreuenden Lehrkrafte
wissenschaftliche Erkenntnisse fiir ihre Schulen gewinnen und Reflexionsmo-
mente fiir den eigenen Unterricht erhalten (WM3, WM, P6).

Zudem weisen alle drei Akteursgruppen auf die Moglichkeit hin, die bei-
den Phasen der Lehrerausbildung besser miteinander zu verzahnen (WM1, P6,
ST1). Dies ist ein Ziel, welches durchaus auch im wissenschaftlichen Diskurs
zu finden ist (Pdtzold 2018, 52).

4.2 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse zu Herausforderungen und
Problemlagen

Die befragten Akteursgruppen und die einzelnen Proband*innen benennen

mogliche Herausforderungen und Problemlagen in unterschiedlichster Art,
was eine Zuordnung zu den aus dem Forschungsstand gewonnenen Kategorien
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erschwert. Daher wurden diese im Rahmen der Datenauswertung induktiv
iiberarbeitet und angepasst.

Uberfrachtung bzw. Uberforderung aufgrund vielfiltiger Aufgaben (H1)

Einige Studierende fiirchten eine Uberfrachtung im Praxissemester, die sie mit
den damit verbundenen vielfdltigen Aufgaben begriinden (ST1, ST2, ST4,
STS, ST6). Deutlich wird die aus dem Forschungsstand bereits bekannte wahr-
genommene Uberfrachtung des Praxissemesters durch die Parallelitéit von For-
schen und Unterrichten in Verbindung mit einer nachgeordneten Prioritit zum
Forschen (Weyland 2019; Brenneke et al. 2018; Konig & Rothland 2018). So
fiihrt ein*e Student*in an, die Beantwortung einer Forschungsfrage im Sinne
des Forschenden Lernens werde ,,nebenbei nicht so klappen (ST6, Abs. 186).
Zudem sprechen die befragten Studierenden weitere Griinde einer befilirchteten
allgemeinen Uberforderung an: Neben den parallel zu bewiltigenden Aufga-
ben in der Schule sowie in der Universitit (ST4, ST6) wird eine zeitliche Her-
ausforderung in dem befiirchteten Zuriicklegen weiter Wegstrecken zwischen
Universitdt und Schule benannt (ST5). Studierende erwarten hohe koérperliche
Belastung durch diese vielfdltigen Aufgaben (ST4) sowie aus der Verbindung
von privaten Herausforderungen (z. B. Nebenjobs) mit der Praktikumsphase
(ST6). Ein*e Proband*in spitzt dies in einer abschlieBenden Bewertung als
Riickentwicklung des Studiums fiir manche Studierende zu (ST1).

Wihrend aus der Gruppe des wissenschaftlichen Mittelbaus kein*e Pro-
band*in diesbeziiglich mogliche Herausforderungen bzw. Problemlagen &u-
Bert, merkt eine Person aus der Gruppe der Professor*innen kritisch an, dass
die Arbeitsbelastung fiir die Studierenden zu hoch sein konnte, weshalb die
Lehrenden an der Hochschule in der Implementierungsphase moglicherweise
»nachsteuern® (P6, Abs. 123) miissten.

Herausforderungen im Zusammenhang mit Forschendem Lernen (H2)

Neben der oben angefiihrten Uberfrachtung des Praxissemesters werden aus
den Aussagen einzelner Studierender weitere Herausforderungen im Zusam-
menhang speziell mit dem Forschenden Lernen deutlich. Ein*e Proband*in
fiihrt an, dass erst einmal der ,,Schulschock® (ST3) iiberwunden werden sollte,
bevor dort geforscht werden konne. Dies deutet darauf hin, dass der Sinn des
Forschenden Lernens dem Studierenden noch nicht klargeworden ist, was wie-
derum zu mangelnder Akzeptanz dieses Ziel beitriigt (s. o. Ziel Z4). Ahnlich
sehen Studierende auch wihrend oder nach der Durchfiihrung des Praxisse-
mesters vielfach keinen Sinn in dem Forschenden Lernen und den damit ver-
folgten Zielen (Weyland 2019; Weyland et al. 2019).
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Aus dem wissenschafilichen Mittelbau sowie der Gruppe der Professor*innen
wird auf einen deutlichen Unterschied zwischen wissenschaftlicher und stu-
dentischer Forschung im Praxissemester verwiesen und dass eine Herausfor-
derung in der klaren begrifflichen Definition dieser Forschungsformen sowie
einer damit einhergehenden klaren Bedeutungsabgrenzung bestehe (WM3;
P5).

Herausforderungen im Zusammenhang mit der Begleitung und Reflexion des
praktischen Handelns der Studierenden (H3)

Alle drei Akteursgruppen sehen mogliche Herausforderungen im Zusammen-
hang mit der allgemeinen Begleitung der Studierenden sowie insbesondere be-
zliglich ihrer unterrichts- und handlungspraktischen Fahigkeiten (ST2, ST3,
WM3, P1, P3, PS5, P6).

Studierende weisen auf eine mogliche Unerfahrenheit der betreuenden
Lehrkrifte in Hinblick auf die Ausbildung von Nachwuchslehrkréften hin
(ST3). Ebenfalls mit Blick auf die schulischen Lehrkréfte wird aus der Gruppe
der Professor*innen das moglicherweise unzureichende Wissen iiber die Auf-
gaben eines*r Mentor*in im Praxissemester problematisiert (P6). Zudem be-
fiirchten zwei Proband*innen eine unklare Kommunikation zwischen den Stu-
dierenden und den schulischen Mentor*innen, welche zur Unklarheit iiber die
abzuleistenden Praktikumsanforderungen fiihren kénne (ST2, P6).

Jeweils ein*e Proband*in aus dem wissenschaftlichen Mittelbau sowie der
Professor*innen betont die notwendige stetige Reflexion durch die Studieren-
den (WM3, P3, s.o0. Ziel Z2), ohne die der Nutzen der Praxisphase in Frage
gestellt wird: ,,[W]enn nicht reflektiert wird, was passiert, glaube ich, dass [die
Praxisphase] nicht effektiv ist“ (WM3, Abs. 85). Wer fiir die Reflexion bzw.
ihre Anregung und Begleitung verantwortlich ist und wie diese erfolgen sollte,
fithren die Proband*innen nicht weiter aus.

Zudem weisen Professor*innen auf die Gefahr des Modell- und Imitati-
onslernens der Studierenden in den Schulen hin (P1, P3). Problematisch daran
sei u. a., dass die schulischen Betreuer*innen die aus der Hochschullehre ver-
mittelten Theorien zur Unterrichtsgestaltung als nicht umsetzbar erachten (P1)
oder tradierte didaktische Modelle unreflektiert an die Studierenden vermittelt
werden (P3). Ebenfalls wird auf die bereits bestechenden Belastungen der schu-
lischen Mentor*innen hingewiesen, welche moglicherweise eine intensive
Auseinandersetzung mit der Professionalisierung der Studierenden hemmt

(P1).
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Herausforderungen aufgrund der Akteursvielfalt (H4)

Einzelne Proband*innen benennen Herausforderungen, die im Kontext der Zu-
sammenarbeit der am Praxissemester beteiligten Institutionen entstehen kon-
nen (ST1, ST2, WM1, WM3, P6).

Manche Studierende offenbaren, dass ihnen die Funktion und Verantwort-
lichkeit der Lehrenden an den beiden Lernorten (Universitdt und Schule) nicht
eindeutig klar sei (ST1, ST2).

Ein*e Proband*in aus der Gruppe des wissenschaftlichen Mittelbaus sieht
ein mogliches Abstimmungsproblem zwischen Schulen und Universitét in
Hinblick auf die jeweils an die Studierenden herangetragenen Leistungsanfor-
derungen (WM3). Zudem kénne es mogliche Uberschneidungen von Prisenz-
terminen an der Hochschule und dem Praktikumseinsatz in der Schule geben,
was wiederum fiir die Studierenden eine organisatorische Belastung darstellen
(WMI1) und letztendlich zu deren Uberforderung beitragen konnte (siehe H2).

Daneben problematisieren ein*e Professor*in und ein*e Vertreter*in des
wissenschaftlichen Mittelbaus, dass es zwischen hochschulischen und schuli-
schen Akteur*innen unterschiedliche Vorstellungen tliber die Ausbildung der
Studierenden in den Schulen geben kann. Dies konne sich u. a. in der Form
zeigen, dass Studierende im Praxissemester nicht vorrangig eine reflexive the-
oriegeleitete Auseinandersetzung mit der Praxis durchfiihren, sondern ver-
mehrt als Vertretungslehrer*innen eingesetzt werden (P6, WM3). Eine Folge
dieser beispielhaft skizzierten missgliickten Kommunikation der universitiren
sowie schulischen Akteur*innen iiber die Professionalisierungserwartung der
Studierenden kann ein ausgeprégter ,,frustrierende[r] Eindruck von Schule®
(P6, Abs. 125) bei den potentiellen Nachwuchslehrkrédften sein. Zusammen-
fassend sehen die Lehrenden an der Hochschule Herausforderungen im Zu-
sammenhang mit der Zusammenarbeit der verschiedenen Akteure vorrangig
als Problem mit bzw. in der anderen Institution, d. h. der Schule.

Zusammenfassende Diskussion der Herausforderungen und Problemlagen

Das Datenmaterial zeigt, dass die antizipierten Herausforderungen und Prob-
lemlagen zwischen den befragten Akteursgruppen sehr unterschiedlich ausfal-
len. Wihrend die Mehrheit der Studierenden die grofiten Herausforderungen
in der Uberforderung bzw. Uberlastung sehen, teilt die Mehrheit der Gruppen
der hochschulischen Lehrenden diese Befiirchtung nicht. Hingegen sieht die
Mehrheit der Professor*innen eine Herausforderung in der zielgerichteten Be-
treuung der Studierenden im Schulpraktikum sowie in der damit verbundenen
theoriegeleiteten Reflexion des praktischen Handelns. Es fallt auf, dass aus
dem wissenschaftlichen Mittelbau sehr wenig Herausforderungen bzw. Prob-
lemlagen im Zusammenhang mit dem Praxissemester benannt werden.
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Dariiber hinaus fiihren einzelne Akteur*innen weitere Herausforderungen und
Problemlagen an. Beispielsweise wird die angedachte Lage des Praxissemes-
ters im Masterstudiengang kritisch diskutiert (P1, P4, ST3, ST6, WM3). Ahn-
lich wie im wissenschaftlichen Diskurs beméngeln Professor*innen fehlende
empirische Befunde iiber die Wirksamkeit der Verldngerung von Praxisphasen
und zwar konkret in Hinblick auf die Forderung der praktischen Unterrichts-
und Handlungsfahigkeit bei Studierenden (P3) und dass die Zielerreichung
aufwendig sowie mangels der Befunde ungewiss sei (P1) (Frommberger &
Lange 2018; Konig & Rothland 2018; Leonhard & Herzog 2018; Weyland &
Wittmann 2015, 2017, 2019).

5. Fazit und Ausblick

Bezogen auf die eingangs gestellte Forschungsfrage, welche Erwartungen we-
sentliche Akteursgruppen im Rahmen der Studiengangentwicklung mit der
Einfithrung eines Praxissemesters in das Studium fiir ein Lehramt an berufli-
chen Schulen verbinden, kann in der vorliegenden Studie ein durchaus hetero-
genes Bild zwischen Studierenden, Vertreter*innen des wissenschaftlichen
Mittelbaus und Professor*innen festgestellt werden. In den festgestellten Er-
wartungsdiskrepanzen zwischen den Akteursgruppen kann eine dhnlich grof3e
Zielvielfalt ausgemacht werden, wie sie im bisherigen Forschungsstand zu fin-
den und wie sie grundsétzlich auch fiir Prozesse der Studiengangentwicklung
iiblich ist (siehe Kap. 2). Zudem zeigt sich bei den im Kontext der Studiengan-
gentwicklung befragten Studierenden, dhnlich wie bei den im Rahmen von
durchgefiihrten Praxissemestern befragten Studierenden, eine Fokussierung
auf unterrichtspraktische Fahigkeiten, wahrend die Lehrenden an der Hoch-
schule die Relationierung von Theorie und Praxis sowie die Berufswahliiber-
priifung bzw. -reflexion hervorheben. Andererseits erstaunt das in Anbetracht
der beachtlichen wissenschaftlichen Diskussion nicht explizit benannte Ziel
der forschenden Grundhaltung. Auch hinsichtlich der Herausforderungen zeigt
sich eine breite Spanne sowie eine Diskrepanz zwischen Studierenden und
Hochschullehrenden. Wéhrend — &hnlich wie in Befragungen im Rahmen der
Durchfiihrung von Praxissemestern — Studierende insbesondere Uberforde-
rungs- bzw. Uberlastungsingste duBern, sehen die Professor*innen eine Her-
ausforderung in der zielgerichteten Betreuung der Studierenden im Schulprak-
tikum sowie in der damit verbundenen theoriegeleiteten Reflexion des prakti-
schen Handelns.

In dieser Studie nicht erhoben werden konnte, wie mit diesen unterschied-
lichen Erwartungen im Rahmen der Studiengangentwicklung umgegangen
werden kann bzw. soll und wie diese in die Konzeption und Implementation
des Praxissemesters Eingang erhalten. In diesem Zusammenhang wire auch
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die Vereinbarkeit der unterschiedlichen Zielsetzungen mit Blick auf das Ziel
der Professionalisierung der angehenden Lehrkréfte kritisch zu reflektieren
und zu diskutieren (bspw. die singuldre Fokussierung auf unterrichtspraktische
Féhigkeiten) sowie wie mit diesen im Prozess der Studiengangentwicklung
und im Anschluss daran in der regelméfigen Durchfiihrung des Praxissemes-
ters bspw. im Rahmen der Begleitveranstaltungen umzugehen ist. Hierbei er-
scheint zum einen eine Verstindigung {iber das Professionalisierungsverstind-
nis und/oder mogliche unterschiedliche Teilziele mit ihren jeweiligen kritisch
zu reflektierenden Berechtigungen zwischen hochschulischen Akteur*innen
und Studierenden sowie zwischen den hochschulischen Akteur*innen selbst
als grundlegend. Zum anderen konnten bereits wéhrend der Entwicklungs-
phase des Studienganges, insbesondere in Hinblick auf die schulpraktischen
Phase sowie der Begleitveranstaltungen, die Verhinderung von bzw. Losungs-
ansitze zu moglichen antizipierten Uberlastungen und Uberforderungen der
Studierenden im Kontext des Praxissemesters diskutiert werden, um einer et-
waigen Frustration oder Abwehrhaltung der Studierenden und der bereits be-
legten moglichen Angebots-Nutzungsdiskrepanz (Naeve-Stof3 2013) zu begeg-
nen. Vor dem Hintergrund der oben skizzierten Ergebnisse erscheint auch ein
frithzeitiger Einbezug der schulischen Lehrkrifte in diese Diskussions- und
Reflexionsprozesse angeraten (bspw. damit Studierende nicht, entgegen des
konzeptionell verfolgten Professionalisierungsgedankens, lediglich als Vertre-
tungslehrkrifte eingesetzt werden). Hierbei sollten die Ziel- bzw. Nutzungs-
vorstellungen der am Praxissemester beteiligten Akteure bestenfalls bereits vor
der praktischen Umsetzung des selbigen transparent und abgestimmt sein, um
mogliche Wirkungsverluste zu vermeiden.

Forschungsmethodisch bleibt einschrankend anzumerken, dass mit der
Anlage dieser Studie kein Anspruch auf generalisierbare Aussagen erhoben
wird. Vielmehr sollen erste relevante Einblicke in die Erwartungshaltung der
unterschiedlichen Akteursgruppen im Kontext der Studiengangentwicklung
gegeniiber dem Praxissemester gegeben werden.

Fiir zukiinftige Forschung wére es inhaltlich interessant und weiterfiih-
rend, im Rahmen einer Praxissemesterevaluation zu untersuchen, welche Be-
wertung die jeweiligen Akteursgruppen hinsichtlich der tatsdchlichen Verfol-
gung und/oder Erreichung der im Weiterentwicklungsprozess formulierten
Ziele vornehmen und inwiefern diese Ziele konstant bleiben oder sich verédn-
dern.
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Studienzufriedenheit und Studienerfolg im ersten
Studienjahr — Studierende im Lehramt an beruflichen
Schulen und an Gymnasien im Vergleich

Josephine Berger und Birgit Ziegler

1. Theoretische Rahmung und Erkenntnisperspektive

Prozesse und Ergebnisse beruflicher Bildung resultieren aus der Vermittlung
von Selektion und Professionalisierung. Davon ist die Lehrerkréfteausbildung
nicht ausgenommen, sondern die Thematik ist hier wegen gewisser Spezifika
sowie der gesellschaftlichen Schliisselstellung dieses Berufs (z. B. Ziegler
2019, 531ft.) besonders virulent. Aus diesem Grund wurde vermutlich in der
ersten Ausschreibung der Qualitatsoffensive Lehrerbildung durch das BMBF
die ,,Eingangsdiagnostik und Eingangsberatung* als eines der zentralen Hand-
lungsfelder ausgewiesen. Wenngleich sich einhergehend mit schulstrukturel-
len Entwicklungen historisch recht unterschiedliche formale Professionalisie-
rungsprozesse der verschiedenen Lehrdmter nachzeichnen lassen (z. B. Terhart
2016, Kurtz 1997, PleiB3 1973), gibt es mittlerweile doch einen gewissen Kon-
sens in der Bestimmung des professionellen Kerns dieses Berufs. So definiert
die KMK (2004; 2019) in den Standards fiir die Bildungswissenschaften die
professionellen Anforderungen im Lehrberuf iibergreifend als Unterrichten,
Erziehen, Beurteilen und Beraten, sich selbst weiterbilden und Schule innovie-
ren. Auch Modelle professioneller Kompetenz von Lehrpersonen differenzie-
ren nicht zwischen einzelnen Lehrdmtern, sondern weisen neben dem Bereich
des professionellen Wissens, Uberzeugungen und Werthaltungen, motivatio-
nale Orientierungen und selbstregulative Féhigkeiten als zentrale Kompeten-
zaspekte aus (z. B. Baumert & Kunter 2006; Lehmann-Grube & Nickolaus
2009). Motive, Uberzeugungen und Werthaltungen gelten zudem iibergreifend
als relevante Einflussvariablen fiir die professionelle Entwicklung von Lehr-
personen (z. B. Cramer 2016).

Im offentlichen Image des Lehrerberufs lassen sich ebenfalls iibergreifende
Attribute identifizieren, die nicht selten die Rahmenbedingungen der Tatigkeit
adressieren und negativ konnotiert sind, wie z. B. ,,Lehrer als Halbtagsjobber*
(Schaarschmidt 2014) sowie in unzdhligen Beamtenwitzen. Andererseits ist
das Ansehen der einzelnen Lehrdmter noch immer weitgehend an die Schul-
strukturen gebunden. So geniefit das gymnasiale Lehramt ein hdheres Ansehen
als alle anderen Lehrdmter (Ebner & Rohrbach-Schmidt 2019). Das 6ffentliche
Bild gilt als Einflussfaktor fiir die Selbstelektion im Berufswahlprozess und
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konnte sich auch in Motiven, Uberzeugungen und Werthaltungen niederschla-
gen, mit denen Lehramtsstudierende in den individuellen Professionalisie-
rungsprozess einmiinden. Selbstselektionsprozesse beim Zugang zum Lehr-
amtsstudium sind daher sowohl fiir die Lehrkréftegewinnung, als auch fiir die
Professionalisierung angehender Lehrpersonen relevant. Angesichts iibergrei-
fender Standards und Kompetenzmodelle stellt sich die Frage, ob und wie
Gruppen mit ggf. unterschiedlichen bildungsbiografischen Voraussetzungen
sich auch in ihren beruflichen Motivlagen und Uberzeugungen unterscheiden?
Oder fithren Vorstellungen und Konzepte zum professionellen Kern des Leh-
rendenberufs dazu, dass trotz unterschiedlicher Zugangswege und Vorausset-
zungen beruflich weitgehend dhnlich motivierte und iiberzeugte Studierende
anzutreffen sind, die auch im Hinblick auf KMK-Standards oder eines Kom-
petenzmodells mit dhnlichen Professionalisierungskonzepten adressiert wer-
den konnen? Berufswahltheoretisch unter Bezugnahme auf den Person-En-
vironment-Fit Ansatz ldsst sich die Frage dahingehend verallgemeinern: Bis
zu welchem Grad wirkt der Beruf trotz bildungsbiografischer Unterschiede ho-
mogenisierend in Bezug auf personlichkeitsrelevante Voraussetzungen von
Studienanfanger*innen im Lehramt?

Im Beitrag werden Studienvoraussetzungen von Lehramtsstudierenden in
Bezug auf den Studienerfolg und die Studienzufriedenheit im ersten Studien-
jahr analysiert. Dies erfolgt unter einer vergleichenden Perspektive zwischen
Studierenden im Lehramt an beruflichen Schulen (LaB) und an Gymnasien
(LaG). Vergleiche von Studierenden der allgemeinen Lehrdmter offenbaren
Unterschiede in der sozialen Herkunft, dagegen nur geringe Unterschiede in
der beruflichen Motivlage. Lehramtsstudierende der Sek I zeigen sich lediglich
etwas stirker paddagogisch motiviert, wihrend LaG-Studierende sich fachlich
interessierter geben (Cramer 2016; Rothland 2014a, b; Ziegler 2009). Studie-
rende des beruflichen Lehramts und des Lehramts an Gymnasien wurden bis-
lang kaum miteinander verglichen.! Da es sich um zwei laufbahnrechtlich
gleichgestellte Lehrdmter handelt und die Gleichstellung auch immer mit der
Erwartung verbunden war, die Nachfrage im beruflichen Lehramt zu erhdhen,
bietet sich der Vergleich zwischen Studienanfanger*innen im beruflichen
Lehramt und im Lehramt an Gymnasien aber an. Insbesondere, weil {iber das
Laufbahnrecht hinaus noch immer systemische, strukturelle und soziale Diffe-
renzen zwischen diesen beiden Lehrdmtern bestehen.

Diese Differenzen variieren z. T. abhéngig von kulturellen Traditionen in
den Bundesldndern. In Hessen, wo die hier analysierten Daten erhoben wur-
den, unterscheiden sich sowohl die Zulassungsbedingungen als auch der Ab-
schluss trotz gesetzlich verbriefter Gleichstellung im Lehrerbildungsgesetz
(HLbG). Das LaB-Studium ist konsekutiv aufgebaut und schlieft mit dem

1  Bislang liegen diesbeziiglich lediglich eine Studie von Driesel-Lange et al. (2017) und Ziegler
und Berger (2019) sowie eine laufende Untersuchung an der TU Berlin (Micknass et al. 2019)
vor.
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Master of Education ab, das LaG schlie3t nach wie vor mit dem Staatsexamen
ab. Als Zugangsvoraussetzung im LaG wird noch immer das Abitur gefordert,
wihrend dagegen der Zugang zum LaB-Studium in der Bachelorphase ledig-
lich einen Abschluss dquivalent zur Fachhochschulreife verlangt. Eine 52-wo6-
chige Fachpraxis — den KMK-Vorgaben entsprechend — stellt im LaB eine ho-
here Zugangshiirde dar, als im LaG der Nachweis eines vierwdchigen Orien-
tierungspraktikums bis zum Antritt des ersten Schulpraktikums sowie ein acht-
wochiges Betriebspraktikum bis zum ersten Staatsexamen. Vor dem Hinter-
grund einer bundesweiten und andauernden Rekrutierungsproblematik in den
Studiengéngen fiir das LaB gegeniiber einer eher entspannten Versorgungssi-
tuation im LaG?, wirft dies Fragen nach Selektions- und Professionalisierungs-
prozessen auf, die auch iiber Hessen hinaus fiir die Professionalisierung ange-
hender Lehrpersonen von Interesse sind.

2. Methode

Die im Beitrag priasentierten Befunde basieren auf einer Re-Analyse von Daten
aus einer Evaluationsstudie zur Erfassung von Effekten einer neu konzipierten
Studieneingangsphase fiir Studienfidnger*innen im Lehramtsstudium an der
TU Darmstadt. Die Neukonzeption erfolgte im Rahmen des Projekts MINT-
PLUS " gefdrdert tiber die Qualititsoffensive Lehrerbildung.’ Das Theoriemodell
der Evaluationsstudie wurde angelehnt an Bliithmann et al. (2008) entwickelt.
In einem Panel sollten zwei Kohorten von Studienanfinger*innen, jeweils eine
Kohorte vor und nach Implementation der neuen Beratungselemente, wie z. B.
Peer-Beratung, Online-Self-Assessment, individuelle berufsbezogene Eig-
nungsberatung etc., tiber das erste Studienjahr hinweg befragt werden. Es wur-
den individuelle Voraussetzungen und Kontextbedingungen sowie die Wahr-
nehmung der Studienbedingungen erhoben. Abhéngige Variablen waren Stu-
dienzufriedenheit und Studienabbruchquoten. Die Studieneingangsphase gilt
hier als besonders relevant (Heublein et al. 2017). Des Weiteren sollte der Zu-
sammenhang zwischen individuellen Motiven und Uberzeugungen und dem
Informations- und Lernverhalten sowie die Entwicklung der Reflexionsbereit-
schaft untersucht werden. Nachdem jedoch einige der Beratungselemente
schon der ersten Kohorte verfiigbar gemacht wurden und auch die verbindliche

2 Im LaG gibt es allenfalls in einigen MINT-Fachern sowie in den Fachern Musik und Kunst
Rekrutierungsprobleme, aber nicht so durchgéingig und gravierend wie in den technischen
Fichern des LaB.

3 BMBF FKZ: 01JA1514
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Nutzung der Beratungsangebote sich nicht umsetzen lie3, entsprechen die bei-
den Kohorten keiner definierten Kontroll- und Experimentalgruppe und somit
nicht dem geplanten quasi-experimentellen Design. Fiir einen lehramtsspezifi-
schen Vergleich bieten die Evaluationsdaten dennoch eine gewisse Ausgangs-
basis.

2.1 Stichprobe

Zur Evaluation der Studieneingangsphase wurden seit dem Wintersemester
2016/ 2017 schriftlich-standardisierte Befragungen bei insgesamt zwei Kohor-
ten (Grundgesamtheit, n = 363) jeweils zu Studienbeginn (MZP 1) und zu Be-
ginn des dritten Semesters (MZP 2) durchgefiihrt. An der Befragung zum MZP
1 nahmen (n = 209) Studierende teil, davon sind im Langsschnitt (n = 102)
erfasst. Die Querschnittsstichprobe zum MZP 1 setzt sich aus n = 157 LaG-
Studierenden und n = 52 LaB-Studierenden zusammen. Die Querschnittsstich-
probe zum MZP 2 umfasst n = 119 LaG-Studierende und n = 28 LaB-Studie-
rende. Im Léngsschnitt konnten 20 LaB-Studierende und 82 LaG-Studierende
erfasst werden. Die Verteilung von weiblichen und ménnlichen Studierenden
zeigt sich im LaG mit 52% zu 48% als ausgewogen. Im LaB verteilen sich
weibliche und ménnliche Studierende im Verhiltnis 60% zu 35%. 5,5% mach-
ten keine Angaben. Zu Studienbeginn sind LaB-Studierende (M = 24.26; SD
= 3.71) rund vier Jahre &lter als LaG-Studierende (M = 20.21; SD = 2.93).
Weitere Angaben zu den Stichproben sind in Tabelle 1 abgetragen.

Tab. 1: Stichprobe

LaG LaB
Geschlecht Alter Geschlecht Alter
w m M (SD) w m M (SD)
MZP 1 20.21 24.26
(=209 73 83 (2.93) 2 28 (3.7
Querschnitt
MZP 2 21.73 25.11
(m=147) 5 51 (4.24) 10 8 (2.78)
19.9 23.6
Langsschnitt (n=102) 43 39 (2.18) 7 12 3.1

Anm.: keine Angaben n = 30
Quelle: eigene Darstellung
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2.2 Instrumente

In Tabelle 2 sind die verwendeten Instrumente mit der I[temanzahl und interner
Konsistenz, gemessen mit Cronbachs Alpha, angegeben. Die Skalen zur Erfas-
sung der Berufswahlmotivation sind weitgehend dem FEMOLA (Pohlmann &
Maoller 2010) entnommen und wurden erginzt durch Items aus dem Fit-Choice
(Watt & Richardson 2007). Die theoretische Grundlage des FEMOLA stellt
das Erwartungs-Wert-Modell dar. Zu den Wertkomponenten zéhlt das Fachin-
teresse und die Niitzlichkeit wie zum Beispiel in der Skala zur studienbezoge-
nen Motivation. Die Skala der Fahigkeitsiiberzeugung ist ein Teil der Erwar-
tungskomponente, und die sozialen Einfliisse werden unter anderem durch die
Skala zum sozialen Status abgebildet. Fiir die Messung der Reflexionsbereit-
schaft wurden Items eigens konstruiert und teilweise aus dem Instrument von
Niggli (2004) iibernommen. Die Reflexionsbereitschaft setzt sich aus folgen-
den drei Skalen zusammen (1) dem Interesse, das eigene Verhalten zu reflek-
tieren (Interesse an Reflexion), (2) Uberzeugungen zum Einfluss der Lehrer-
personlichkeit auf die Professionalitdt (Personlichkeitsorientierung) und (3)
der Bereitschaft, das Handeln durch Theorien belegen zu kénnen (Theorie-
ndhe). Die Erwartung an die Féahigkeit, den Anforderungen auch in schwieri-
gen Situationen gerecht werden zu konnen, wurde mit dem Instrument von
Schmitz und Schwarzer (2002) zur Lehrerselbstwirksamkeitserwartung er-
fasst.

Tab. 2: Verwendete Instrumente

Beispielitem Items «

Ich habe das Lehramtsstudium ge-
Fragebogen Skala wihlt, weil ...

Umgang mit ...ich gern mit jungen Menschen 387
jungen Menschen arbeite.

Vereinbarkeit Beruf ...ich als Lehrer/in Familie und 5 .81
& Privatleben Beruf gut vereinbaren kann.
Studienbezogene  ...ich mich gern mit den Inhalten 3 .70
Berufswahl- . . . s
s Motive meiner Ficher beschiftige.
motivation
Sozialer Status ...Lehrer/innen einen hohen 3 91

sozialen Status haben.

Féhigkeits- ...mir schon héufiger riickgemeldet 5 75
liberzeugung wurde, Dinge versténdlich erklaren
zu kénnen.
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Finanzielle ...ich als Lehrer/in gut verdiene. 3 .86

Sicherheit
Intrinsisch ...ich viel in meinen Fichern dazu- 15 .82
motiviert lernen mochte.
Personlichkeits- ~ Um eine gute Lehrkraft zu 4 .68
orientierung werden, bendtigt man vor allem
Talent.
. Interesse an Nachiiberlegungen zum Unterricht 11 .65
Reflexions- . . o .
. Reflexion sind genauso wichtig, wie die Un-
bereitschaft .
terrichtsplanung.
Theoriendhe Ich finde, eine Lehrkraft sollte ihr 9 .83
Handeln im Unterricht immer auch
theoretisch begriinden kénnen.
Es war fiir mich von grof3er 18 .82
Studien- personlicher Bedeutung, gerade die-
interesse sen Studiengang studieren zu kon-
nen.
Ich bin mir sicher, dass ich mich auf 7 .67
Lehrerselbst- . .
. . individuelle Probleme der Schiiler
wirksamkeit

gut einstellen kénnen werde.

Anm.: a. = Cronbachs Alpha. Die Skala ,, Intrinsisch motiviert* setzt sich aus
folgenden Skalen zusammen: Fihigkeitsiiberzeugung, studienbezogene Motive,
Umgang mit jungen Menschen, Erziehung und Interesse am Inhalt.

Quelle: eigene Darstellung

3. Ergebnisse

3.1 Eingangsvoraussetzungen und Kontextbedingungen

Ein Vergleich der Tatigkeit vor dem Studium (Abb. 1) zeigt, dass rund zwei
Drittel der LaG-Studierenden unmittelbar vor Studienbeginn den Schulab-
schluss absolvierten oder zuvor in einem anderen Studiengang eingeschrieben
waren. Die Gruppe der LaB-Studierenden absolvierte vor Studienbeginn zum
grofBiten Teil eine Berufsausbildung oder war berufstatig. Rund 50% der LaB-
Studierenden und 75% der LaG-Studierenden gaben an, neben dem Studium
einer Nebentdtigkeit nachzugehen.
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Abb. 1: Tiétigkeit vor dem Studium (ldngsschnittliche Daten)
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Quelle: eigene Darstellung

Die Ergebnisse lassen sich auch durch die Querschnittsdaten bestétigen (LaG
(n = 154): 50% Schiiler*in, 26% Studium, 10%, 1,3% Berufsausbildung er-
werbstétig; LaB (n = 52): 25% Schiiler*in, 12% Studium, 19% Berufsausbil-
dung, 33% erwerbstitig). In Bezug auf die Hochschulzugangsberechtigung
zeigen sich ebenfalls grole Unterschiede zwischen den Gruppen. LaG-Studie-
rende machten ihren Schulabschluss zum grofiten Teil auf einem Gymnasium
oder Fachgymnasium (Langsschnitt: 87,6%; Querschnitt: 94,8%), wiahrend nur
36,8% (Langsschnittstichprobe) bzw. 25% (Querschnittsstichprobe) der LaB-
Studierende ihren Schulabschluss auf dem gymnasialen Zweig erlangt haben.

Die Note der Hochschulzugangsberechtigung unterscheidet sich hingegen
nicht zwischen den Datenquellen (Léngsschnitt: #(7100) = .869; p =.387; Quer-
schnitt: #(172) =—-1.335; p = .184).

Uber Items zur Hochschulstudiumsmotivation sollte die explizite Motiva-
tion an einer Hochschule zu studieren, erfasst werden (Beispielitem: ,,Ich habe
ein Hochschulstudium begonnen, weil ich mich gerne mit wissenschaftlichen
Themen befasse.*). Der Gruppenvergleich hinsichtlich der Motivation an einer
Hochschule zu studieren, stellt sich im Langsschnitt nicht signifikant dar (¢(99)
=1.84; p =.069), jedoch im Querschnitt (z(207) =2.32; p =.021). Hinsichtlich
der Studieninteressen zeigt sich ein signifikanter Unterschied in der Langs-
schnittstichprobe (¢£(95) = 2.961; p = .004), wie auch in der Querschnittstich-
probe (¢(145) = 3.08; p = .002), hier weisen LaB-Studierende ein geringeres

209



Interesse auf. Die Fragen zum Studieninteresse fokussieren das studiengang-
bezogene Interesse (Beispielitem: ,,Ich bin mir sicher, das Studium gewéhlt zu
haben, welches meinen personlichen Neigungen entspricht.).

3.2 Berufswahlmotivation

Die Facetten der Berufswahlmotivation sind zwischen LaG- und LaB-Studie-
rende groBtenteils gleich ausgeprédgt. Im Léngsschnitt unterscheiden sich die
Gruppen ausschlielich im Aspekt der finanziellen Sicherheit signifikant von-
einander. Fiir LaB-Studierenden stellt die finanzielle Sicherheit ein stirkeres
Motiv fiir die Berufswahl dar als fiir LaG-Studierende. Die Daten aus dem
Querschnitt zeigen im Gegensatz zum Léngsschnitt einen signifikanten Unter-
schied hinsichtlich der Motivation, sich mit den Inhalten des Lehramtstudiums
zu beschiftigen (siche Tab. 2 und Tab. 3 Skala: Studieren). Fiir die anderen
Motive ergaben sich keine statistisch bedeutsamen Unterschiede zwischen den
Gruppen. In Tabelle 3 sind die Ergebnisse im Uberblick dargestellt.

Tab. 3: Berufswahlmotivation (Lédngsschnitt und Querschnitt MZP 1)

Léangsschnitt LaG LaB

N  M(SD) N  M(SD) 199 p

Fahigkeitsiiberzeugung 81 3.32(42) 20 3.3(.62) 208 .835
Vereinbarkeit Beruf & 82 3.09(.66) 20 3.04(.83) .276 783
Privatleben

Finanzielle 81 3(.64) 20 3.35(62) 2.196 .03*
Sicherheit

Umgang mit 81 3.64(47) 20 3.62(45 .181 .856
Menschen

Studieren 81 3.7(41) 20 3.6 (.45) 987 331
Sozialer Status 81 2.19(.86) 20 2.55(.89) 1.668  .099
Intrinsische 82 3.49(31) 20 3.41(42) 913 .364

Berufsmotivation
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Querschnitt LaG LaB

N M (SD) N M (SD) t(207) p
Fahigkeits- 157 3.31(46) 52 3.28(.5) .381 704
iiberzeugung
Vereinbarkeit Beruf 157 3.06 (.65) 52 3.01(.72) .428 .669
& Privatleben
Finanzielle 157 2.98(.64) 52 3.03(.5) .332 74
Sicherheit
Umgang mit 157 3.61(.51) 52 3.56 (51) .563 574
Menschen
Studieren 157 3.69 (42) 52 3.53(.45) 2.367 .019*
Sozialer Status 157 2.15(76) 52 2.39(.59) 1.935 .054
Intrinsische 157 3.47(32) 52 3.43 (.36) .848 397
Berufsmotivation

Anm.: Die Skala reichte von 1 (niedrige Ausprdgung) bis 5 (hohe Ausprdgung).

Quelle: eigene Darstellung

3.3 Reflexionsbereitschaft und Selbstwirksamkeitserwartung

Bezogen auf die Reflexionsbereitschaft unterscheiden sich die Daten aus der
Langsschnitt- und Querschnittuntersuchung. Werden die Daten aus der Langs-
schnittstichprobe betrachtet, zeigen LaG-Studierende im Vergleich zu den
LaB-Studierenden eine hohere Bereitschaft zur Reflexion (F(1,99) = 7.24; p=
.008**). Ein weiterer bedeutsamer Unterschied bildet sich auf der Skala Per-
sonlichkeitsorientierung ab. Auch hier ist die Auspriagung bei LaG-Studieren-
den hoher (F(1,98) = 15.72; p <.000***). Die Skala Theoriendhe (F(1,100) =
172; p = .68) zeigt sich statistisch als nicht bedeutsam.

Die Daten aus dem Querschnitt weisen jedoch auf keine Gruppenunter-
schiede hinsichtlich der Faktoren Reflexionsinteresse (#(145) = 1.203; p =
.231), Personlichkeitsorientierung (#(145) = 1.275; p = .205) und Theorienihe
(#(145) = .975; p = .331) hin.
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Die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung unterscheidet sich sowohl im Léngs-
schnitt (#(100) = 1.01; p = .315) als auch im Querschnitt (#(207) = 1.026; p =
.896) nicht signifikant zwischen LaG- und LaB-Studierenden.

3.4 Informationsverhalten und Studienzufriedenheit

Weiter wurde im Fragebogen zum ersten Messzeitpunkt die Informiertheit der
Studierenden vor der Immatrikulation abgefragt. Die Informationsquellen las-
sen sich in die Kategorien Internet- und Printmedien, persénliche Beratung und
personliche Kontakte aufgliedern. Die Ergebnisse legen nahe, dass LaG-Stu-
dierende mehr Informationsquellen heranziehen als LaB-Studierende. Wih-
rend dieser Vergleich langsschnittlich betrachtet nicht signifikant ist (¢(100) =
1.58, p = .118), zeigt der Querschnittsvergleich einen signifikanten Unter-
schied zwischen den beiden Gruppen (¢(205) = 3.4; p = .001). Dariiber hinaus
sind signifikante Zusammenhénge zwischen der Informiertheit vor Studienbe-
ginn mit der allgemeinen Studienzufriedenheit (» = .208%*) sowie der Zufrie-
denheit mit dem ersten Fach (» = .344*) zu beobachten. Inwieweit sich die
Studienzufriedenheit durch verschiedene Pradiktoren voraussagen lédsst, wurde
mit einer Regressionsanalyse iiberpriift. Ein gdngiges Verfahren der multiplen
linearen Regression liberpriift schrittweise, welche Pradiktoren zur Vorhersage
der allgemeinen Studienzufriedenheit geeignet sind, indem die signifikanteste
Pradiktorvariable hinzugefiigt und die am wenigsten signifikante Variable ent-
fernt wird. Es zeigte sich ein Effekt (R? =.257) mit den Priadiktoren erwartete
Inhaltsbereiche im Studium (f = .262; p = .002) und erwarteter Workload (f =
.311; p <.000). Die zum zweiten Messzeitpunkt abgefragten studienbezogenen
Erwartungen bestétigen die Ergebnisse. LaG-Studierenden zeigen eine signifi-
kant hohere allgemeine Zufriedenheit sowie eine hohere Zufriedenheit mit dem
ersten Fach im Vergleich zu den LaB-Studierenden. Insgesamt werden die Er-
wartungen in sdmtlichen Bereichen bei LaG-Studierenden deutlich besser er-
fiillt als bei LaB-Studierenden. Diese Ergebnisse werden durch die Daten der
Querschnittserhebung bestitigt. Detaillierte Auspridgungen sind in Tabelle 4
abgetragen.
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Tab. 4: Inwiefern wurden die Erwartungen an das Studium erfiillt?

Léangsschnitt LaG LaB
N M (SD) N  M(SD) t(98) )4
Inhaltsbereiche 1. Fach 81 5(1) 18 3.3(1.41) 4569 .000%***

Inhaltsbereiche Studium 82 45(99) 19 3.84(1.3) 2.531 .013*
Anforderungen 1. Fach 81 4.65(1.28) 17 3.65(1.32) 2.941  .004**

Workload 82 437(1.25) 19 3.15(1.61) 3.583  .001**
Vorkenntnisse 1. Fach 81 4.41(1.43) 18 3.55(1.72) 2.201 .03*
Studienbedingungen 81 44(1.15 19 4(1.37) 1.3 197

Zufriedenheit Studium 82 4.71(96) 19 3.58(1.07) 4.51  .000%**
Zufriedenheit 1. Fach 80 4.85(1.16) 17 3.53(1.42) 4.096 .000%**

Querschnitt LaG LaB
N M{SD) N M (SD) t(140) p

Inhaltsbereiche 1. Fach 117 5.03(.99) 26 3.62(1.55) 591  .000%**
Inhaltsbereiche Studium 118 4.47(1.03) 27 3.69(1.16) 2.241 .027*
Anforderungen 1. Fach 117 4.46 (1.18) 25 3.52(1.38) 4.079 .000%***
Workload 118 4.2(1.22) 27 3.19(1.5) 3.738  .000***
Vorkenntnisse 1. Fach 117 443(1.4) 26 3.77(1.63) 2.098 .038*
Studienbedingungen 117 444 (1.1) 27 3.89(1.25) 2.289 .024%*
Zufriedenheit Studium 118  4.69 (1.1) 27 3.67(1.11) 4.69  .000%**
Zufriedenheit 1. Fach 115 494 (1.11) 25 3.84(1.55) 4.159 .000***

Anm.: Die Daten wurden zum zweiten Messzeitpunkt erhoben. Werte wurden auf einer
Skala von 1 (niedrige Ausprigung) bis 6 (hohe Ausprdgung) abgetragen.

Quelle: eigene Darstellung

Ein weiterer signifikanter Unterschied zeigt sich hinsichtlich der Credit Points.
Die Gesamtzahl der erworbenen Credit Points in den ersten beiden Semestern
fiel sowohl im Léangsschnitt (#(89) = 2.44; p = .017) als auch im Querschnitt
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(#(119) =2.592; p = .011) bei den LaG-Studierenden signifikant hoher aus als
bei den LaB-Studierenden.

4. Diskussion

Aus den Analysen sollten Hinweise beziiglich zweier Fragenperspektiven ge-
wonnen werden. Zum einen die berufswahltheoretische Frage in Bezug auf den
Person-Environment-Fit Ansatz, ob sich trotz bildungsbiografischer Unter-
schiede dhnliche Motivationsausprigungen und Uberzeugungen bei den Stu-
dienanfianger*innen beider Lehrdmter zeigen und dies dahingehend interpre-
tiert werden kann, dass Berufe bzw. die verinnerlichten Berufskonzepte Perso-
nen mit dhnlichen Orientierungen anziehen und damit beziiglich der Selbstse-
lektion eine homogenisierende Wirkung entfalten. Die zweite Fragenperspek-
tive lasst sich als professionalisierungstheoretisch charakterisieren. Sie ist star-
ker auf den Zusammenhang zwischen biografischen und personlichen Ein-
gangsvariablen und Herausforderungen fiir die Professionalisierung von Lehr-
amtsstudierenden gerichtet.

In Bezug auf die berufswahltheoretische Erkenntnisperspektive kénnen
die Ergebnisse als Bekréftigung der Homogenisierungsthese interpretiert wer-
den, wonach Berufe Personen mit dhnlichen Uberzeugungen und Motiven an-
ziehen. Trotz erheblicher Unterschiede in den Bildungsbiografien unterschei-
den sich beide Studierendengruppen nur geringfiigig in ihrer Berufswahlmoti-
vation und ihren berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen. LaB-Stu-
dierende zeigen in Bezug auf den akademischen Kontext ein signifikant gerin-
geres Studieninteresse, im Léngsschnitt sind jene etwas stirker représentiert,
die finanzielle Sicherheit als Berufswahlmotiv hoher bewerten. Tendenziell ist
auch der soziale Status fiir LaB-Studierende bedeutsamer als fiir LaG-Studie-
rende. Studienanfanger*innen im LaG sind dagegen signifikant stérker von der
Relevanz der Personlichkeit im Lehrerberuf iiberzeugt und zeigen eine hohere
Bereitschaft zur Reflexion. Beide Gruppen @hneln sich wiederum in ihrer Hal-
tung zur theoriebasierten Begriindungsverpflichtung im Lehrberuf (Theorie-
nihe).

Im Hinblick auf die Professionalisierungsanforderungen sind die Ergeb-
nisse ebenfalls aufschlussreich. Nach Kohli (1973) ldsst sich die Motivlage der
LaG-Studierenden auf den Polen zwischen einer direkten und indirekten Stu-
dienmotivation als etwas stirker direkt motiviert charakterisieren als die der
LaB-Studierenden. Letztere begreifen das Studium noch mehr als Mittel zum
Zweck auf dem Weg zum Beruf (indirekt motiviert), als dass sie das Studium
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auch zum Selbstzweck gewahlt haben (direkt motiviert). Nachdem aber an-
sonsten die berufsbezogene Motivation recht dhnlich ist, konnten die Motiva-
tionsprofile auch als Indikatoren interpretiert werden, die vielmehr auf Effekte
der Bildungssozialisation verweisen als auf Unterschiede in der Berufsmotiva-
tion. Auch die nachgewiesenen Differenzen im Informationsverhalten verwei-
sen auf die Bildungssozialisation. LaB-Studierende nutzen weniger Informati-
onsquellen und beginnen das Studium offensichtlich mit anderen Erwartungen
als LaG-Studierende. Studienrealitidt und Erwartungen liegen bei LaB-Studie-
renden weiter auseinander und sie zeigen nach dem ersten Studienjahr eine
signifikant geringere Zufriedenheit mit dem Studium als LaG-Studierende. Die
geringere Studienzufriedenheit 14sst sich regressionsanalytisch zu einem be-
deutsamen Anteil auf die Inhalte der beruflichen Fachrichtung (1. Fach) und
den geforderten Workload zuriickfiihren. Studienanfinger*innen im LaB tref-
fend ausgehend von ihren bisherigen Berufserfahrungen auf Anforderungen,
die sie so nicht erwartet hatten und {iber die sie sich auch weniger informiert
hatten, wihrend LaG-Studierende eher darauf vorbereitet waren, weil sie sich
gef. das ,,akademisch orientierte Lernen schon in der Schule aneigneten und
auch unmittelbarer aus der Schule oder einem anderen Studium in das Lehramt
einmiinden. Hinzukommen kénnte ein BFLP-Effekt’, wonach LaB-Studie-
rende in threm bisherigen Kontext zu den erfolgreicheren Lerner*innen gehor-
ten und nun auf eine neue Referenzgruppe treffen, in der sie diese Position
verlieren. Dies systematisch zu erheben, musste aufgrund mangelnder Akzep-
tanz des Fragebogens leider aufgegeben werden. Es wire jedoch eine relevante
Fragestellung fiir kiinftige Untersuchungen. Die signifikanten Unterschiede in
der Studienzufriedenheit sollten Anlass sein, fiir LaB-Studierende Briicken-
konzepte zu entwickeln. Sie sollten zur Reflexion ihres beruflichen Uber-
gangsprozesses angeleitet werden, um diesen produktiv zu bewiéltigen. Dazu
ist geplant, Coaching oder Mentoringansétze zu erproben.

Nun handelt es sich hier, besonders im Langsschnitt, um eine recht kleine
Stichprobe, was die Reichweite der Aussagen begrenzt. Zudem war die Unter-
suchung nicht von Anfang an auf die hier verfolgte Frageperspektive hin an-
gelegt, sondern es handelt sich quasi um die Re-Analyse von Daten, die zur
Evaluation einer neu gestalten Studieneingangsphase erhoben wurden. Den-
noch offenbaren die Ergebnisse, dass vergleichende Forschung zum Lehrerbe-
ruf durchaus aufschlussreich sein kann und noch erheblicher Bedarf an weite-
ren Untersuchungen besteht.

9 ,Big Fish Little Pond Effekt kann beim Wechsel in eine Bezugsgruppe mit anderem
Leistungsniveau auftreten und sich z. B. negativ auf das akademische Selbstkonzept und die
Lernmotivation niederschlagen, wenn das Leistungsvermdgen der neuen Bezugsgruppe héher
ist als das der vorausgehenden (z. B. Hannover & Zander 2020).
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Die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung aus der
Perspektive der beruflichen Lehrerbildung

Silke Lange, Dietmar Frommberger, Ulrike Weyland und Eveline Wittmann

1. Ausgangslage

Die berufliche Lehrerbildung leidet im Vergleich zur allgemeinen Lehrerbil-
dung unter einer geringeren Reputation, sowohl in ihrer gesellschaftlichen
Wahrnehmung (Lipsmeier 2014) als auch in ihrer Position innerhalb der Uni-
versititen und Pddagogischen Hochschulen. Zugleich sind die Aus- und Fort-
/Weiterbildungsbedarfe fiir diesen — mit sich stark verdndernden Anforderun-
gen konfrontierten — Lehramtstyp auBerordentlich hoch (Klemm 2018; Lange,
Frommberger 2020). Die Qualititsoffensive Lehrerbildung, ein von Bund und
Liandern initiiertes Forderprogramm zur Verbesserung der Lehrerbildung an
Universitdten und Pddagogischen Hochschulen, tragt diesem Umstand mit der
dritten Forderrunde gezielt Rechnung. Im Gegensatz zu den ersten beiden For-
derrunden bildet die berufliche Lehrerbildung neben der Digitalisierung der
Lehrerbildung einen Schwerpunkt der im November 2018 ausgeschriebenen
dritten Forderrunde. Antrdge zu dieser Forderrichtlinie konnten bis zum Marz
2019 eingereicht werden. Bereits im Mai 2019 wurden die vom Auswahlgre-
mium zur Férderung empfohlenen Projekte in einer Pressemitteilung der Ge-
meinsamen Wissenschaftskonferenz (GWK) (2019) verdffentlicht.

Nach Bekanntgabe der geforderten Projekte wurde innerhalb der Sektion
Berufs- und Wirtschaftspddagogik (BWP) der Deutschen Gesellschaft fiir Er-
ziehungswissenschaft (DGfE) vor allem mit Blick auf den konkurrierenden
Forderschwerpunkt zur Digitalisierung der Lehrerbildung diskutiert, inwieweit
mit der Schwerpunktsetzung der dritten Forderrichtlinie zur Qualitétsoffensive
Lehrerbildung sowie durch die zur Forderung empfohlenen Projektantrage die
berufliche Lehrerbildung an den verschiedenen Standorten tatsdchlich gefor-
dert wird. Als Grundlage fiir weiterfilhrende Diskussionen wurden Daten zur
Antragstellung und zur Férderung der Projekte im Rahmen der dritten Forder-
runde der Qualititsoffensive ausgewertet und analysiert. Die Datenbasis bilde-
ten veroffentliche Informationen zur Qualitatsoffensive Lehrerbildung und zu
den als forderfahig bewerteten Projekten sowie Online-Umfragen des Vorstan-
des der Sektion BWP in der DGTE.

Mit diesem Beitrag werden die Analysen und deren Ergebnisse dargestellt.
Im folgenden zweiten Abschnitt wird kurz das Programm der Qualitdtsoffen-
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sive Lehrerbildung skizziert. Daran schlieBen sich die Analysen der Auswahl-
entscheidungen der ersten beiden Férderrunden (3. Abschnitt) und der dritten
Forderrunde (4. Abschnitt) an. Im fiinften Abschnitt werden die Ergebnisse der
Umfragen des Vorstandes der Sektion BWP prisentiert. Auf diese Analysen
aufbauend wird abschlieBend die Frage diskutiert, inwieweit es mit der dritten
Forderrunde der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung gelingen kann, substanzi-
elle Akzente fiir die berufliche Lehrerbildung zu setzen.

2. Zum Programm der Qualitiitsoffensive Lehrerbildung

Die Qualitétsoffensive Lehrerbildung ist ein gemeinsam von Bund und Lén-
dern getragenes Forderprogramm zur Weiterentwicklung der Lehrerbildung an
Hochschulen in Deutschland. Ziel des wettbewerblich angelegten Verfahrens
ist die Steigerung der Qualitdt und Attraktivitat der Lehrerbildung, indem die
Lehrerbildung an den Hochschulen profiliert, die Vergleichbarkeit der lehr-
amtsbezogenen Studienleistungen und -abschliisse verbessert und die Mobili-
tit von Studierenden und Lehrkriften gewahrleistet wird (Briimmer et al. 2018;
GWK 2013). Dafiir stellt das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) auf Grundlage der in der GWK beschlossenen Bund-Lénder-Verein-
barung (GWK 2013) bis 2023 bis zu 500 Millionen Euro zur Verfligung.

Die Entwicklungsimpulse setzen bereits im Prozess der Antragserarbei-
tung und Antragsstellung an. Die Einbindung der geplanten Projektaktivititen
in ein auf die standortspezifischen Stirken und Schwéchen aufgebautes hoch-
schulstrategisches Konzept zur Lehrerbildung soll ,,die Sichtbarkeit und Wert-
schétzung der Lehrerbildung® innerhalb der Hochschule fordern und die Rele-
vanz der Projektaktivititen gewihrleisten (Briimmer et al. 2018). Dabei sollen
Impulse gesetzt werden zur (A) Profilierung und Optimierung der Strukturen
der Lehrerbildung, (B) Qualititsverbesserung des Praxisbezugs, (C) Verbesse-
rung der professionsbezogenen Beratung und Begleitung der Studierenden,
(D) Stiarkung der Querschnittsthemen Inklusion und Heterogenitit in der Lehr-
erbildung, (E) Weiterentwicklung der Fachlichkeit, Didaktik und Bildungswis-
senschaften an den Hochschulen und (F) Verbesserung der Mobilitdt (BMBF
2014). Mit diesen Handlungsfeldern wird Bezug genommen auf die bereits
Ende der 1990er Jahre von der Gemischten Kommission Lehrerbildung
(Terhart 2000) identifizierten Defizite und Anforderungen der
Lehrerbildung in Deutschland (auch Briimmer et al. 2018). Die Lehrerbildung
fiir die beruflichen Schulen wird in der Ausschreibung zur dritten Férderrunde
des Programms mit dem Handlungsfeld ,,Entwicklung neuer Ansétze fiir die
Gewinnung und Qualifizierung von Lehrkréften an beruflichen Schulen® ex-
plizit angesprochen. In weiteren Handlungsfeldern werden dagegen allge-
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meine Problembereiche der Lehrerbildung adressiert, ohne weitere Problem-
bereiche der beruflichen Lehrerbildung zu beriicksichtigen, z. B. werden die
Polyvalenzthematik, die Wirklichkeit des Berufslebens, Verkniipfungen mit
der Betriebspraxis oder berufsdidaktische Themen nicht systematisch aufge-
griffen (BMBF 2014).

Zur Umsetzung der Qualitétsoffensive Lehrerbildung wurden in einem
wissenschaftsgeleiteten Wettbewerbsverfahren in drei Férderrunden von ei-
nem 18-kdpfigen Auswahlgremium, bestehend aus Vertreter*innen der Wis-
senschaft, der Studierendenschaft, der schulpraktischen Lernorte sowie von
Bund und Landern, Projekte zur Férderung ausgewéhlt, die verschiedene Lo-
sungsansétze priasentieren und vor dem Hintergrund der standortspezifischen
Situation der Lehrerbildung umsetzen. Dabei weisen die Standorte eine struk-
turelle Vielfalt bezogen auf u.a. ihre GroBe, den Anteil der Lehramtsstudieren-
den, die angebotenen Lehramtsstudiengidnge und die in die Projekte der Qua-
litdtsoffensive Lehrerbildung einbezogenen Lehramtstypen auf. Der Zwi-
schenbericht zur Programmevaluation (Briimmer et al. 2018) zeichnet bereits
wihrend der zweiten Forderrunde vielfdltige Projektaktivitdten in den unter-
schiedlichen Handlungsfeldern der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung nach und
konstatiert, dass das Programm ,,in den jeweiligen Handlungsfeldern bereits zu
Verdnderungen beigetragen™ habe (ebd., 8). Gleichwohl kommen die Au-
tor*innen zu dem Schluss, dass einige aktuelle Herausforderungen der Lehrer-
bildung mit dem Programm bis dahin nicht oder unzureichend adressiert wur-
den. Dazu zdhlen die Digitalisierung in der Lehrerbildung, die berufliche Lehr-
erbildung, welche mit ihren spezifischen Herausforderungen in die Projekte
der ersten beiden Forderrunden an den Standorten demnach oft zu wenig in-
volviert war, der Lehrkrdftemangel und die Internationalisierung der Lehrer-
bildung. Auf diese Kritik bezugnehmend wurde eine dritte Forderrunde der
Qualititsoffensive Lehrerbildung mit den Schwerpunkten Digitalisierung und
Lehrerbildung fiir die beruflichen Schulen initiiert.

3. Die berufliche Lehrerbildung in der ersten und zweiten
Forderrunde der Qualitiitsoffensive Lehrerbildung

In der ersten Forderrunde (2015-2018 bzw. 2016-2019) der Qualitétsoffensive
Lehrerbildung wurden aus 133 eingereichten Antragskonzepten 49 Projekte an
59 Standorten zur Forderung ausgewdhlt (DLR o. J.). Die Auswahl der zur
Forderung empfohlenen Projekte erfolgte anhand der in der Richtlinie be-
schriebenen Auswahlkriterien. Eine fachliche Vorbegutachtung der Antriage
erfolgte durch fachnahe Gutachter*innen, fiir die die ,,Befangenheitsregelun-
gen der DFG umfassend beriicksichtigt™ (Drucksache 19/11886, 7) wurden.
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Unter den geforderten Projekten adressier(t)en nur die Projekte der Universitét
Stuttgart (LEBUS) und der TU Berlin (TUB Teaching) sowie das Verbundpro-
jekt der Universititen Hannover und Osnabriick (PLanC) explizit das berufli-
che Lehramt. In 29 weiteren Projekten wird das berufliche Lehramt neben an-
deren Lehramtstypen adressiert. Auswertungen der Projektevaluation (Briim-
mer et al. 2018, 23) haben ergeben, dass das berufliche Lehramt in rund 59 Pro-
zent der geforderten Projekte der ersten Forderphase adressiert und damit héu-
figer einbezogen wurde als die Lehramtstypen I (Grundschule bzw. Primar-
stufe, 54%), VI (Sonderpiadagogik, 36%) und II (Primarstufe und Sekundar-
stufe 1), aber seltener als die Lehramtstypen III (Sekundarstufe I, 73%) und IV
(Gymnasium, 86%). Uber den Umfang der Einbindung gibt die Zwischeneva-
luation keine Auskunft. Wie stark die einzelnen Lehramtstypen an den Stand-
orten tatsichlich eingebunden werden, ldsst sich bisher nicht weiter beschrei-
ben.

Mit der zweiten Forderphase, die sich nur an bereits geforderte Projekte
richtete, konnten 48 der 49 Projekte der ersten Forderphase ihre Projektaktivi-
titen fortfiihren (BMBF o. J. a, b). Nicht weiter gefordert wurde ein Verbund-
projekt, das auf die Gewinnung und Qualifizierung potentieller Studienumstei-
ger*innen fiir das berufliche Lehramtsstudium abzielte (BMBF o. J. ¢). Zu ver-
muten ist, dass die Weiterforderung moglicherweise daran scheiterte, dass die
Zahl der im Rahmen des Projektkontextes ,,umgestiegenen‘ Personen verhalt-
nisméBig klein ausgefallen sei und damit ,,das Reservoire der potentiellen in-
genieurwissenschaftlichen Studienumsteiger*innen den Bedarf des Lehrkraf-
temangels in den Mangelfachrichtungen der Elektro- und Metalltechnik lang-
fristig nicht decken® kdnne. Insofern, so die Projektbeteiligten, ,,wird auch zu-
kiinftig die Aufgabe bestehen bleiben, weitere Personengruppen aufzudecken
und in den Fokus der Rekrutierung zu nehmen® (Gillen et al. 2018, 36 f.).

In der zweiten Forderphase adressiert nur noch das Projekt der Universitit
Stuttgart ausschlieBlich das berufliche Lehramt. Mit dem Projekt ,,TUB
Teaching 2.0“ wird an der TU Berlin in der zweiten Forderphase zusétzlich das
Lehramt an Gymnasien einbezogen (BMBF o. J. d). Dariiber hinaus beziehen
sich die Projektaktivitidten 26 weiterer Projekte u.a. auch auf das berufliche
Lehramt. Damit ist insgesamt die Zahl der Projekte, die das berufliche Lehramt
fokussieren oder einbeziehen, im Gegensatz zur ersten Férderphase leicht ge-
sunken auf insgesamt 27 Projekte. Nach eigenen Berechnungen ist die Quote
fiir das berufliche Lehramt damit leicht auf rund 56 Prozent gesunken.

Insgesamt wurden in der zweiten Forderrunde rund 197,7 Millionen Euro
bewilligt. Auf die 27 Projekte, die das berufliche Lehramt beriicksichtigen,
entfallen insgesamt rund 115,7 Millionen Euro (59% des Gesamtfordervolu-
mens der zweiten Forderphase), wobei zu berlicksichtigen ist, dass dieses an-
teilige Fordervolumen in den Projekten in der Mehrzahl der Projekte auf zwei
oder mehr Lehrdmter aufgeteilt wurde. Angenommen, alle im Projekt adres-
sierten Lehrdmter wiirden von der Forderung gleichermallen berticksichtigt,
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ergibe sich eine rechnerische Fordersumme fiir das berufliche Lehramt in der
zweiten Forderphase von rund 31,1 Millionen Euro (16% des Gesamtforder-
volumens in der zweiten Forderphase). Etwa die Hélfte der Projekte der Qua-
litdtsoffensive Lehrerbildung beriicksichtigt in seinen Projektaktivitdten das
berufliche Lehramt, jedoch ist zumindest anzunehmen (unter der oben ge-
troffenen Annahme), dass deutlich weniger Fordermittel fiir einen Innovati-
onsschub im beruflichen Lehramt zur Verfiigung gestellt werden. Dafiir spricht
auch, dass die Projektevaluation im Zwischenbericht zu dem Schluss kommt,
dass ,,an den QLB-Hochschulen [...] berufliches Lehramt haufig studiert wer-
den“ kdnne, dieses ,,aber in die QLB-Projekte an den Standorten [...] oft wenig
involviert” sei (ebd., 31). Auch die Auswahlkriterien seien fiir das berufliche
Lehramt ,,nicht ganz passend (ebd., 34). Insgesamt hitten die Projekte, die
das berufliche Lehramt adressieren, ein ,,Wahrnehmungsproblem® innerhalb
der Hochschulen und innerhalb des Programms (ebd., 126). Daher bediirfe es
einer ,,stirkere[n] Aufmerksamkeit fiir das berufliche Lehramt mit seinen z. T.
besonderen Anforderungen und entsprechenden bildungswissenschaftlichen
und fachdidaktischen Modellen (ebd., 31).

4. Analyse der Ergebnisse der Auswahlentscheidung zur
dritten Forderphase

Mit der dritten Forderphase (2020-2023) der Qualititsoffensive Lehrerbildung,
an der sich wieder alle lehrerbildenden Universitdten und Padagogischen
Hochschulen beteiligen konnten, wurde die berufliche Lehrerbildung starker
fokussiert. Neben einem Schwerpunkt ,,Digitalisierung in der Lehrerbildung™
wurde ein Schwerpunkt ,,Lehrerbildung fiir die beruflichen Schulen* ausge-
schrieben. Aufgrund einer Kleinen Anfrage von FDP-Abgeordneten im Bun-
destag (Drucksache 19/11886) liegen detaillierte Informationen zu den einge-
reichten und den zur Férderung empfohlenen Projekten der dritten Férderphase
vor, die im Folgenden analysiert werden.

Insgesamt wurden 66 Projektskizzen zur dritten Forderrichtlinie der Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung eingereicht, davon 18 Skizzen im Schwerpunkt
berufliche Lehrerbildung (15 Einzel- und 3 Verbundvorhaben), 40 Skizzen im
Schwerpunkt Digitalisierung (34 Einzel- und 6 Verbundvorhaben) und acht
Skizzen zu beiden Schwerpunkten (7 Einzel- und 1 Verbundvorhaben). Von
den eingereichten Projektskizzen wurden 43 Skizzen von dem eingesetzten
Auswahlgremium zur Forderung empfohlen. Davon sind 13 Skizzen dem
Schwerpunkt berufliche Lehrerbildung (72% der im Schwerpunkt beantragten
Projekte), 26 Skizzen dem Schwerpunkt Digitalisierung (65% der im Schwer-
punkt beantragten Projekte) und vier Skizzen beiden Schwerpunkten (50% der
in den beiden Schwerpunkten beantragten Projekte) zugeordnet.
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Mit der dargestellten Auswahlentscheidung entfallen rund 30 Prozent der zur
Forderung empfohlenen Projekte auf den Schwerpunkt berufliche Lehrerbil-
dung und rund neun Prozent der zur Férderung beantragten Projekte sind bei-
den Schwerpunkten zuzuordnen. Keine Angaben lassen die bisher verdffent-
lichten Informationen dariiber zu, wie hoch der Anteil der Projekte insgesamt
ist, in denen die berufliche Lehrerbildung adressiert wird. Es ist zumindest da-
von auszugehen, dass unter den dem Schwerpunkt Digitalisierung zugeordne-
ten Projekten einige auch das berufliche Lehramt adressieren, allerdings nur
unter dem Gesichtspunkt der Digitalisierung. Dementsprechend ist zwar anzu-
nehmen, dass deutlich mehr als die 17 Projekte, die dem Schwerpunkt berufli-
che Lehrerbildung oder beiden Schwerpunkten zugeordnet sind, das berufliche
Lehramt adressieren und damit die Quote der Projekte, in denen die berufliche
Lehrerbildung mindestens einbezogen ist, erheblich iiber 39 Prozent liegen
wird. Doch kann aufgrund der fehlenden Daten bisher nicht eingeschitzt wer-
den, ob mit der Fokussierung der beruflichen Lehrerbildung als ein Schwer-
punkt der Ausschreibung insgesamt der Anteil der Projekte gestiegen ist, die
das berufliche Lehramt adressieren, und inwiefern die qualitativen Entwick-
lungsbedarfe der beruflichen Lehrerbildung adressiert werden. Unter der An-
nahme, dass die im Schwerpunkt berufliche Lehrerbildung eingereichten und
zur Forderung empfohlenen Projekte ausschlielich das berufliche Lehramt
adressieren, ist jedoch zu konstatieren, dass der Anteil der Projekte, die aus-
schlieBlich das berufliche Lehramt fokussieren, im Vergleich zu den ersten
beiden Forderrunden deutlich gestiegen ist (1. Forderrunde: 6%; 2. Forder-
runde: 2%; 3. Forderrunde: mind. 30%"). Insofern ist es mit der Schwerpunkt-
setzung der Ausschreibungsrichtlinie der dritten Forderphase durchaus gelun-
gen, dass deutlich mehr Universitdten und Pddagogische Hochschulen einen
Einzelantrag (von einem einzelnen Standort) und/oder einen Verbundantrag
mit einem anderen Standort oder mehreren anderen Standorten gemeinsam mit
Fokus auf die berufliche Lehrerbildung auf den Weg gebracht haben. Die
Sichtbarkeit der beruflichen Lehrerbildung an den Hochschulstandorten
scheint damit gestiegen zu sein.

1 Da nicht abzuschitzen ist, wie viele Projekte, die dem Schwerpunkt Digitalisierung oder
beiden Schwerpunkten zugeordnet sind, auch nur das berufliche Lehramt fokussieren, ist
davon auszugehen, dass die Quote der Projekte, die ausschlieBlich das berufliche Lehramt
fokussieren, moglicherweise noch héher ist.
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Abb. 1: Beantragtes und zur Forderung empfohlenes Férdervolumen

Beantragtes Férdervolumen: 133.964.531 €

...davon im Schwerpunkt Digitalisierung:
50.511.857 €

...davon im Schwerpunkt Berufliche Bildung:
19.893.560 €

...davon in Schwerpunkt beiden Schwerpunkten:
6.797.133 €

Quelle: eigene Darstellung, Daten entnommen aus Drucksache 19/11886

Mehr als 133,9 Millionen Euro wurden im Rahmen der dritten Férderrunde
beantragt, zur Férderung empfohlen wurden Projekte mit einem Gesamtfor-
dervolumen von rund 77,2 Millionen Euro (58% des beantragten Fordervolu-
mens). Mit einem Anteil von rund 26 Prozent des empfohlenen Gesamtforder-
volumens (rund 19,9 Mio. €, vgl. Abb. 1) liegt der Anteil des empfohlenen
Fordervolumens im Schwerpunkt berufliche Lehrerbildung etwas unter der
Quote der zur Foérderung empfohlenen Projekte in diesem Schwerpunkt (30%
der zur Forderung empfohlenen Projekte). Das spiegelt sich auch in der ermit-
telten durchschnittlichen Projektférdersumme wider. Diese ermittelte durch-
schnittliche Projektfordersumme? beschreibt, welche Fordersumme fiir ein
Projekt in der dritten Forderrunde durchschnittlich zur Férderung empfohlen
wurde. Ermittelt wurden (Abb. 2) eine durchschnittliche Projektfordersumme
auf Basis der Gesamtfordersumme und der Gesamtzahl der Projekte (Gesamt)
sowie durchschnittliche Projektfordersummen in Bezug auf die ausgeschriebe-
nen Schwerpunkte als Quotient der fiir den Schwerpunkt empfohlenen Ge-
samtfordersumme und der Zahl der zur Férderung im Schwerpunkt empfohle-
nen Projekte. Diese unterschiedlichen ermittelten durchschnittlichen Projekt-
fordersummen sind in Abbildung 2 veranschaulicht. Wie die Abbildung 2
zeigt, ist die ermittelte durchschnittliche Projektférdersumme im Schwerpunkt

2 Die ermittelte durchschnittliche Projektfordersumme (nach Forderschwerpunkt) wurde
berechnet als Quotient aus dem Gesamtfordervolumen je Férderschwerpunkt und der Anzahl
der zur Férderung empfohlenen Projekte des Forderschwerpunktes.
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Digitalisierung am hochsten. Sie liegt mit rund 1,9 Millionen Euro je Projekt
rund 400.000 Euro oberhalb der durchschnittlichen Projektférdersumme der
Projekte im Schwerpunkt berufliche Lehrerbildung, die mit rund 1,5 Millionen
Euro je Projekt zur Forderung empfohlen wurden, und rund 200.000 Euro
oberhalb der durchschnittlichen Projektférdersumme insgesamt (vgl. Abb. 2).
Das bedeutet: Ein Projekt im Schwerpunkt berufliche Lehrerbildung erhélt im
Durchschnitt weniger Fordermittel als ein Projekt im Schwerpunkt Digitalisie-
rung.

Abb. 2: Ermittelte durchschnittliche Férdersumme fiir die zur Forderung empfohlenen
Projekte nach Schwerpunkten

2.500.000€
2.000.000€ 1 795.408¢ 1.942.764 €
. . 1.699.283 €
1.530.274€
1.500.000€
1.000.000€
500.000€
0€
Gesamt Digitalisierung Berufliche beide
Lehrerbildung Schwerpunkte

Quelle: eigene Darstellung, Daten entnommen aus Drucksache 19/11886

Ein Blick in die Bundeslander zeigt ein differenziertes Bild. Innerhalb der elf
Bundeslander, die eine Forderung im Schwerpunkt berufliche Lehrerbildung
oder in beiden Schwerpunkten erhalten, werden jeweils zwischen einem
(Mecklenburg-Vorpommern, Rheinland-Pfalz, Sachsen und Schleswig-Hol-
stein) und maximal drei Projekten (Niedersachsen) gefordert (vgl. Abb. 3,
links). Projekte, die beiden Schwerpunkten zugeordnet werden, wurden in der
Darstellung in Abbildung 3 und in der Analyse der Daten zur Hélfte der beruf-
lichen Lehrerbildung zugerechnet, da keine Informationen dariiber vorliegen,
wie hoch der Anteil der beruflichen Lehrerbildung in den beantragten Projek-
ten tatsdchlich ist. Landeriibergreifende Verbundprojekte wurden zu gleichen
Anteilen den Projektpartnern zugewiesen.

Das Gesamtfordervolumen der zur Forderung empfohlenen Projekte im
Schwerpunkt berufliche Lehrerbildung verteilt sich ebenfalls ungleichmifig
auf die Bundesldander (vgl. Abb. 3, rechts). Ebenso wie bei der Analyse der
Projekte wurde auch bei der Analyse der Fordersummen das Fordervolumen
von Antrigen, die beiden Schwerpunkten zugeordnet werden konnen, fiir die

226



berufliche Lehrerbildung nur hélftig berticksichtigt. Férdersummen fiir Ver-
bundprojekte wurden gleichmiBig auf die Verbundpartner aufgeteilt.

Abb. 3: AnzahP (links) und Fordervolumen (rechts) der zur Férderung empfohlenen
Antrige, die dem Schwerpunkt berufliche Lehrerbildung oder beiden
Schwerpunkten zugeordnet sind, nach Bundesldndern

Anzahl der zur Forderung empfohlenen Antrage . Fordervolumen der zur Forderung empfahlenen =
1 3 Antrage 310.820€  5.226.007 €

1 310820 €
1 . 1290628€

995805 €

| 2282140€

175

2.698.825€

Unterstistzt von Bin
© GeoNames, HERE, MSFT, Wikipedia

Quelle: eigene Darstellung, Daten entnommen aus Drucksache 19/11886

Mit rund 5,2 Millionen Euro konnte Baden-Wiirttemberg fiir 2,25 Projekte die
hochste Fordersumme fiir die berufliche Lehrerbildung einwerben, mit etwas
Abstand folgt Hessen mit rund 4,2 Millionen Euro fiir 1,75 Projekte. Das ge-
ringste Fordervolumen wird mit rund 311.000 Euro fiir Schleswig-Holstein (1
Projekt) ausgewiesen. Durchschnittlich konnten vor allem Hessen (rund 2,4
Mio. € je Antrag), Baden-Wiirttemberg und Sachsen (jeweils rund 2,3 Mio. €
je Antrag) grof3e Projekte zur beruflichen Lehrerbildung platzieren. Mit Blick
auf die Zahl der Studienstandorte und die Studierendenzahlen im beruflichen
Lehramt (Frommberger & Lange 2018) erscheint diese Verteilung durchaus
plausibel, wenngleich einige groe Standorte der beruflichen Lehrerbildung
keine Forderung im Rahmen der dritten Forderrunde der Qualitétsoffensive
Lehrerbildung erhalten®.

3 Die Nachkommastellen kommen durch die Aufteilung der Projekte zu beiden Schwerpunkten
auf die einzelnen Schwerpunkte und / oder die Aufteilung eines Verbundprojektes auf die
Projektpartner zustande.

4 Inwiefern von diesen Standorten Antrdge vorlagen, kann aufgrund der verdffentlichten,
offiziellen Datenlage nicht erschlossen werden.
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Die scheinbar ungleichméBige Verteilung der Mittel zwischen den Bundeslén-
dern, die sich auch fiir das gesamte Fordervolumen der dritten Forderphase
zeigt, lenkt den Blick auf die Verteilungsmechanismen zwischen den Bundes-
landern.

Tab. 1: Verteilung des Fordervolumens gem. Kénigssteiner Schliissel

Bundesland empfohlenes Forderanteil Differenz der relative

Forder- gem. Fordersumme  Differenz

volumen Konigssteiner zum

Schliissel Konigssteiner
Schliissel

Baden-
Wiirttemberg 15.636.569 € 10.046.213 € +5.590.355 € +55,65%
Bayern 7.510.103 € 12.016.507 € -4.506.404 € -37,50%
Berlin 995.805 € 3.966.312 € -2.970.507 € -74,89%
Bremen 2.329.988 € -2.329.988 € -100,00%
Hamburg 1.309.043 € 743.337 € +565.706 € +76,10%
Hessen 1.974.764 € -1.974.764 € -100,00%
Mecklenburg-
Vorpommern 7.108.898 € 5.746.525 € +1.362.372 € +23,71%
Niedersachsen 1.290.628 € 1.531.845 € -241.217€ -15,75%
Nordrhein-
Westfalen 11.190.506 € 7.264.706 € +3.925.800 € +54,04%
Rheinland-
Pfalz 15.320.258 € 16.279.516 € -959.258 € -5,89%
Saarland 3.888.557 € 3.724.707 € +163.850 € +4,40%
Sachsen 899.291 € 927.951 € -28.660 € -3,09%
Sachsen-
Anhalt 7.538.814 € 3.853.063 € +3.685.751 € +95,66%
Schleswig-
Holstein 2.496.778 € 2.124.336 € +372.442 € +17,53%
Thiiringen 1.157.756 € 2.628.948 € -1.471.192 € -55,96%

Quelle: eigene Darstellung
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Fiir die Aufteilung des Gesamtfordervolumens sind nach der Bund-Léander-
Vereinbarung (BLV 2013) iiber das gemeinsame Programm der Qualitétsof-
fensive Lehrerbildung die Landerquoten nach dem Kdnigssteiner Schliissel so-
wie die Zahl der Lehramtsabsolventen zu beachten. Da die entsprechenden
Zahlen der Lehramtsabsolventen nicht veréffentlicht sind, wird die Verteilung
zunéchst nur auf Basis des Konigssteiner Schliissel analysiert. Fiir die Ermitt-
lung der Forderanteile der Lander gem. Konigssteiner Schliissel (vgl. Tab. 1)
wurde das zur Forderung empfohlene Gesamtfordervolumen der dritten For-
derphase in Hohe von rund 77 Millionen Euro zugrunde gelegt. Die ermittelten
Lénderanteile sind in der dritten Spalte der Tabelle 1 (Forderanteil gem. Ko-
nigssteiner Schliissel) ausgewiesen.

Insgesamt ergeben sich teilweise erhebliche Abweichungen vom Konigs-
steiner Schliissel, das verdeutlicht die relative Differenz der Férdersumme zum
Léanderanteil (letzte Spalte der Tab. 1). Die relative Abweichung liegt zwischen
-75 und +96 Prozent. Fiir Brandenburg und Hamburg liegt die Differenz sogar
bei -100 Prozent, weil keine Projektskizzen zur Férderung empfohlen wurden.
Diese beiden Landeranteile mussten entsprechend auf die anderen Lander ver-
teilt werden. Das erklért jedoch nicht die teilweise erheblichen Differenzen der
zugewiesenen Fordersummen zum Lénderanteil. So wurde beispielsweise der
Forderanteil von Berlin gem. Konigssteiner Schliissel um knapp 75% unter-
schritten, wahrend dagegen die Forderanteile von Bremen und Sachsen gem.
Konigssteiner Schliissel um rund 76% (Bremen) bzw. 96% (Sachsen) tiber-
schritten wurden.

Erklarbar sind diese Abweichungen wahrscheinlich iiber die in der BLV
(2013) festgesetzte Erweiterung der Bemessungsgrundlage des Konigssteiner
Schliissels um die anteilsméBige Zahl der Lehramtsabsolventen der Lander. Da
diese Daten nicht vorliegen, lasst sich dies jedoch nicht weiter nachvollziechen.

5. Die Phase der Antragsstellung und die
Auswahlentscheidungen der dritten Forderphase der
Qualititsoffensive Lehrerbildung aus der Perspektive
der Sektion Berufs- und Wirtschaftspidagogik

Bereits wihrend der Phase der Erarbeitung und Einreichung von Projektskiz-
zen wurde der Vorstand der Sektion BWP in der DGfE mit Sorge dariiber in-
formiert, dass an einigen Universititen und Péddagogischen Hochschulen die
Forderrichtlinie zur dritten Forderphase der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung
nur in Richtung Digitalisierung und Allgemeine Lehrerbildung aufgegriffen
werden sollte und weitere Antragsmoglichkeiten fiir die berufliche Lehrerbil-
dung nicht moglich gewesen seien. Um sich einen Uberblick iiber die Situation
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der Antragsstellung an den unterschiedlichen Standorten zu verschaffen und
die Auswahlentscheidung fiir den Schwerpunkt Lehrerbildung fiir berufliche
Schulen zu dokumentieren, wurden noch im Zeitraum der Antragserstellung
(im Dezember 2019) sowie zusdtzlich nach Bekanntgabe der Auswahlent-
scheidung (ab Ende Mai 2019) kurz gefasste Online-Umfragen zu den Erfah-
rungen der Kolleg* der beruflichen Lehrerbildung an den Universitidten / Pa-
dagogischen Hochschulen und Fachhochschulen® durchgefiihrt. Zur Teil-
nahme an den Umfragen aufgefordert waren alle Kolleg*innen, die zu diesen
Zeitpunkten an den universitiren / hochschulischen Studienstandorten Verant-
wortung fiir die Studiengénge des Lehramts an berufsbildenden Schulen getra-
gen haben. Ziel war es, zunichst die Auswahlentscheidung aus der Perspektive
dieser Personen zu dokumentieren, um seitens des Vorstandes der Sektion
BWP gegebenenfalls gegeniiber dem BMBF und der GWK Stellung zum Ver-
fahren und zum Ergebnis des Auswahlverfahrens beziehen zu kdnnen.

An der ersten Umfrage des Sektionsvorstandes beteiligten sich 14 Stand-
ortvertreter*innen. Fokus der Umfrage waren strategische Uberlegungen und
Entscheidungen der Universitdten und Padagogischen Hochschulen zur An-
tragserarbeitung fiir die dritte Forderphase. Im Ergebnis zeigte sich, dass an
einigen Standorten (n = 3) teilweise ohne jegliche Beteiligung der zusténdigen
Arbeitsbereiche / Institute beschlossen wurde, die Forderlinie zur dritten For-
derphase der Qualititsoffensive Lehrerbildung nur in Richtung Digitalisierung
und Allgemeine Lehrerbildung aufzugreifen und darauf bezogen einen Einzel-
antrag und einen Verbundantrag auf den Weg zu bringen. Damit waren dort,
aufgrund der Beschridnkungen in der Ausschreibung, weitere Antragsmdoglich-
keiten fiir die berufliche Lehrerbildung nicht mehr moglich. Zwei Standortver-
treter*innen berichteten weiterhin, dass es anfanglich solche Tendenzen zur
Fokussierung der allgemeinen Lehrerbildung gegeben habe, nach ausreichen-
der Intervention jedoch Einzel- oder Verbundantrige fiir die berufliche Lehr-
erbildung erarbeitet werden konnten.

Die zweite Umfrage wurde von insgesamt 26 Standorten beantwortet, die
insgesamt 35 Antrage eingereicht hatten. Nach eigenen Angaben hatten drei
Standorte (12%) keinen Antrag, 13 Standorte (50%) eine Antragsskizze und

5 Fachhochschulen waren selbst nicht antragsberechtigt, konnten aber als Partner in der
Lehrerbildung in den Antrdgen der Universititen und Péddagogischen Hochschulen
beriicksichtigt werden.
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elf Standorte (38%) Skizzen fiir einen Einzel- und einen Verbundantrag® ein-
gereicht. Die Antrage adressierten sowohl den Schwerpunkt berufliche Lehr-
erbildung als auch den Schwerpunkt Digitalisierung oder beide Schwerpunkte.
Projektskizzen im Schwerpunkt berufliche Lehrerbildung wurden dabei iiber-
wiegend als Einzelantrdge eingereicht und Projekte im Schwerpunkt Digitali-
sierung eher als Verbundantrige auf den Weg gebracht (vgl. Abb. 4). Dieser
Befund deckt sich in Bezug auf die Einreichungen im Schwerpunkt berufliche
Lehrerbildung mit den verdffentlichten Daten zur allgemeinen Antragssitua-
tion im Rahmen der dritten Forderrunde (vgl. Abschnitt 4).

Haben Standorte zwei Projektskizzen eingereicht, wurde in mehr als der
Halfte der Félle (n = 6, 55%) auf beide Schwerpunkte reagiert, wobei die be-
rufliche Lehrerbildung eher in einem Einzelantrag und der Schwerpunkt Digi-
talisierung in einem Verbundantrag aufgegriffen wurde. Nur zwei Standorte
gaben an, sowohl einen Einzel- als auch einen Verbundantrag im Schwerpunkt
berufliche Lehrerbildung eingereicht zu haben. Dass der Schwerpunkt berufli-
che Lehrerbildung ,,nur* in einem Verbundantrag aufgegriffen wurde, gab nur
ein Standort an.

Abb. 4: Eingereichte Antrdge nach Antragsform und Schwerpunkt

12
10

8

10 10

6
0

Schwerpunkt Berufliche Schwerpunkt Digitalisierung beide Schwerpunkte
Lehrerbildung

M Einzelantrag Verbundantrag

Quelle: eigene Darstellung

6  Fiir die Anzahl der eingereichten Verbundantrige ergeben sich aus dieser Erhebung sowohl
fiir den Schwerpunkt berufliche Lehrerbildung als auch fiir den Schwerpunkt Digitalisierung
Differenzen zu den ver6ffentlichten Angaben zur Antragssituation nach Schwerpunkten (vgl.
Abschnitt 4). Dort wurden fiir den Schwerpunkt berufliche Lehrerbildung beispielsweise drei
eingereichte Verbundprojektskizzen ausgewiesen, in der Sektionsumfrage gaben sechs
Standorte an, Verbundantrige im Schwerpunkt berufliche Lehrerbildung eingereicht zu
haben. Es scheinen also jeweils mehrere Verbundpartner an der Befragung des
Sektionsvorstandes teilgenommen zu haben; dies kann nicht abschlieBend gepriift werden, da
nur die Projektpartner der zur Forderung empfohlenen Verbundprojekte bekannt sind.
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Von den insgesamt 35 Projektskizzen wurden 24 Skizzen als forderfahig be-
wertet (69%). Nicht forderfahig waren tiberwiegend Skizzen aus dem Schwer-
punkt berufliche Lehrerbildung (n = 6, 37,5% der im Schwerpunkt eingereich-
ten Projektskizzen der Befragten). Unterschiede zu den Befunden zur allge-
meinen Antragssituation (Abschnitt 4) ergeben sich aufgrund der unterschied-
lichen Grundgesamtheit.

Auch in der zweiten Umfrage des Sektionsvorstands, die von insgesamt
23 Personen beantwortet wurde, wurde die Frage aufgegriffen, ob aus der Per-
spektive der Standortvertreter*innen die Moglichkeit bestanden habe, einen
Antrag fiir den Schwerpunkt berufliche Lehrerbildung einzureichen. Fiir drei
Standorte, darunter nur ein Standort, der dies bereits in der ersten Umfrage
zuriickmeldete, wurde angegeben, dass institutionelle Praferenzen fiir Digita-
lisierung und allgemeinbildendes Lehramt eine Antragsstellung unter dem
Schwerpunkt der beruflichen Lehrerbildung verhindert hétten. Fiir die tiber-
wiegende Mehrheit der Teilnehmenden (n = 23) hat es entweder keine Interes-
senkonflikte gegeben oder diese fiihrten nicht dazu, dass ein Antrag fiir den
Schwerpunkt der beruflichen Lehrerbildung verhindert wurde.

6. Fazit

Die berufliche Lehrerbildung erhdlt mit der dritten Forderrunde der Qualitéts-
offensive Lehrerbildung hohe Aufmerksamkeit. Insgesamt 17 Projekte der
letzten Forderrunde der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung werden sich intensiv
mit der Ausbildung beruflicher Lehrkréfte beschéftigen, das sind immerhin
knapp 39 Prozent der forderfahigen Projekte. Es kann angenommen werden,
dass auch eine Reihe der Projekte aus dem Schwerpunkt Digitalisierung das
berufliche Lehramt adressieren, sodass der Anteil der geforderten Projekte, die
iiber die dritte Forderphase der Qualitétsoffensive Lehrerbildung einen Inno-
vationsschub fiir die berufliche Lehrerbildung leisten, noch héher liegen wird,
allerdings mit Dominanz im Bereich der Digitalisierungsthematik und mdg-
licherweise zu Lasten anderer fiir die berufliche Lehrerbildung qualitétsrele-
vanten Thematiken. Investiert werden mindestens rund 21,6 Millionen Euro in
die Weiterentwicklung der beruflichen Lehrerbildung, davon rund 19,9 Milli-
onen Euro fiir Projekte im Schwerpunkt berufliche Lehrerbildung und rund 1,7
Millionen Euro fiir Projekte, die sich beiden Schwerpunkten (Digitalisierung
und berufliche Lehrerbildung) zuordnen lassen. Mit letzterem ist moglicher-
weise verbunden, dass spezifische Thematiken der Digitalisierung, insbeson-
dere der Digitalisierung der Arbeits- und Berufswelt, im Bereich der berufli-
chen Lehrerbildung eher randsténdig thematisiert werden.
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Mit iiber 72 Prozent positiv beschiedener Forderprojekte im Schwerpunkt be-
rufliche Lehrerbildung und 50 Prozent positiver Entscheidungen fiir Antrége,
die sich beiden Schwerpunkten zuordnen lassen, ist die Quote der zur Forde-
rung empfohlenen Antrége (gemessen an allen im Schwerpunkt eingereichten
Antrdgen) hoher als fiir den Schwerpunkt Digitalisierung (65%), wo jedoch
mit 66 Projektskizzen deutlich mehr Einreichungen vorlagen. Disparititen er-
geben sich durchaus in Bezug auf das Fordervolumen, das fiir den Schwer-
punkt berufliche Lehrerbildung auch in der dritten Forderrunde geringer aus-
fallt als das Fordervolumen, das im Schwerpunkt Digitalisierung investiert
wird. Wobei fiir letzteren auf Basis der vorliegenden Daten unklar bleibt, in
welchem Umfang auch hier die berufliche Lehrerbildung adressiert wird. Das
durchschnittliche Fordervolumen der einzelnen (Einzel- oder Verbund-)Pro-
jekte féllt fiir den Schwerpunkt berufliches Lehramt im Vergleich zum
Schwerpunkt Digitalisierung geringer aus. Offen bleibt in diesem Zusammen-
hang, ob die Verantwortlichen an den Standorten der beruflichen Lehrerbil-
dung hier weniger mutig notwendige Mittel beantragt haben, tatsdchliche For-
dermittelbedarfe realistischer eingeschétzt haben oder aber durch universitire
bzw. hochschulische oder gar ministerielle Préferenzen begrenzt wurden.

Insgesamt ist jedoch festzustellen, dass es mit der Fokussierung der beruf-
lichen Lehrerbildung als ein Schwerpunkt der Forderrichtlinie gelungen ist,
deutlich mehr Projekte zu initiieren, die sich ausschlieSlich auf das berufliche
Lehramt beziehen. Allein mit den Projekten im Schwerpunkt berufliche Lehr-
erbildung wird eine um zehn Prozentpunkte héhere Forderquote (26%) reali-
siert als in der zweiten Forderrunde fiir das gesamte berufliche Lehramt (an-
teilsméBig einbezogen wurden in die Ermittlung der Férderquote hier alle Pro-
jekte, in denen das berufliche Lehramt adressiert wurde/wird; die geschétzte
Forderquote lag bei 16%, vgl. Abschnitt 3).

Da bisher keine Informationen zu den Ansétzen der unterschiedlichen Pro-
jekte veroffentlicht sind, ldsst sich noch nicht abschitzen, welche Handlungs-
felder fiir die berufliche Lehrerbildung aufgegriffen werden. Begriilenswert
ist, dass die Sichtbarkeit und Wertschétzung der beruflichen Lehrerbildung im
Programm der Qualititsoffensive Lehrerbildung gestiegen sind. Auch in der
Programmbegleitung sollen die besonderen Herausforderungen und Problem-
lagen der beruflichen Lehrerbildung stérker als bisher aufgegriffen werden. So
ist fir September 2020 ein erster Workshop zu aktuellen Ansdtzen und Ent-
wicklungen in der beruflichen Lehrerbildung vorgesehen und angekiindigt,
dass weitere auf die berufliche Lehrerbildung fokussierte Workshops folgen
werden.
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