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Forschungsertrage und Forschungsperspektiven der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik

Das ,,Jahrbuch der berufs- und wirtschaftspadagogischen Forschung” wird seit
nunmehr zehn Jahren im Nachgang zur Jahrestagung der Sektion durch den
Sektionsvorstand herausgegeben und dokumentiert die inhaltliche und metho-
dische Vielfalt der Berufsbildungsforschung ebenso wie aktuelle Diskurslinien
und Entwicklungen. Ungeachtet des aufgrund der COVID-19-Pandemie er-
schwerten Austausches iiber die Ertrage der Forschungsarbeiten in der Sektion
enthilt das aktuelle Jahrbuch 16 Beitridge der virtuellen Jahrestagung an der
Otto-Friedrich-Universitit Bamberg, die in gewohnter Manier einer doppelten
Begutachtung unterzogen wurden. Das thematische Spektrum des Bandes er-
streckt sich dabei von der Makro- iiber die Meso bis hin zur Mikroebene:

Im ersten Teil zu verschiedenen Rahmenbedingungen und Herausforde-
rungen der Berufsbildung eruieren zunéchst Georg Tafner, Christiane Thole,
Harald Hantke und Marc Casper die Frage, wie sich Paradoxien in Beruf und
Wirtschaft im Rahmen des etablierten Verstdndnisses von Handlungs- und
Kompetenzorientierung wirtschaftspadagogisch nutzen lassen und betonen da-
bei die Relevanz einer reflexiven Wirtschaftspiddagogik mit dem Subjekt im
Zentrum soziodkonomischer und ethischer Zielebenen. Weiterhin wirft Ariane
Neu die Frage nach der Bedeutung des Dualitétsprinzips im Rahmen der terti-
dren Berufsbildung auf, die gegenwartig noch defizitér erscheint, aber hinsicht-
lich der Attraktivitétssteigerung jener Bildungsgénge eine sichtbare bildungs-
politische wie berufspadagogische Relevanz aufweist. Ebenfalls auf der Mak-
roebene ist der Beitrag von Susanne Miesera, Nicole Kimmelmann, Silvia Pool
Maag und Daniela Moser verortet, die im Rahmen einer vergleichenen Be-
trachtung untersuchen, welche Strukturen, Formate und MaBnahmen in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz ergriffen werden, um adiquat auf
diversititsbezogene Herausforderungen zu reagieren und dabei verschiedene
Entwicklungserfordernisse und Desiderate ableiten.

Der zweite Teil des Jahrbuchs beschiftigt sich mit systemischen, padago-
gischen und didaktischen Fragen der hochschulischen Ausbildung und Lehre.
Kristina Trampe und Christoph Porcher untersuchen in ihrem Beitrag zum
Status Quo des beruflichen Lehramtsstudiums in Deutschland verschiedene
existierende Studienmodelle und entwickeln eine entsprechende Typologie,
die insbesondere auf hohere Transparenz, bessere Vergleichbarkeit und die
Etablierung eines gemeinsamen Referenzpunktes fiir weitere Forschungs- und
Entwicklungsaktivititen in der Disziplin zielt. Jaqueline Schmidt und Roland
Happ erortern in ihrem Beitrag Mdglichkeiten der Integration von KI-bezoge-
nen Lernangeboten in die wirtschaftspddagogische Lehre und berichten Be-
funde aus einer Pilotstudie zu korrespondierenden KI-bezogenen Wissens- und
Einstellungsverdnderungen von Studierenden im Semesterverlauf. Der Beitrag



von Miriam Lotze und Thea Nieland fragt nach Herausforderungen des digita-
len Lernens wéhrend der Covid-19-Pandemie und gibt Einblicke in Potenziale
des Peer-Mentoring als Instrument der sozialen Integration zur Bewiltigung
der pandemiebedingten Schwierigkeiten, insbesondere in der Studienein-
gangsphase. Marlen Beck, Andreas Leon, Stephan Abele und Bdrbel Fiirstenau
priifen ein Instrument zur Messung des padagogischen Unterrichtswissens aus
dem allgemeinbildenden Kontext auf seine Eignung fiir Studierende der Be-
rufs- und Wirtschaftspiddagogik und stellen doménenspezifische Anpassungs-
bedarfe fest, die vor der Implementierung des Instruments im Rahmen einer
Léangsschnittstudie umgesetzt werden sollen.

Der dritte Teil des Jahrbuchs widmet sich in vier Beitrdgen dem schuli-
schen und betrieblichen Ausbildungspersonal. Robert Hantsch, Vivien Peyer
und Andreas Diettrich analysieren strukturelle Herausforderungen einer inno-
vativen Lehrkréftebildung mit Blick auf phaseniibergreifende Aus- und Wei-
terbildungskonzepte und stellen die landesweite Gesamtstrategie von Meck-
lenburg-Vorpommern vor, in der verschiedene Kollaborationsformen eine tra-
gende Rolle spielen. Probleme der Durchldssigkeit und Anerkennung bei der
Relisierung von Karrierewegen des beruflichen Bildungspersonals analysieren
Stefan Harm, Sebastian Amselmann und Uwe Faffhauer und legen dabei Be-
funde aus einer qualitativen Studie vor. Christian Schadt, Julia Warwas,
Tobias Kdrner und Simon Huhn berichten Ergebnisse einer systematischen li-
teraturbasierten Analyse der internationalen empirischen Befundlage zur The-
matik der Lehrkriaftekooperation und gehen dabei insbesondere der Frage nach
Zusammenhingen zwischen der Lehrkréftekooperation, dem individuellen Be-
lastungserleben und der Arbeitszufriedenheit nach. Die Frage der Operationa-
lisierung und Messbarkeit des Beruflichkeitskonstrukts bei Lehrkraften wird
von Anya Prommetta und Eveline Wittmann in ihrem Beitrag fokussiert, die
erste Ergebnisse einer empirischen Erfassung vorstellen und dabei divergente
Bedeutungen der im Konstrukt enthaltenen Kognitionen identifizieren konn-
ten.

Im vierten Teil werden zwei Beitrdge aus dem Bereich der beruflichen Di-
daktik verortet: Anja Rogas und Marko Ott legen ein systematisches Literatur-
review zu den Potenzialen und der Nutzung von Graphic Novels im wirtschaft-
lichen Bildungskontext vor und kommen zu dem Ergebnis, dass sich hier ein
Entwicklungsfeld abzeichnet, da in anderen Doméinen zwar positive Effekte
auf den Kompetenzerwerb zu verzeichnen sind, Graphic Novels im wirt-
schaftsberuflichen Kontext allerdings nahezu nie eingesetzt werden. Auch Ste-
fanie Findeisen, Jennifer Messner und Josef Guggemos legen ihrem Beitrag
ein systematisches Literaturreview zugrunde und fokussieren dabei den Ein-
satz dynamischer, interaktiver Visualisierungen in der Doméne Wirtschaft.
Auf der Basis der kognitiven Theorie des multimedialen Lernens wird dabei
die heterogene Befundlage liberblicksartig zusammengefasst und ein konkreter
Anwendungsfall in Gestalt einer Lernumgebung skizziert.
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Der fiinfte und letzte Teil des Jahrbuchs nimmt eine doménenspezifische Per-
spektive ein und enthilt drei Beitrdge aus dem Bereich Gesundheit und Pflege,
der angesichts der aktuellen pandemiebezogenen Herausforderungen noch-
mals verstirkte Aufmerksamkeit erfahren hat. Aldin Strikovi¢, Eveline Witt-
mann, Julia Warwas, Veronika Philipps, Ulrike Weyland und Larissa Wilcczek
berichten aus einem Verbundprojekt zur erweiterten Kompetenzmessung im
Gesundheitsbereich und stellen Befunde einer Vorstudie zur Erfassung von be-
rufsfeldspezifischen Ausbildungsbedingungen vor, die auf spezifische Anpas-
sungsbedarfe des eingesetzten Erhebungsinstruments deuten. Markus Woch-
nik, Elena Tsarouha, Antje Krause-Zenf3 und Karin Reiber skizzieren zunichst
drei zentrale Ansédtze zur Typisierung von Lernortkooperationen und analysie-
ren vor diesem Hintergrund deren Notwendigkeit und Potenziale in den neuen
Pflegeausbildungen, die im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der
Einfiihrungsphase identifiziert wurden. In dem Beitrag von Ingrid Darmann-
Finck und Andreas Baumeister geht es um Fortbildungsbedarfe von Pflegeleh-
rerinnen und Pflegelehrern - die erkenntnisleitenden Fragestellungen zielen da-
bei auf zentrale Fortbildungsmotive, themenbezogene Fortbildungsbedarfe
und notwendige Rahmenbedingungen.

Der Vorstand der Sektion Berufs- und Wirtschaftspddagogik der DGfE
dankt den Bamberger Kolleg*innen sowie den dortigen Mitarbeiter*innen sehr
herzlich fiir die Ausrichtung der Sektionstagung. Unser herzlicher Dank geht
auch an die Kédthe und Ulrich Plei3-Stiftung, die das Jahrbuch auch in diesem
Jahr groBziigig finanziell unterstiitzt. Ferner danken wir den Gutachter*innen,
die die eingegangenen Beitrdge in gewohnt griindlicher Manier unter die Lupe
nahmen und viele konstruktive Hinweise zur Verbesserung der Texte lieferten.
SchlieBlich danken wir Emily Roth sehr fiir die sorgféltige redaktionelle Bear-
beitung der Beitrige. In diesem Jahr werden erstmalig drei Beitrdge des Jahr-
buchs mit einem Preis gewiirdigt. Die Auswahl und Reihung der prdmierten
Beitrdge wurde auf Basis der Gutachtervoten vorgenommen, relevante Krite-
rien waren wissenschaftliche Originalitét, Stringenz der Argumentation und
Bedeutung fiir den disziplindren Erkenntnisfortschritt. Wir gratulieren Georg
Tafner, Marc Casper, Harald Hantke und Christiane Thole (Platz 1), Susanne
Miesera, Nicole Kimmelmann, Silvia Pool Maag und Daniela Moser (Platz 2)
sowie Stefanie Findeisen, Jennifer Messner und Josef Guggemos (Platz 3) zu
ihren Forschungsbeitrigen.

Stuttgart, Miinster und Paderborn, im Oktober 2022
Kristina Kogler, Ulrike Weyland und H.-Hugo Kremer
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Paradoxien und Spannungsfelder in Beruf und
Wirtschaft wirtschaftspddagogisch nutzen

Georg Tafner, Christiane Thole, Harald Hantke und Marc Casper

1. Einfithrung

Ausgangs- und Zielpunkt einer von Aufkldrung getragenen Padagogik ist der
miindige Mensch, der selbstbestimmungs-, solidaritéts- und partizipationsfa-
hig ist (vgl. Klafki 1996, S. 276). Negativ fiir berufliche Bildung formuliert:
,Die Berufsbildungstheorie hebt darauf ab, dass der Mensch, der sich zur Fris-
tung seiner Existenz um Versorgung bemiihen muss, per Eingliederung in die
Leistungsprozesse [...] nicht zwangsléufig in einen ihn ganz und gar erfassen-
den Sog der Fremdbestimmung gerit. (Zabeck 2004, S. 9) Selbst- und Fremd-
bestimmung — Macht und Ohnmacht — beschreiben ein Spannungsfeld in Beruf
und Wirtschaft, welches das miindige Subjekt individuell ausbalancieren muss.
Dazu kommen weitere Paradoxien unserer kapitalistischen Gesellschaft wie:
Wirtschaftswachstum versus Nachhaltigkeit, Zweckrationalitit gegen Emotio-
nalitdt oder Selbstverantwortung contra Disziplinierung (vgl. Honneth 2002).
Absolute Freiheit gibt es nicht, vielmehr eine bedingte (Bieri 2003), in welcher
der Mensch Handlungsrdume vorfindet. Fiir Auszubildende und Angestellte ist
dieser Spielraum oft eng, aber es bleibt immer Raum: ,,Ich bin nicht allméchtig;
ich bin nicht ohnmaéchtig; ich bin partiell méchtig.“ (Cohn & Farau 1987, S.
360).

Handlungs-, Problem- und Kompetenzorientierung stellen unbestrittene
etablierte padagogisch-didaktische Prinzipien in der beruflichen Bildung dar.
Doch ,,im Zeichen der Globalisierung und des Shareholder Values* (Zabeck
2004) bedarf diese ,,didaktische Denkfigur [...] sowohl der Umdeutung als
auch der Relativierung® (ebd., S. 5), denn die zukiinftigen beruflichen Aufga-
benstellungen sind vor dem Hintergrund dynamischer Wandlungsprozesse und
globaler Herausforderungen zu ungewiss, so dass jede Berufsausbildung nur
eine Erstausbildung mit Modellcharakter fiir kiinftige Anforderungen sein
kann. Berufsbilder kdnnen in einem solch dynamischen Umfeld sogar obsolet
werden, so dass selbst Leistungstréger ihren Arbeitsplatz verlieren kdnnen. Die
seit Einfilhrung des Lernfeldkonzeptes verbreitete berufs- und wirtschaftspé-
dagogische Praxis, standardisierte betriebliche Arbeits- und Geschéftsprozesse
zum malgeblichen Bezugspunkt individueller Lernprozesse zu erkliren, er-
scheint vor diesem Hintergrund unzureichend (vgl. KMK 2004/2016; Gram-
linger & Tramm 2003; Tramm, Kremer & Tenberg 2011). Das Ausbalancieren
von Paradoxien sowie die Bewiltigung kiinftiger Herausforderungen erfordern
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vielmehr eine individuelle kreative Problemldsefahigkeit, die in einer Dienst-
leistungsgesellschaft in erheblichem Umfang soziales Handeln umfasst und zu
einer zunehmenden Subjektivierung des Arbeitshandelns fiihrt (vgl. Klee-
mann,Matuschek & Voss 1999; Voss 2001; Thole 2021, S. 34 f.).Vor dem
Hintergrund solcher Paradoxien und Spannungsfelder in Beruf und Wirtschaft
lenkt dieser Beitrag die Diskussion auf drei — wie wir meinen — blinde Flecken
des etablierten Verstdndnisses von Handlungsorientierung:

Im zweiten Abschnitt wird die Frage gestellt, inwieweit die derzeitige be-
rufs- und wirtschaftspiddagogische Handlungsorientierung, wie sie sich im
Lernfeldkonzept ausdriickt, subjektivierendes Arbeitshandeln beriicksichtigt.
Im dritten Abschnitt wird die Frage aufgeworfen, welche (didaktischen) Zu-
génge sich zu einer subjektbezogenen Handlungsorientierung im Kontext ge-
sellschaftspolitischer Problemlagen anbieten konnten. Der vierte Abschnitt
wirft die Frage auf, inwieweit eine Kompetenzorientierung gewihrleistet, dass
sich die Lernenden gegen Verzweckung, Instrumentalisierung und Erstarrung
wehren konnen. Abschnitt 2 (Thole 2021), Abschnitt 3 (Hantke 2022) und Ab-
schnitt 4 (Casper 2021a) basieren auf aktuellen Dissertationen. Den drei Bei-
tragen ist ein Subjektverstindnis gemeinsam, welches das Subjekt mit seinen
konkreten Anliegen ernst nimmt und zu Wort kommen lésst. Hierdurch unter-
scheidet es sich von der bisher geiibten didaktischen Theorie und Praxis, die
Auswahl der Lernanlésse, -situationen und -ziele den Lehrkriaften vorzubehal-
ten (vgl. Klafki 1996). Der vierte Abschnitt fasst Kernargumente zusammen
und flihrt zu didaktisch-padagogischen Zieldimensionen einer reflexiven Wirt-
schaftspiddagogik, die das in die Gesellschaft eingebundene Subjekt in seiner
Verantwortung und Suche nach Sinn im beruflichen und wirtschaftlichen Kon-
text in den Mittelpunkt stellt (vgl. Tafner 2015, 2018a).

2. Handlungsorientierung ohne Subjekt?

In einer von Paradoxien, Spannungsfeldern und dynamischem Wandel geprég-
ten Arbeitswelt bekommen Arbeit und Beruf selbst einen paradoxen Charak-
ter: Einerseits konnen Arbeitsprozesse durch die Ungewissheit, Komplexitét
und Unvorhersagbarkeit immer weniger objektiviert werden. Das heif3t, dass
subjektivierendem situativem Arbeitshandeln und damit dem handelnden Sub-
jekt selbst fiir den Unternehmenserfolg eine immer grofere Bedeutung zu-
kommt. Andererseits ist das handelnde Subjekt durch das Effizienzstreben ob-
jektivierenden Rationalisierungsmafnahmen ausgesetzt. Die Einengung der
Handlungsspielrdaume erfordert eine kompensatorische Subjektivitdt, d. h. ein
regulierendes Eingreifen zur Problembewaltigung bei unflexibel vorstruktu-
rierten Prozessen (vgl. Thole 2021, S. 35, S. 70 ff.). Bohle (2003) konstatiert,
dass Wirtschafts- und Arbeitswissenschaften im Bemiihen um Rationalitét und
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Objektivitdt das Subjekt weitgehend ausblenden (vgl. Thole 2021, S. 205 ff.).
Das handelnde Subjekt ist hierdurch héaufig zu einer Selbstobjektivierung ge-
zwungen, um sich in den gegebenen Rahmen einzufiigen.

Berufsschulen haben den Bildungsauftrag, junge Menschen zur Bewalti-
gung und Mitgestaltung einer dynamischen, komplexen ,,Arbeitswelt und Ge-
sellschaft in sozialer und 6kologischer Verantwortung® zu befdhigen (vgl.
KMK 2004/2016, 3), d. h. sic miissen Auszubildende in die Lage versetzen,
ihr subjektives Potenzial fiir ihre Identititsentwicklung und den Unterneh-
menserfolg trotz vielféltiger Objektivierungszwinge zu entfalten. Dass dies
bisher im Rahmen lernfeldbasierter Curricula nur sehr begrenzt gelingt, soll
hier zunéchst theoretisch und sodann exemplarisch fiir den ausbildungsstarken
und gut erforschten Einzelhandel mittels einer theoriegeleiteten Dokumen-
tenanalyse der Ordnungsmittel und empirischer Befunde gezeigt werden.

Das in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik verbreitete Verstdndnis von
Handlungsorientierung basiert auf Handlungstheorien, die in der materialisti-
schen Industriearbeit entwickelt wurden. Sie untersuchen, wie Handelnde un-
ter bestimmten Bedingungen ein bestimmtes Handlungsziel erreichen. Die
Heranziehung solcher Handlungsregulationstheorien fiihrt in der Berufsbil-
dungspraxis dazu, dass objektive Geschéftsprozesse als mafigeblicher Bezugs-
punkt von Lernprozessen gewahlt werden, was durch den Zuschnitt der Lern-
felder zusitzlich begiinstigt wird (vgl. KMK 2004/2016; Gramlinger & Tramm
2003; Tramm, Kremer & Tenberg 2011). Die subjektiven Voraussetzungen der
Handelnden, ihre biographischen Erfahrungen und Aspirationen sowie die so-
ziale Interaktion werden dabei kaum betrachtet (vgl. Hacker 2009; Thole 2021,
S. 222 ff.). Um die subjektgebundenen Aspekte des Handelns zu analysieren,
bedarf es daher anderer theoretischer Zuginge. Nachfolgend werden geeignete
identitatstheoretische und entwicklungspsychologische Ansétze skizziert:

Identitdit ist ein komplexes, mentales Konzept der eigenen Person, welches
sich durch iibersituative Verarbeitung situativer Erfahrungen bildet und integ-
raler Bestandteil der handlungsregulierenden Gedachtnisrepréisentationen ist
(vgl. Thole 2021, S. 248 ff.; HauBler 1995). Es stellt die subjektgebundenen
Aspekte des in der Handlungsregulationstheorie als operatives Abbildsystem
bezeichneten mentalen Strukturen dar (vgl. Thole 2021, S. 224). Identitétsar-
beit ist daher fiir die Handlungsfahigkeit eine unverzichtbare, allgegenwértige
selbstreflexive Syntheseleistung, die das Verhiltnis zwischen Individuen und
ihrer sozialen Umwelt klirt. Das Person-Umwelt-Verhiltnis wird retrospektiv
reflektiert, um es in aktuellen und kiinftigen Handlungssituationen aktiv ge-
stalten zu konnen (vgl. Frey & Hauf3er 1987, S. 1 ff.). Im Rahmen des Hand-
lungszyklus findet so ein erfahrungsbasierter Lernprozess statt (vgl. Thole
2021, S. 283 ff.; Kolb 1984, Dewey 1933). Dies geschieht zum einen in syn-
chroner Form zur Bewiltigung aktueller Situationen, zum anderen in diachro-
ner Form als Biographiearbeit (vgl. Abb. 1). Im beruflichen Kontext fiihrt die
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synchrone Perspektive zur Entwicklung eines Berufsethos, wihrend die dia-
chrone Perspektive der Ausbildung eines beruflichen Selbstkonzeptes dient.

Abb. 1: Synchrone und diachrone Identititsarbeit

Konkrete
Erfahrung

Erfahrung Lernzyklus Reflektier-

Gestaltung {  Reflexives

Aktives
i de \
Experi- nach o —— | ZUkunftsprojekt |
Vergangenheit i Beobach- | i
sang mentieren Kolb (1984) tung

Zukunft \, (Giddens 1991) /

Abstra-
hierende
Konzept-
bildung

Wer bin ich?
Wer will ich sein?

retrospektiv g prospektiv

Reflexion

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Haufser 1995, Giddens 1991, Kolb
1984.

Ein breit rezipierter theoretischer Zugang, welcher die synchrone Identitétsar-
beit untersucht, ist das Konzept balancierender Identitit von Krappmann
(1975). Erfolgreiche Interaktion bedeutet hierbei, die eigene Position geltend
zu machen und im Verhéltnis zu einer realistisch eingeschétzten Position des
Interaktionspartners ausbalancieren zu kénnen. Krappmann definiert Identitit
wie folgt: ,Identitét ist die Leistung, die das Individuum als Bedingung der
Moglichkeit seiner Beteiligung an Kommunikations- und Interaktionsprozes-
sen zu erbringen hat.” (Krappmann 1975, S. 207)

Hierfiir definiert er vier zentrale Fahigkeiten des Rollenhandelns:
o [dentitdtsdarstellung: die eigene Identitét fiir andere sichtbar zu machen;

e Rollendistanz: die eigene Rolle kritisch-reflexiv zur eigenen Identitdt in
Beziehung zu setzen;

e Empathie: sich in die Perspektive des Gegeniibers hineinversetzen zu kon-
nen;

o Ambiguitdtstoleranz: Widerspriiche aushalten zu konnen.

16



Giddens (1991) thematisiert dagegen die diachrone Form von Identitéitsarbeit.
Er beschreibt mit psychoanalytischen Zugéngen, wie das Individuum gezwun-
gen ist, unter kontingenten Bedingungen ein reflexives Zukunftsprojekt zu ent-
werfen, welches dem Handeln zunéchst unabhédngig von den Realisierungs-
chancen Orientierung und Perspektive gibt (vgl. Thole 2021, S. 272 ff.). Hier-
bei schreibt er dem Individuum Gestaltungsmacht zu, da es immer wieder neu
entscheiden konne, ob es Bestehendes rezipiere oder Neues wage.

Paradoxien und Spannungsfelder sind vor dem Hintergrund dieser theore-
tischen Zugénge Situationen, in denen subjektive Voraussetzungen, Ziele und
Wiinsche so stark von den Erwartungen der Umwelt abweichen, dass eine vom
Subjekt als zufriedenstellend empfundene Identitdtsbalance erheblich er-
schwert ist.

Entwicklungsaufgaben stellen eine Form solcher Identitdtskonflikte dar,
welche sich als Konzept bereits in der Bildungsgangforschung und Curriculu-
mentwicklung etabliert haben. Es geht auf Havighurst (1974, VI, S. 2) zuriick
und wird von ihm wie folgt definiert:

., A developmental task is midway between an individual need and a societal de-
mand. It assumes an active learner interacting with an active social environment.
[...] A developmental task is a task which arises at or about a certain period in the
life of the individual, successful achievement of which leads to his happiness and
to success with later tasks, while failure leads to unhappiness in the individual,
disapproval by the society, and difficulty with later tasks.”

Abweichend von Havighurst wird in der Bildungsgangforschung das Hinein-
wachsen in einen Beruf nicht als eine Gesamtaufgabe konzipiert, sondern in
Teilaufgaben zerlegt (vgl. Gruschka 1984, S. 45 ff.; Thole 2021, S. 85 ff.).
Entwicklungsaufgaben sind in Abgrenzung zu Lernzielen mit qualitativen
Spriingen in der Berufsbiographie — in der Regel dem Hineinwachsen in eine
neue Rolle — verbunden. In mehreren empirischen Einzelhandelsstudien konn-
ten vier solcher Entwicklungsaufgaben nachgewiesen werden (vgl. Thole
2021, S. 85 ff.; Kutscha, Besener & Debie 2009; Duemmler, Caprani & Felder
2017).

o [dentifikation: Auszubildende streben nach einem Beruf, der ihren Stér-
ken, Wiinschen und Zielen entspricht. Empirische Befunde der Arbeits-
psychologie belegen, dass eine solche Identifikation mit der Tatigkeit die
intrinsische Motivation, Arbeitszufriedenheit und Leistung glinstig beein-
flusst (vgl. Thole 2021, S. 104 ff.; Nerdinger 2011). Empirisch konnten
enge Zusammenhénge zwischen Kompetenzzuwachs und Identifikation
nachgewiesen werden (vgl. Lewalter, Krapp & Wild 2001; Rauner et al.
2010). Fiir viele Auszubildende stellen die Einzelhandelsberufe jedoch
nur einen Kompromiss dar.
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o Kompetenz: Die angestrebten und noch nicht vorhandenen Kompetenzen
sind wéahrend der Ausbildung zu entwickeln. In den Fallstudien wurde oft
von mangelnder Fehlertoleranz im beruflichen Umfeld berichtet, auch
werden Auszubildende héufig von Beginn an als vollwertige Arbeitskraft
oder lediglich als Hilfskraft eingesetzt, was tendenziell zu Uber- oder Un-
terforderung fiihrt.

o Anerkennung: Eine Person ist erst dann kompetent, wenn sie als solche
von ihrem sozialen Umfeld anerkannt wird. Befunde der Dienstleistungs-
forschung zeigen jedoch, dass Beschéftigte sich diese Anerkennung oft
hart erkdmpfen miissen (vgl. Thole 2021, S. 124 ff.). Viele Auszubildende
im Einzelhandel berichten von Beeintrachtigungen des Selbstwertgefiihls
durch fehlende Anerkennung in Zusammenhang mit der Auszubildenden-
rolle und des geringen Berufsprestiges.

e Gestaltung: Auszubildende kdnnen und miissen angesichts dieser Diskre-
panzerfahrungen aktiv auf ihr Umfeld Einfluss nehmen, um ihre Entwick-
lungsaufgaben bewiltigen zu konnen (vgl. Giddens 1984/2017; Thole
2021, S. 272 ff.). In den genannten Studien zeigte sich z. B. dringender
Handlungsbedarf beziiglich der Arbeitszeiten in den Abendstunden und
am Wochenende, welche das Privatleben beeintrachtigen. Eine Mehrheit
der Befragten mdchte jedoch den Einzelhandel verlassen, anstatt die Her-
ausforderung anzunehmen.

Bereits auf den ersten Blick fillt auf, dass nur die Kompetenzorientierung in
den didaktischen Prinzipien der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik verankert
ist. Die Entwicklungsaufgaben Identifikation, Anerkennung und Gestaltung
werden zwar durch die Kompetenzentwicklung und ggf. Problemorientierung
(vgl. Abschnitt 3) indirekt unterstiitzt, werden aber — wie die empirischen Be-
funde zeigen — nicht zwingend implizit bewdltigt, ohne sie explizit zu adres-
sieren.

Ein Blick auf den Rahmlehrplan (KMK 2004/2016) zeigt, dass auch die
Zielhorizonte der Lernfelder subjektive Aspekte weitgehend ausblenden und
den Bildungsauftrag (s. 0.) nicht aufgreifen. Dies sei hier am Beispiel der ers-
ten beiden Lernfelder illustriert: Im Lernfeld 1 ,, Das Einzelhandelsunterneh-
men prdsentieren’ sollen 6konomische, rechtliche, prisentationstechnische
und branchen- und betriebsspezifische Kenntnisse erworben und nachgewie-
sen werden. Die eigenen Weiterbildungsmoglichkeiten sind der einzige sub-
jektive Aspekt, der am Rande gestreift wird. Der Zielhorizont des Lernfeldes
2 ,, Verkaufsgesprdche kundenorientiert fiihren “ lautet wie folgt: “Die Schiile-
rinnen und Schiiler fithren unter Anwendung von Waren-, Verkaufs- und Kom-
munikationskenntnissen Verkaufsgespréache zur Zufriedenheit der Kunden und
des Unternehmens.* (KMK 2004/2016, S. 10) Wie die Lernenden sich person-
lich in dieser Situation fithlen bzw. fiir die Verwirklichung ihrer Ziele und
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Wiinsche sorgen, wird nicht thematisiert. Dass der Lernfeldansatz in den Pra-
ambeln der Rahmenlehrplidne einen soziodkonomischen Bildungsanspruch
formuliert, der sich in den Lernfeldvorgaben nicht wiederfindet, wurde auch
fiir andere Ausbildungsberufe festgestellt (vgl. das Lernfeldparadoxon bei
Hantke 2022, Abschnitt 2).

Der Bildungsanspruch muss also durch die Berufsschulen und die Lehr-
krifte im Rahmen der Bildungsgangarbeit und der didaktisch-methodischen
Unterrichtsgestaltung sichergestellt werden. Im Rahmen des Projektes
EVENET EH wurde diese Leerstelle im Hamburger Einzelhandelcurriculum
erkannt und bearbeitet. Uber eine Kompetenzdimension Beruflichkeit mit den
Subdimensionen Berufsrolle und Identitit, Berufsethos, Berufsbildung
und -perspektiven sowie Gesundheitsforderung wurde die Identitdtsarbeit der
Lernenden adressiert (vgl. Tramm, Hofmeister & Derner 2009, S. 31; Thole
2021, S. 193 f1.). Ziel des Lernfeldes 1 ist es laut dieser schulinternen Curricula
z. B., Interesse fiir den Beruf und Identifikation mit dem Berufsbild zu erzeu-
gen sowie die Selbstdarstellung zu erproben. Die Fallstudien und Unterrichts-
hospitationen zeigten jedoch, dass dem weit verbreiteten Problem, einen Kom-
promissberuf zu erlernen, im Unterricht keine nennenswerte Beachtung ge-
schenkt wird. Vielmehr unterstellt das Curriculum, dass die Lernenden eine
Berufsbiographie im Einzelhandel selbstbestimmt anstreben. Hier wird die
Chance, Vertragslosungen und Berufswechseln vorzubeugen, durch die Aus-
blendung subjektivierenden Handelns vertan (vgl. Uhly 2015). Die Inhalte des
Lernfeldes 2 orientieren sich nach wie vor ausschlieBlich an den Erwartungen
der Kund/-innen, Vorgesetzten und Mitarbeiter/-innen an eine/n gute/n Ver-
kdufer/in. Im Rahmen der Fallstudien berichteten Auszubildende daher, dass
ihre Identitdtskonflikte im Unterricht nicht explizit thematisiert wurden. Sie
mussten ihre Probleme weitgehend ohne Unterstiitzung der Berufsschule 16sen
lernen (vgl. Thole 2017, S. 17 ff.). Die fehlende Beriicksichtigung subjektiver
Problemlagen im berufsschulischen Unterricht war auch bereits in anderen em-
pirischen Studien im Einzelhandel deutlich geworden (Kutscha, Besener &
Debie 2009; Duemmler, Caprani & Felder 2017). Insofern kann als gesichert
angenommen werden, dass die Anliegen der Auszubildenden im Einzelhandel
weitgehend unberiicksichtigt bleiben. Fiir andere Berufe kann zumindest kon-
statiert werden, dass das Lernfeldparadoxon die Umsetzung des Bildungsauf-
trages erheblich erschwert (vgl. Schiitt-Sayed 2020; Abschnitt 3).

Um die erste Frage in der Einleitung zu beantworten, muss konstatiert wer-
den, dass die derzeitige berufs- und wirtschaftspadagogische Theorie und Pra-
xis subjektivierendes Arbeitshandeln in der Tat weitgehend ausklammert (vgl.
Bohle 2003). Ein wesentliches Problem besteht darin, dass sowohl in den Ord-
nungsmitteln als auch im Unterricht objektivierte Arbeits- und Geschiftspro-
zesse als Bezugspunkt fiir subjektive Bildungsprozesse gewéhlt werden. Um
den Bildungsauftrag erfiillen zu konnen, wére es didaktisch notwendig, konk-
ret erlebte Identitditskonflikte der Auszubildenden zum Ausgangspunkt des
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Lernprozesses zu machen und diese theoriegeleitet zu reflektieren sowie bio-
graphisch einzubetten (vgl. Kolb 1984, Dewey 1933). Es bedarf der Formulie-
rung subjektiv relevanter individueller Lern- und Entwicklungsziele. Das Cur-
riculum dient hierbei der flexiblen Strukturierung in einer anerkennenden Ler-
numgebung. Ubergeordnetes Ziel fiir alle muss die Entwicklung eines Berufs-
ethos, eines individuellen beruflichen Selbstkonzeptes sowie sozialer Kompe-
tenzen fiir die Identitdtsbalance sein. Zur Umsetzung dieses Anspruchs gibt es
bereits zahlreiche didaktisch-methodische Zugénge (vgl. Thole 2021, S. 237
ff.). Teilweise reichen schon wenige reflexive Impulse, um den Subjektbezug
zu stirken. In der (berufs-)schulischen Unterrichtstradition ist es aber keines-
wegs iiblich, dass die Lernenden selbst Lernanldsse in den Unterricht einbrin-
gen. Hierzu miissten Lehrkrifte als Coach und Lernbegleiter/-in fungieren,
seitens der Lernenden wére mehr Eigenverantwortung erforderlich. In den bei-
den nachfolgenden Abschnitten werden fiir die 6konomische und politische
Bildung mégliche fachdidaktische Uberlegungen skizziert.

3. Subjektbezogene Handlungsorientierung im Kontext
gesellschaftspolitischer Problemlagen

Im vorangegangenen Abschnitt wurde unter anderem herausgestellt, dass sich
die Entwicklung einer beruflichen Identitét vor allem in herausfordernden (be-
ruflichen) Situationen vollzieht, die widerspruchsbeladen sind. Von daher
sollte im Rahmen von beruflichen Bildungsprozessen auch ein Umgang mit
Widerspriichen gefordert werden, um die Identitdtsentwicklung der Lernenden
zu unterstiitzen (vgl. Abschnitt 2). Derartige Widerspriiche kdnnen beispiels-
weise in der dualen Ausbildung durch Diskrepanzen zwischen eigenen und be-
trieblichen Werthaltungen entstehen — der auch so zu bezeichnenden subpoli-
tischen Ebene. Illustrieren ldsst sich dies in der beruflichen Bildung am Bei-
spiel der Auseinandersetzung mit der gesellschaftspolitischen Herausforde-
rung einer nachhaltigen Entwicklung. Denn die Forderungen, sich als Gesell-
schaft mit nachhaltigkeitsorientierten Zukunftsfragen auseinanderzusetzen,
werden auch von Auszubildenden geduBert. So hat sich beispielsweise im Rah-
men der Fridays for Future-Bewegung das Auszubildenden-Netzwerk ,,Azu-
bis4Future® gebildet. Ubergeordnetes Ziel dieses Netzwerks ist es, die Ausbil-
dungsunternehmen der dort engagierten Auszubildenden nachhaltiger zu ge-
stalten (vgl. Azubis4Future o. J.). Mindestens die bei ,,Azubis4Future” enga-
gierten Auszubildenden werden somit in ihrer bedingten Freiheit (vgl. Bieri
2003) zwischen der Erfiillung betrieblicher Routinen (Disziplinierung) und
dem Einstehen fiir die Verdnderung betrieblicher Routinen (Verantwortungs-
iibernahme) (vgl. Honneth 2002) potenziell in eine Krise ihrer beruflichen
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Identitétsentwicklung gestiirzt'. Auf den Kern reduziert verlduft der dieser
Krise zugrundeliegende Widerspruch zwischen auf monetirem Wirtschafts-
wachstum basierendem, rein 6konomisch effizientem Wirtschaften und auf in-
tra- und intergenerationaler Gerechtigkeit basierendem nachhaltigem Wirt-
schaften.

Um dieses Widerspruchsverhéltnis nachzuvollziehen, macht es Sinn, sich
ndher mit Effizienz und Wachstum auseinanderzusetzen. Denn haufig wird ar-
gumentiert, dass eine 6konomische Effizienz aufgrund einer Reduzierung des
Einsatzes natiirlicher Ressourcen im Wertschdpfungsprozess auch zu einer
6kologischen Effizienz fithre und ein so genanntes griines Wachstum ermogli-
chen wiirde. Diese These ist jedoch widerlegt. So wiirde ein rein 6konomisch
effizientes Berufshandeln dazu fiihren, dass, ,,wo immer es geht und rechtlich
moglich ist, [...] Kosten auf Lieferanten, Gesellschaft, Mensch und Natur ab-
gewilzt* (Miiller-Christ 2010, S. 81) wiirden. Eine aktuelle Metastudie zur
Frage ,,Is Green Growth Possible? (vgl. Hickel & Kallis 2020) kommt dariiber
hinaus zum Ergebnis, dass ,,empirical evidence on resource use and carbon
emissions does not support green growth theory® (ebd., S. 469).

Vor diesem Hintergrund lésst sich als nachhaltiges Wirtschaften ein wirt-
schaftliches Handeln bezeichnen, ,,das gesellschaftliche Bediirfnisse bei Ein-
haltung der [...] planetaren Leitplanken dauerhaft befriedigt (Hantke 2022, S.
10; vgl. WBGU 2011, S. 34; Raworth 2018), wobei dann das ,,durch Nachhal-
tigkeit zu 16sende Problem ein origindr 6konomisches ist: das Haushalten mit
Ressourcen® (Miiller-Christ 2010, S. 101).

Ein derartiges Wirtschaften ist in kapitalistischen Gesellschaften jedoch
noch immer eine Ausnahme. Denn die globale Entwicklung von Wirtschaft
und Gesellschaft befindet sich ,,im Verbund mit der voraussichtlich noch bis
Mitte des Jahrhunderts zunehmenden Bevélkerung [...] auf Kollisionskurs mit
den planetaren Leitplanken® (WBGU 2011, S. 33). Wobei im Allgemeinen
hochentwickelte Lander mit niedrigen Geburtenraten wesentlich stirker zur
Umweltbelastung beitragen als Entwicklungslédnder mit hohen Geburtenraten.

1 Krisen in der beruflichen Identitdtsentwicklung, wie sie mdglicherweise bei Diskrepanzen
zwischen eigenen und betrieblichen Werthaltungen enstehen, konnen péadagogische
Zielsetzungen sowohl produktiv unterstiitzen als auch destruktiv blockieren. In der Gestaltung
beruflicher Lehr-Lern-Prozesse kommt es an dieser Stelle auf die padagogische Professionalitit
der Lehrkrifte an. Zur Positionierung im Hinblick auf die Frage, was Lehrkréfte Lernenden
zumuten“ konnten, sollten oder miissten empfiehlt sich die Lektiire der jiingeren Kontroverse
zwischen Giinter Kutscha und Klaus Beck (vgl. Kutscha 2019a; Beck 2019; Kutscha 2019b).
Uns geht es in diesem Kontext nicht um die ,kiinstliche Konstruktion von potenziell
iberfordernden objektiven Situationen, mit denen die Lernenden ,,von auflen“ konfrontiert
werden, sondern um die didaktische Auseinandersetzung mit subjektiven Lebensweltsituationen
der Lernenden. Demnach wiirden Diskrepanzen zwischen eigenen und betrieblichen
Werthaltungen im Rahmen von Lehr-Lern-Prozessen nicht durch die Bereitstellung
iberfordernder Situationen ,,provoziert, sondern potenziell bestehende Diskrepanzen im
Rahmen von Lehr-Lern-Prozessen aufgegriffen (vgl. Abschnitt 2).
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Untermauert wird dieser Befund recht aktuell mit einer ,,Analyse der Gesell-
schaft der Nicht-Nachhaltigkeit** (Blihdorn 2020, S. 27, Herv. i. O.). Eines der
Ergebnisse der Analyse ist, dass sich statt einer Entwicklung in Richtung
Nachhaltigkeit ,,eine neue, ihrerseits massiv konflikt- und krisenverstiarkende
Politik der Nicht-Nachhaltigkeit [entfaltet], die jenseits des hergebrachten,
progressiven Glaubens an dkologische Aufkldrung und Bewusstseinsbildung
im vollsten Wissen der sozialen und kologischen Konsequenzen mit aller Ent-
schiedenheit an der etablierten Ordnung und ihrer Logik festhélt” (ebd., S. 39).

Diese Befunde fordern — wie oben bereits erwéhnt — das Subjekt heraus,
das ,,als kulturelles Wesen und gleichzeitig Teil der Natur mit dem Wider-
spruch der Zerstérung ebendieser Natur (latent) konfrontiert™ (Hantke 2021, S.
263) ist. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwiefern (nicht nur)
wirtschaftsberuflich Lernende mit dem oben skizzierten Widerspruchsverhalt-
nis umgehen konnten. Ein analytischer Zugang zur Beantwortung dieser Frage
sind die Selbst- und Weltverhéltnisse der Subjekte. Denn die oben erwihnten
Widerspruchsverhaltnisse ,,deuten auf ggf. voriibergehende Beziehungsprob-
leme zwischen Selbst und als Welt zu bezeichnender Wirtschaft, Gesellschaft
und dkologischer Natur hin“ (Hantke 2022, S. 11). Um diese Beziehungsprob-
leme analytisch auf Ebene des Subjekts zugénglich zu machen, lassen sich die
Konzepte ,,Resonanz‘ und ,,Subpolitik* heranziehen.

Hinter ,,Resonanz‘ verbirgt sich eine gleichnamige Theorie, mit der unter

anderem Beziehungsqualititen zwischen Subjekt und Welt beschrieben und
analysiert werden konnen (vgl. Rosa 2016, S. 281). Ausgegangen wird hierbei
zunichst von einer zweiseitigen Weltbeziehung, die sich aus Perspektive des
Subjekts wie folgt darstellt: Einerseits bilden sich an den Subjekten Erfahrun-
gen von Welt ab, nachdem sie reflektierte Wahrnehmungen gemacht haben,
und andererseits beziehen die Subjekte intentional handelnd Stellung zur Welt
(vgl. Rosa 2016, S. 65). Dies korrespondiert mit der ,,doppelseitigen Erschlie-
Bung® von Klafki (vgl. ebd. 1964/1959, S. 410). Ubertrigt man dieses Ver-
standnis auf den Begriff der Widerspriiche, lassen sich hieraus sowohl ein er-
fahrener Widerspruch als auch ein handelnder Widerspruch skizzieren:
»Zum einen kann ein Widerspruch demnach ein gegensétzlicher Sachverhalt
sein, den man erfahrt. Zum anderen kann ein Widerspruch aulerdem — im
wahrsten Sinne des Wortes — eine handelnde Entgegnung sein.“ (Hantke 2022,
S. 12)

Als resonant konnen Selbst- und Weltverhiltnisse vor diesem Hintergrund
dann bezeichnet werden, wenn ein ,,wechselseitiges Antwortverhéltnis [vor-
liegt, HH], bei dem die Subjekte sich nicht nur beriihren lassen, sondern ihrer-
seits zugleich [...] beriihren, das heifit handelnd Welt zu erreichen vermdgen*
(Rosa 2016, S. 270). Anders formuliert: Resonanz beschreibt einen Zustand,
bei dem Subjekte nicht nur Wahrnehmungen und ggf. Erfahrungen von Welt
machen — also von der Welt erreicht werden —, sondern gleichzeitig die Welt
selbst handelnd erreichen. Dieser subjektbezogene Anspruch der ,,handelnden
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Teilnahme an der Welt* (Hantke 2022, S. 12) bildet sich zwar im Grunde auch
in der Handlungsorientierung als didaktischem Grundprinzip der beruflichen
Bildung ab, reduziert sich in den Lernfeldern der betriebswirtschaftlich-kauf-
ménnischen Berufsbildung des dualen Systems jedoch auf eine Handlungsori-
entierung im Rahmen ,reiner” Arbeits- und Geschéftsprozesse, die die ,,Welt*
engfiihrt und ihre gesellschaftlichen Problemlagen ausblendet. So wird in den
Lernfeldern ,,cher monoperspektivisch ausgerichtetes betriebswirtschaftlich-
kaufménnisches und volkswirtschaftliches Denken und Handeln gefordert
[...], das vor allem auf systematischem wirtschaftswissenschaftlichem Wissen
basiert™ (Fischer & Hantke 2019, S. 94). Den Lernenden wird somit ,,wenig
Raum gegeben, ihr berufliches Handeln bzw. ihre Erfahrungen gesellschaftlich
zu reflektieren” (ebd., S. 91; vgl. auch Wittau & Zurstrassen, S. 149). Der An-
spruch des Lernfeld-Konzepts besteht laut Bildungsauftrag jedoch eigentlich
darin, die ,,Auszubildenden zur Erfiillung der Aufgaben im Beruf sowie zur
nachhaltigen Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer,
6konomischer, 6kologischer und individueller Verantwortung* (KMK 2021,
S. 10) zu befdhigen.

Nimmt man diesen Bildungsauftrag ernst, steht man als Lehrkraft vor der
Herausforderung, von den Lernenden im betriebswirtschaftlich-kaufméanni-
schen Unterricht einen gestaltungsorientierten Umgang mit Widerspriichen
zwischen der Erfiillung konkreter Arbeits- und Geschéftsprozesse und dem
Einstehen fiir eine nachhaltigkeitsorientierte Verdnderung dieser Prozesse ein-
zufordern. Dieser Anspruch lisst sich im Kontext des oben skizzierten Wider-
spruchs als handelnde Entgegnung mit Hilfe des Begriffs ,,Subpolitik* ver-
deutlichen. So umschreibt Beck (1993) mit Subpolitik ein politisches Alltags-
handeln von beispiclsweise Berufstdtigen an ihrem Arbeitsplatz (vgl. Beck
1993, S. 162). Subpolitik basiert demnach auf ,,Auseinandersetzungen, Expe-
rimente[n] jenseits von entweder-oder* (ebd., 11; Herv. i. O.), wobei das ,,und*
die Rdume in der subjektiven Auseinandersetzung mit dem oben skizzierten
Widerspruch zwischen dem Steigerungsprinzip der kapitalistischen Moderne
einerseits und der ,,Sicherung der Regenerativitét gesellschaftlicher Ressour-
cen und Wahrung der Potentialitdt zukiinftiger Entwicklungschancen* (Bod-
denberg 2018, S. 123) andererseits verdeutlicht.

Damit kann auf die zweite Frage aus der Einleitung zuriickgekommen wer-
den: Derartige Rdume, die von den Lernenden subpolitisches Handeln einfor-
dern, konnen oder — mit Blick auf die curricularen Vorgaben — vielmehr sollen
im Rahmen der wirtschaftsberuflichen Bildung didaktisch inszeniert werden.
Ubergeordnetes Ziel einer derartigen Inszenierung ist es, den Lernenden ge-
sellschaftspolitisch kontextualisierte Moglichkeiten zur Reflexion und Gestal-
tung (nicht nur) ihrer Arbeits- und Geschéftsprozesse zur Verfiigung zu stellen.
Dies stellt Lernende vor die Herausforderung, sich emanzipatorisch mit der
Frage auseinanderzusetzen, ,,inwiefern sie sich im (Berufs-) Alltag zwischen
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einem wachstums- und effizienzorientierten Wirtschaften und einem nachhal-
tigkeitsorientierten Wirtschaften (selbst-)reflektierend und gestaltend verorten
konnten, sollten oder miissten* (Pranger & Hantke 2020, S. 84). Die Ausei-
nandersetzung mit dieser Frage erdffnet den Lernenden einen ,,(selbst-)kri-
tisch-transformative[n] Zugang zu den oben dargestellten Widerspriichen auf
lebensweltlicher Ebene* (Hantke 2022, S. 12). Damit wird ein berufliches Ler-
nen anhand standardisierter betrieblicher Arbeits- und Geschéftsprozesse er-
setzt durch eine subjektbezogene Handlungsorientierung im Kontext gesell-
schaftspolitischer Problemlagen.

Die bei ,,Azubis4Future engagierten Auszubildenden diirften sich freuen.
Denn (nicht nur) ihnen wird dadurch die Moglichkeit gegeben, sich in unein-
deutigen Rdumen ,,emanzipatorisch eine eigene Perspektive zu entwickeln
(Hantke 2022, S. 13). Durch dieses Vorgehen wird im Rahmen der bildungs-
bezogenen Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit einer potenziell ,,normati-
ven Padagogik* begegnet, bei der sich Lernende von normativen Zielen affir-
mativ zu leiten hitten (vgl. Blankertz 1971, S. 22).

4. Subjektorientierte Berufsbildung zwischen
Kompetenzorientierung und ,,L.ebendigem Lernen*

Wie aus den bisherigen Uberlegungen deutlich wurde, steht Berufsbildung de
facto in einem komplexen Anforderungsfeld, geprigt von individuellen Bil-
dungs-, Identitdts- und Entwicklungsanspriichen einerseits und dulleren wirt-
schaftlichen, gesellschaftlichen und dkologischen Anforderungen andererseits,
wobei all diese Anforderungsbereiche bereits in sich selbst Widerspriichlich-
keiten und Spannungen bergen. Wie kann nun mit den daraus resultierenden
Paradoxien und Spannungsfeldern umgegangen werden, verallgemeinert: Wie
konnen Widerspriichlichkeiten als Lerngegenstdnde bewusst- und bearbeitbar
gemacht werden?

Fiir diesen Abschnitt soll die These leitend sein, dass die einschldgige
Kompetenzorientierung allein nicht gewéhrleistet, dass sich Lernende gegen
Verzweckung, Instrumentalisierung und Erstarrung wehren konnen. Kompe-
tenzorientierung bendtigt ein ausbalancierendes Element, ein Gegengewicht,
durch das im Sinne Hantkes Raume geschaffen werden, um mit Widerspriich-
lichkeiten in ,,Resonanz® zu treten. ,,Resonanz‘ beschreibt dann, wie oben be-
schrieben, eine gewisse Qualitit der gedanklichen und emotionalen Auseinan-
dersetzung, die im padagogischen Diskurs schon viele Namen und Metaphern
zugewiesen erhielt. Dazu gehort insbesondere die wiederkehrende Metapher
des ,,Lebendigen Lernens* in Abgrenzung zu ,totlangweiligem* und ,mecha-
nistischem® Lernen — eine Metapher, die auch Rosa & Endres in ihrer ,,Reso-
nanzpéadagogik® verwenden: ,Lebendiges Lernen entfaltet sich in einem
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Klima, das mich dazu befliigelt, auf eine bestimmte Weise mit der Welt in Be-
ziehung zu treten. Ich will Weltausschnitte zum Sprechen bringen. Ich erlebe
Weltbeziehung durch Anverwandlung.* (2016, S. 16)

Trotz (oder gerade wegen) ihres emotionalen, poetischen Anklangs eignet
sich die Metapher des ,,Lebendigen Lernens* nach Casper (2021a) besonders
fiir jene ,,Umdeutung und Relativierung [...] didaktischer Denkfiguren* wie
der Kompetenzorientierung im Sinne des anfanglichen Zabeck-Zitats (Zabeck
2004, S. 5). ,,Lebendiges Lernen* lasst sich {iber eine charmante Metapher hin-
aus zum praktikablen didaktischen Konzept iibersetzen. Dabei wird insbeson-
dere das methodische Verstindnis des ,,Lebendigen Lernens* im Sinne der hu-
manistischen Psychologie und konkret der ,,Themenzentrierten Interaktion*
nach Cohn (2016) fiir die Berufs- und Wirtschaftspddagogik herangezogen.
AuBerhalb der Berufsbildung arbeitete zuvor Hérle (2011) in diesem Sinne mit
dem Begriffspaar ,,Kompetenzorientierung* und ,,Lebendiges Lernen*:

,, Beide Begriffs-Typen haben ihre eigenen Gesetze, ihre eigenen Vorziige, ihre ei-
genen Grenzen. Wihrend der Kompetenzbegriff sich eignet, Zielvorstellungen und
Ergebnisse (Learning Outcome) zu beschreiben und bewertend zu vergleichen,
eignet sich die Idee des Lebendigen Lernens, einen Vorstellungsraum zu erdffnen,
der individuell gefiillt werden kann und in dem nicht das Ergebnis, sondern der
Prozess das gréfite Gewicht hat.” (Hdrle 2011, S. 21-22)

Hiermit beschreibt Harle genau die Prozessqualitét, die u. E. fiir die oben ge-
nannten Entwicklungsaufgaben und subpolitischen Auseinandersetzungen no-
tig scheint, einer auf Tiichtigkeit hin verkiirzten Handlungsorientierung jedoch
abhanden geht. Doch weiter:

,, Umgekehrt erfasst der Kompetenzbegriff differenzierte, individuelle und interne
Lernbewegungen kaum, wihrend die Idee des Lebendigen Lernens es nicht ermég-
licht, eine Einstufung oder Bewertung des Lernerfolgs so zu formulieren, dass sie
auch intersubjektiv valide wiren. Waltet hier die Gefahr der Irrationalitdit und der
Willkiir, so waltet dort die Gefahr der Reduktion und der Verzweckung. Die grifite
Gemeinsamkeit kénnen der Kompetenzbegriff und die ldee des Lebendigen Ler-
nens dort entfalten, wo es beiden um den Menschen als Lernenden geht.* (Hirle
2011, ebd.)

Casper (2021a) iiberfiihrt diese Kontrastierung zur Verdeutlichung in ein
»Werte- und Entwicklungsquadrat® nach Schulz von Thun (2018), ein Instru-
ment der differentiellen Psychologie zur Identifikation von Ubertreibungen
und Uberkompensationen (sieche Abbildung 2).

In dieser Darstellung wird deutlich, dass Kompetenzorientierung an sich
durchaus im Dienst der Lernenden stehen kann, ndmlich mit den Prinzipien
von Definition, Rationalitit und Struktur. Diese werden erst durch entwertende
Ubertreibungen zu den Problemen, die Hirle benennt: Ubertriebene Definition
wird zur verkiirzten Reduktion, tibertriebene Rationalitdt wird zur gefiihlskal-
ten Verzweckung, iibertriebene Struktur wird zum Korsett, zur Starrheit.
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Abb. 2: Werte- und Entwicklungsquadrat zur Lebendigen Wirtschafisdidaktik

»Lebendiges Lernen” Balance durch Dienst am »Kompetenzorientierung”
als Prinzip der Berufsbildung Menschen als Lernenden als Prinzip der Berufsbildung
Metapher positives Spannungsverhiltnis Definition

Emotionalitat < > Rationalitat

Improvisation Struktur

@ o o W

§ g kontrare Gegensatze § g

g2 £2

[V ] QD

\ 4 A 4

Ubiquitat Uberkompensation Reduktion
Irrationalitdt < > Verzweckung
Willkuir Starrheit

Quelle: Casper 2021a, S. 81

Um Ubertreibungen zu vermeiden, gilt es, die dienlichen Prinzipien mit einem
Gegengewicht in Balance zu bringen. Schulz von Thun spricht dann von
»Schwestertugenden®, die in einem positiven Spannungsverhéltnis zueinan-
derstehen und bestenfalls so austariert sind, dass auf keiner Seite eine Uber-
treibung in ,zu viel des Guten® droht. Hiermit wiirde eine ,,Relativierung® im
Sinne des Zabeck-Zitats angestrebt, die Leitfrage lautet demnach: Womit sind
die dienlichen Prinzipien der Kompetenzorientierung in Spannung zu bringen,
um ideologischen Ubertreibungen und Verkiirzungen entgegenzuwirken?
Casper (ebd.) formuliert die Gegengewichte Metapher, Emotionalitdt und
Improvisation als Prinzipien des ,,Lebendigen Lernens®, wie sie in der Litera-
tur zur Themenzentrierten Interaktion behandelt werden, so z. B. bei Cohn:

,,Lebendiges Lernen gehort zur Alltagsfeier des Menschseins, des Menschen, der
aufinehmen, verdndern und Neues erschaffen kann und will. Lebendiges Lernen
bedeutet, sich freuen zu kénnen an Bildern, Wahrnehmungen, Gefiihlen, neuen Be-
ziehungen, Gedanken, Bewegungen und Fertigkeiten und keine Langeweile haben
zu miissen. Lebendiges Lernen ist die Freude an Freiheit und Sachbeherrschung
und Muf3e und Abenteuer — allein und mit anderen — Uberraschung iiber Unvor-
hergesehenes und Neugier auf das Hier und Jetzt und Danach.“ (Cohn 1998, S.
12)
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Auch diese dienlichen Prinzipien kénnen jedoch romantisch verklirt und ent-
wertend tibertrieben werden, zu Ubiquitét, Irrationalitit und Willkiir in einem
weltfremden, iiberpddagogisierten ,Alles-ist-erlaubt® — eben dann, wenn ihnen
nicht die ,,Schwestertugenden der Kompetenzorientierung gegeniiberstehen.
In diesem Sinne fordert der padagogische Umgang mit Spannungsfeldern und
Paradoxien schlieBlich keine Uberwindung der Kompetenzorientierung oder
gar einen (wie auch immer gearteten) Paradigmenwechsel, sondern ein sub-
jektorientiertes Ausbalancieren. Wie ist dies methodisch umzusetzen?

Im Anschluss an Hérle (2011) lésst sich eine dreifache Bestimmung des
,Lebendigen“ formulieren (vgl. Casper 2021a), aus der sich methodische Ori-
entierungen ergeben, die sich in aktueller progressiver Wirtschaftslehre wie-
derfinden (vgl. Urban et al. 2021, darin zusammenfassend Casper 2021b). Zu-
nichst bedeutet ,,lebendig” demnach, sich auf konkretes Leben zu beziehen,
also einzelne Biographien, subjektive Lebenswelten und Lebensentwiirfe zu
Lerngegenstinden zu machen. Dies kann iiber biographische Reflexionen,
Fallstudien, Portraits und komplexe Situierung geschehen. Im kaufménnischen
Unterricht kann dies u. a. bedeuten, Aspekte des Storytellings und der Fallge-
staltung sehr ernst zu nehmen, statt ,objektive‘ Definitionen und leere Fachbe-
griffe anzuhdufen und hochstens kosmetisch mit dem aufzuhiibschen, was be-
reits Reetz (2005) als typisches Phdnomen ,,unechter Situationsaufgaben® kri-
tisierte: Aufgaben mit einem erzdhlerischen Vorbau, der fiir die erfolgreiche
Losung der eigentlichen Aufgabe vollig vernachlissigt werden kann. Der kon-
sequente Bezug auf authentische, moglichst gar echte konkrete Fille und Bio-
graphien ist dann kein subjektivistischer Luxus, sondern notwendige Bedin-
gung, wenn man sich bewusst macht, dass nur Subjekte die ,Austragenden‘ der
Paradoxien und Spannungsfelder sind, die in diesem Beitrag behandelt werden.
Ohne Bezug zum Subjekt und sein echtes oder zumindest potenzielles Leben
bleibt jeder Lerninhalt irrelevant.

Als zweite Bestimmung verweist ,,lebendig® auf eine bestimmte Prozess-
qualitit, ndmlich auf eine sinnliche, aktive Auseinandersetzung. Gerade in den
oft abstrakten, sprachlich und mathematisch distanzierten Bereichen kaufmén-
nisch-verwaltender Tatigkeiten ist hier Kreativitdt gefragt, um das Spektrum
moglicher Medien und Darstellungsformen auszureizen und nicht im Stan-
dardmodus der Arbeitsblétter und Infotexte zu verharren. Methodische An-
sdtze hierzu sind Rollen- und Planspiele, haptische Darstellungsformen wie
Legetechniken oder auch Exkursionen und enaktive Klassiker wie Lernfabri-
ken/-biiros.

Als dritte Bestimmung ist eine ,,lebendige Situation schlieBlich eine, die
von einer lebensbejahenden, respektvollen Interaktionsmoral getragen wird.
Dies unterstreicht nicht nur die Bedeutung gezielter Férderung von Sozialkom-
petenzen, Klassenklima und Lerngemeinschaft, sondern wird vor dem Hinter-
grund der Entwicklungsaufgaben und gesellschaftlichen Herausforderungen
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der vorigen Abschnitte zur Kernaufgabe der schulischen Berufsbildung: (Ge-
genseitige!) Anerkennung, Resonanzrdume fiir subpolitische Aushandlungs-
prozesse und die begleitete Ubung im Umgang mit Perspektivvielfalt, realem
Pluralismus, Widerspriichen, Spannungen und Ambiguitéten gehoren zum ge-
nuinen Bildungsauftrag. Sie erledigen sich nicht von selbst durch Erwdhnung
in Praambeln, sondern bediirfen einer gezielten Didaktik. Neben Schlagworten
wie Sozialkompetenz und ,,Just Community“ (Oser et al. 2008) finden sich
konkrete Konzepte hierzu vor allem in der differentiellen Pddagogik und hu-
manistischen Psychologie, insbesondere im methodischen Gesamtkonzept der
Themenzentrierten Interaktion (TZI), die sich ausdriicklich versteht als ,,Hilfe
zur Herstellung der Balance in Lern- und Arbeitsprozessen, zwischen der Be-
findlichkeit jedes einzelnen, dem Beziehungsgeflecht in einer Gruppe und dem
Ernstnehmen eines Themas* (Cohn 1998, S. 142). Im stilpragenden ,,Vier-Fak-
toren-Modell*“ der TZI werden diese benannt als ,,JCH®, , WIR* und ,,ES* in
den gegebenen Rahmenbedingungen, dem sogenannten ,,GLOBE®, der auch
die Situierung in einer globalisierten Arbeits- und Wirtschaftswelt ausdriickt.
Es fiihrte hier zu weit, die Methodik der TZI auszufiihren (siche dazu Li-
teratur von Cohn und fiir die BWP Casper 2021a mit weiteren Quellen), doch
sei zumindest darauf verwiesen, dass dieses zentrale Modell unmittelbar an
einschlidgige Kategorien auch der Berufs- und Wirtschaftspddagogik an-
schlieft: ICH - WIR — ES spiegelt die Roth’sche Trias zur
Handlungskompetenz von Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz (Roth 1971) und
lasst sich fiir die Zieldimensionen einer reflexiven Wirtschaftspaddagogik in
»3inn®, , Verantwortung® und ,,Produktivitit™ {iberfithren, wie im folgenden
Abschnitt ausgefiihrt. Zum Abschluss dieses Abschnitts bleibt nur noch, das
Anliegen auszusprechen, Lebendiges Lernen in Berufsbildung und Lehramt-
studium zu stirken — bestenfalls durch konsequente Schulung in entsprechen-
den didaktischen Methoden wie der Themenzentrierten Interaktion. In diesem
Sinne ldge eine Antwort auf die dritte Frage in der Einleitung in einer (metho-
dischen) Balance aus Kompetenzorientierung und Lebendigem Lernen.

5. Reflexive Wirtschaftspidagogik

In diesem Beitrag werden drei blinde Flecken im etablierten Verstindnis von
Handlungsorientierung in der beruflichen Bildung diskutiert und mogliche An-
sdtze fiir den Umgang mit inhdrenten Paradoxien und Spanungsfeldern in Be-
ruf und Wirtschaft aufgezeigt. Dabei werden eine identitétstheoretische (Ab-
schnitt 2), eine soziologische (Abschnitt 3) und eine humanistisch-psychologi-
sche (Abschnitt 4) Perspektive eingenommen. Auf Basis eines humanistisch
psychologischen Menschenbildes und einer emanzipatorischen Bildungstheo-
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rie sollte aufgezeigt werden, dass das Subjekt unterschiedliche, oftmals wider-
sprechende oder spannungsgeladene Anforderungen und Situationen ausbalan-
cieren muss, die sich aus unterschiedlichen Werte- und Zielvorstellungen des
Subjekts einerseits und der Berufswelt andererseits ergeben kdnnen. Drei mog-
liche padagogisch-didaktische Zuginge wurden dafiir aufgezeigt: 1) Eine Sub-
jektorientierung, die tatséchlich beim Subjekt und nicht bei vermeintlich ob-
jektivierten Lebensweltorientierungen ansetzt, sollte der Ausgangs- und Ziel-
punkt wirtschaftspiddagogischer Arbeit sein. 2) Um Paradoxien und Wider-
spriiche besser wirtschaftspiddagogisch ausbalancieren zu kénnen, sollten sub-
politische Resonanzraume erdffnet werden. 3) SchlieBlich versucht eine leben-
dige Wirtschaftsdidaktik Widerspriichlichkeiten in positive Spannungsverhélt-
nisse zu transferieren, um entwertende Ubertreibungen und Uberkompensati-
onen zu verhindern und vielmehr wertschétzende Positionierungen zu ermog-
lichen.

Alle drei Zugénge vereint die Féhigkeit des Subjektes zur Reflexion. Dies
verweist auf den traditionellen Bildungsbegriff, der reflexiv und nicht transitiv
ist. Reflexion ist die Féhigkeit, sich selbst als Subjekt und Objekt wahrzuneh-
men und {iber sich in Bezug auf die Welt nachdenken zu kénnen.

Eine reflexive Wirtschaftspddagogik geht von der Miindigkeit des Men-
schen aus (Tafner 2015, 2018a, 2018b, 2020; Klafki 1996), der sowohl indivi-
duelles als auch untrennbar soziales sowie geistiges und materielles Wesen ist.
Als materielles Wesen muss es sich mit Mitteln versorgen — und das ist der
Kern des Wirtschaftens. Wirtschaft als System der Mittelbereitstellung hat da-
her grundsétzlich eine dienende und zweckrationale Funktion. Der beruflich
tatige Mensch muss sich selbst versorgen und dient im Beruf der Versorgung
anderer. Mittel sind fiir die Daseinsvorsorge und die Selbstverwirklichung not-
wendig, weshalb Wirtschaften ebenso eine wertrationale und affektive Dimen-
sion aufweisen kann. Die Tatigkeit in der Mittelbereitstellung dient grundsétz-
lich denselben Zwecken.

Sowohl die beruflichen als auch die allgemein 6konomischen Situationen
konnen fiir das Subjekt stimmig oder unterschiedlich stark spannungsgeladen
wahrgenommen werden. Das Subjekt kann den Wunsch haben, sich oder die
Situation zu verdndern oder gar sie zu verlassen. Wesentlich dabei ist, dass der
Mensch nicht in den ,,Sog der Fremdbestimmung gerét™ (Zabeck 2004, S. 9).
Deshalb ist jede Form der Verzweckung und Instrumentalisierung padagogisch
abzulehnen. Insbesondere ist eine ,,moral-kognitiv eher anspruchslose Regel-
gehorsamsmotivation®, wie sie von Beck (2006, S. 21) auf Basis der normati-
ven Ethik mit 6konomischer Methode von Karl Homann definiert wurde, im
Sinne von Zabeck (2004) und Tafner (2015, 2018b, 2020) zuriickzuweisen.

Eine reflexive Wirtschaftspddagogik geht vielmehr im Sinne einer huma-
nistischen Psychologie davon aus, dass der Mensch sich produktiv (Fromm
2020) — und im Sinne der Selbstbestimmungstheorie kompetent, autonom und
gleichzeitig eingebunden (Deci & Ryan 1993) — in diese Welt einbringen will.
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Der Mensch méchte sich, einem solchen Menschenbild folgend, sinnstiftend
beruflich und privat produktiv in diese Welt einbringen.

,,Der Mensch kann zwar dank seiner Produktivitit materielle Dinge, Kunstwerke
und Gedankensysteme erzeugen, aber der wichtigste Gegenstand der Produktivitdit
ist der Mensch selbst. [...] Damit die emotionalen und intellektuellen Moglichkei-
ten des Menschen zum Leben kommen und sein Selbst geboren wird, ist produktives
Tétigsein erforderlich.  (Fromm 2020, S. 107)

Der produktive Mensch setzt sich den anderen Menschen und der Welt aus, er
wird durch Begegnung mit anderen zum Subjekt. Gerade dort, wo der Mensch
herausgefordert und direkt angesprochen wird, ist sein Subjekt verlangt (Biesta
2017, S. 12). Das ist dann nicht nur eine Frage der Kompetenz, sondern viel
mehr: Es ist die Bereitschaft, sich einer Situation zu stellen, in der nur das
Subjekt selbst handeln kann, wo es tatséchlich um das eigene Entscheiden und
das eigene Handeln geht. Es geht neben Kompetenzen auch um Identitét, Ge-
staltung und Anerkennung (s. Abschnitt 2). Solche Situationen sind herausfor-
dernd, spannungsgeladen und mit Unsicherheit behaftet. Okonomisches und
berufliches Handeln geht damit iiber die instrumentelle eigennutzmaximie-
rende Zweckrationalitdt hinaus und er6ffnet in Bezug auf andere Subjekte und
die Umwelt die ethische Dimension:

In solchen herausfordernden Situationen erkennt das Subjekt, dass es in
eine Situation mit anderen Menschen gestellt ist und Verantwortung iiber-
nimmt, indem es Antwort geben muss. ,,Verantwortung ldsst sich grundsatz-
lich definieren als das Einstehen eines Akteurs fiir die Folgen seiner Handlun-
gen in Relation zu einer geltenden Norm.“ (Heidbrink 2017, S. 5) Eine Norm
kann eine rechtliche oder moralische sein. Verantwortlich kann der Mensch
sich selbst, den anderen oder der Umwelt gegeniiber sein. Die Fahigkeit zur
Verantwortung ,,.beruht darauf, dass Akteure {iber einen Grundbestand an ethi-
schen Werten, sozialen Einstellungen und politischen Orientierungen verfii-
gen, die sie in die Lage versetzen, eigenstindige Urheber ihrer Handlungen zu
sein und sich mit ihren Konsequenzen auseinanderzusetzen® (ebd., S. 25). Ver-
antwortungsvoll in 6konomischen und beruflichen Situationen zu handeln, be-
darf also der ethischen, sozialen und politischen Bildung. Eine rein instrumen-
telle 6konomische Bildung greift zu kurz — das Normative ist Bestandteil einer
reflexiven Wirtschaftpadagogik. Sie ist eine soziodkonomische, welche neben
den intrabkonomischen Faktoren auch nicht-6konomische Faktoren beriick-
sichtigt (Etzioni 1988), die in den Lernfeldern Beriicksichtigung finden, um
Zusammenhiange, Interessens- und Zielkonflikte deutlich werden zu lassen.
Gerade am Beispiel der Effizienz wird dies offenbar: Effizienz als zweckrati-
onale Beziehung zwischen Zweck und knappen Mitteln (Robbins 1932) ist
grundsitzlich wertfrei, wird aber durch die Anwendung normativ. Monetire
Effizienz im Sinne der Gewinnmaximierung kann zu unverantwortlichen Aus-
wiichsen fithren (Tafner 2020), reale Effizienz ermdglicht grundsétzlich nach-
haltiges Wirtschaften, durchstof8t aber mit Rebound-Effekten die Grenze der
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Nachhaltigkeit (Tichy 2009). Arbeitende Menschen, welche Produktivitéts-
kennzahlen erfiillen miissen, gelangen in ein Spannungsverhéltnis aus mensch-
licher Produktivitit und funktionaler Effizienz. Andererseits kann effizientes,
produktives Handeln auch zur Selbstwirksamkeit und Selbstsicherheit beitra-
gen (vgl. Deci & Ryan 1993). Gerade der Begriff Produktivitit — humanistisch
oder 6konomistisch ausgedeutet — beinhaltet diese Mehrdeutigkeiten und Wi-
derspriiche. Solche und &hnliche Paradoxien und Spannungen gilt es im Lern-
feld aufzuarbeiten. Dabei ist es Aufgabe der Bildungsgangarbeit und damit der
Lehrpersonen kollektiv und individuell, das Lernfeld nicht als Paradoxon, son-
dern als ,,subpolitischen Resonanzraum* ,,lebendigen Lernens® zum Ausbalan-
cieren von Widerspriichen und Spannungen zu begreifen, indem nicht nur ob-
jektive Situationen, sondern auch subjektiv Erlebtes thematisiert wird. Hier
setzt Emanzipation ein. Sie ist nicht von der Quantitdt des Gelernten abhéngig,
sondern von der Bereitschaft, sich einer Situation als Subjekt zu stellen (Biesta
2017, S. 61-76).

Abb. 3: Zielebenen einer reflexiven Wirtschaftspddagogik

Produk-
tivitdt

Verant-
wortung

Wird der Didaktik einer reflexiven Wirtschaftspiddagogik im Sinne der Ziel-
ebenen (Abb. 3) gefolgt, dann bedeutet dies: Neben den wirtschaftlichen Di-
mensionen der lebensweltlichen Okonomie und der wissenschaftlichenOkono-
mik finden ebenso die politischen, sozialen und ethischen Dimensionen Be-
riicksichtigung. Somit entsteht eine soziookonomische Bildung mit dem Ziel
einer ,,lebensdienlichen Okonomie** (Ulrich 2008). Dann werden Geschifts-
prozesse in Lernfeldern um diese Dimensionen erweitert und eine vollstindige
Handlung wird in einem umfassenden Sinn verstanden, die auf Sinnstiftung,
Verantwortung und Produktivitét in ihrer doppelten Bedeutung abstellt. Dabei
sind das Wissenschafts-, Situations- und Personlichkeitsprinzip auszubalancie-
ren (vgl. Reetz 2005, S. 3 f.).

Quelle: eigene Darstellung
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Hohere beruflich-betriebliche Bildung - Das
Dualitétsprinzip in der tertidren Berufsbildung

Ariane Neu

1. Einleitung - gesellschaftspolitischer Kontext

Der Abschluss einer beruflichen Aufstiegsfortbildung respektive der hoheren
Berufsbildung wirkt sich laut Ergebnissen der BIBB/BAuA-Erwerbstétigenbe-
fragung 2018! positiv auf das Einkommen sowie die Fach- und Fiihrungskar-
riere beruflich Fortgebildeter aus (Hall 2020).2 Das heiBt, Personen mit einem
Abschluss der hoheren Berufsbildung haben im Vergleich zu beruflich-be-
trieblich ausgebildeten Personen ohne eine solche berufliche Fortbildung héu-
figer eine Fachkarriere (Projekt- oder Budgetverantwortung) gemacht und
iiben auch haufiger eine Vorgesetztenfunktion aus (ebd.). Insgesamt zeigt sich,
dass die ,,Wahrscheinlichkeit, eine Fiihrungsfunktion innezuhaben bzw. eine
Fachkarriere gemacht zu haben, [...] fiir Beschéftigte mit hoherer Berufsbil-
dung um 17 bzw. 23 Prozentpunkte hoher [ist] als fiir Beschiftigte mit betrieb-
licher Ausbildung ohne berufliche Hoherqualifizierung* (ebd., 9). Beziiglich
des Einkommens verdienen Vollzeitbeschiftigte mit einem Abschluss der ho-
heren Berufsbildung durchschnittlich 900 Euro mehr als beruflich-betrieblich
ausgebildete Personen ohne eine solche berufliche Aufstiegsfortbildung (ebd.,
11). Dariiber hinaus zeigen Berechnungen des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung (IAB) auf Basis des Mikrozensus, dass beruflich Fortgebil-
dete bei einem qualifikationsspezifischen Vergleich seit 2010 regelmiBig
durchschnittlich die niedrigste Erwerbslosenquote aufweisen. So lag die Er-
werbslosenquote von Personen mit Fachschul-, Meister oder Technikerausbil-
dung im Jahr 2019 bei 1,2 Prozent; bei Personen mit Hochschulausbildung im
Vergleich dazu bei 2,0 Prozent und fiir alle Qualifikationsgruppen zusammen
bei 3,3 Prozent (Rottger et al. 2020, S. 13).

Die berufliche Weiterbildung er6ffnet Individuen somit breite berufliche
und personliche Entwicklungschancen, stirkt die Beschiftigungsfahigkeit und

1 Bei der BIBB/BAuA-Erwerbstitigenbefragung 2018 handelt es sich um eine
Reprisentativbefragung, die im Zeitraum Oktober 2017 bis April 2018 unter 20.012
Erwerbstdtigen ab 15 Jahren (ohne Auszubildende) in Deutschland durchgefiihrt wurde
(Rohrbach-Schmidt & Hall 2020).

2 Diese positiven Effekte einer beruflichen Aufstiegsfortbildung zeigten sich auch in einer
standardisierten Umfrage des Deutschen Industrie- und Handelskammertages unter 17.595
Aufstiegsfortbildungsabsolvent*innen der Jahre 2012 bis 2017 (DIHK 2018).
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tragt damit zur gesellschaftlichen Integration bei und ist ferner fiir Unterneh-
men bedeutungsvoll fiir die Deckung des benétigten Fachkriftebedarfs (Deut-
scher Bundestag 2021, 227). So deuten verschiedenste Studien darauf hin, dass
auch in Zeiten einer fortschreitenden Tertiarisierung und Digitalisierung die
Stirken der deutschen Wirtschaft auf einem komplementéren Zusammenspiel
von beruflich und akademisch qualifizierten Fachkréften beruhen und es somit
nicht zu einer génzlichen Verdrangung beruflich Qualifizierter durch die wach-
sende Anzahl an akademisch Qualifizierten kommt (u. a. Dietzen et al. 2013;
Bott & Wiinsche 2014; Elsholz et al. 2018). Allerdings duBlern deutsche Un-
ternehmen zunehmende Schwierigkeiten, bendtigtes Personal sowohl mit Ab-
schluss einer beruflichen Erstausbildung als auch mit Abschluss der héheren
Berufsbildung iiber den externen Arbeitsmarkt akquirieren zu konnen (DIHK
2021).3 Und auch fiir eine interne Qualifizierung iiber den beruflich-betriebli-
chen Bildungsweg mangelt es den Unternehmen zunehmend an Nachwuchs-
kréften, fiir die im Anschluss an eine beruflich-betriebliche Erstausbildung
auch noch eine berufliche Aufstiegsfortbildung in Frage kdme (Elsholz et al.
2018, 64 f.; Neu 2021, S. 211 f.). Analog dazu belegen auch zahlreiche Um-
fragen unter jungen Erwachsenen, dass der berufliche Bildungsweg von diesen
insbesondere im Vergleich zum hochschulischen Bildungsweg haufig als ,,be-
rufliche Sackgasse™ (Tillmann et al. 2015, S. 103) wahrgenommen wird und
hoherqualifizierende berufliche Bildungsangebote kaum bekannt sind (u. a.
Born & Pollmer 2016, S. 99; Schneider et al. 2017, S. 25; Mottweiler 2018, o.
S).

Entsprechend verwundert es kaum, dass sich im System der nach
BBiG/HwO geregelten beruflichen Aufstiegsfortbildung in den letzten Jahr-
zehnten keine vergleichbare Expansion der Teilnehmendenzahlen zeigt, wie
sie in den allgemeinen und hochschulischen Bildungsgéngen zu verzeichnen
ist. Stattdessen haben laut Statistischem Bundesamt im Jahr 2019 insgesamt
90.276 Personen eine nach BBiG/HwO geregelte Aufstiegsfortbildungsprii-
fung erfolgreich bestanden; im Vergleich dazu lag dieser Wert 1992 noch bei
132.424 bestandenen Priifungen (Friedrich 2021, S. 365). Bei den hochschuli-
schen Bildungsgéngen ist hingegen die Anzahl an Erstabsolvent*innen von
197.015 im Jahr 1995 auf 303.155 im Jahr 2018 deutlich gestiegen (AGBB
2020, S. 199 f.).

Zuriickgefiihrt wird diese Entwicklung insbesondere auf eine mangelnde
Attraktivitdt beruflich-betrieblicher Bildung vor allem fiir leistungsstirkere
Schulabsolvent*innen und speziell im Vergleich zur hochschulischen Bildung
(u. a. Baethge & Wieck 2015, S. 5). Bildungspolitisch wurden daher jiingst als
eine Maflnahme zur Stirkung der héheren Berufsbildung neue Abschlussbe-
zeichnungen fiir die berufliche Aufstiegsfortbildung ermdglicht, die u. a. mehr
Transparenz iiber berufliche Entwicklungsmdglichkeiten schaffen und die

3 Wobei sich Unterschiede je nach Branche, Betriebsgrofe und Region zeigen (DIHK 2021).
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Gleichwertigkeit zur hochschulischen Bildung hervorheben sollen (BMBF
2021, S. 22; BMAS & BMBF 2021a, S. 45 f.). So konnen seit der Novelle des
Berufsbildungsgesetzes zum 1. Januar 2020 Verordnungsgeber bei bundeswei-
ter Anerkennung eines beruflichen Fortbildungsabschlusses die Abschlussbe-
zeichnungen ,,Gepriifte*r Berufsspezialist*in“ (Niveaustufe eins), ,,Bachelor
Professional“ (Niveaustufe zwei) und ,,Master Professional” (Niveaustufe
drei) in die Fortbildungsverordnungen gemifl BBiG/HwO aufnehmen (BMBF
2019, o. S.; Deutscher Bundestag 2019, S. 2). Die bislang bestehenden Ab-
schlussbezeichnungen wie bspw. ,,Fachwirt*in“ oder ,,Gepriifte*r Betriebs-
wirt*in“ konnen dabei durch diese neuen Bezeichnungen ergénzt oder génzlich
ersetzt werden (BMBF 2019, o. S.).

Inwieweit es dadurch zu einer Attraktivitdtssteigerung und letztendlich zu
einer Expansion der Teilnehmendenzahlen kommen wird, kann derzeit noch
nicht abschlieend beantwortet werden. Im Rahmen einer umfangreichen Stu-
die zu den sogenannten Abiturientenprogrammen im Einzelhandel konnten je-
doch Handlungsoptionen identifiziert werden, wie jenseits solcher neuen Ab-
schlussbezeichnungen eine Attraktivitétssteigerung und damit ein quantitativer
Ausbau der hoheren Berufsbildung gelingen kdnnte (Neu 2021). Demnach
sind nicht nur eine enge Verkniipfung von beruflicher Aus- und Fortbildung
und entsprechend stringente Karrierewege attraktivititsrelevant. Vielmehr
scheint es auch die spezifische Kombination von beruflich und betrieblich res-
pektive die curricular verankerte relativ synchrone Verbindung von praxisin-
tegriertem Lernen im Betrieb mit berufsfachlich ausgerichtetem Theorielernen
in einer Bildungseinrichtung im Kontext héherer Bildung zu sein, die ein we-
sentliches Element der Attraktivitit dieser hoheren Berufsbildung ausmacht
(Neu 2021).

Die Studie, die im nachfolgenden Kapitel 3 mit Blick auf die institutionel-
len und curricularen Strukturen der Abiturientenprogramme naher vorgestellt
wird, stiitzt somit die bereits seit einigen Jahrzehnten bestehenden Diskussio-
nen um eine Ausweitung des sogenannten Dualititsprinzips auf den Bereich
der tertidren Bildung (Greinert 1998, S. 193; Dybowski et al. 1995, S. 366 f.).
Doch wihrend eine Institutionalisierung des Dualitdtsprinzips im Bereich der
hochschulischen Bildung in den letzten Jahren in Form der dualen Studien-
ginge zunehmend bildungspolitisch gefordert wurde und bei Schulabsol-
vent*innen auch einen hohen Anklang findet (Hofmann et al. 2020), lassen
sich im Bereich der tertidiren Berufsbildung bisher keine vergleichbaren Ent-
wicklungen erkennen. Stattdessen ist eine Verkniipfung zwischen betrieblicher
Praxis und berufsbezogenem Theorielernen in Priifungsvorbereitungskursen
bislang eher eine individuelle Leistung des einzelnen Fortbildungsteilnehmen-
den, wie die nachfolgenden Ausfiihrungen in Kapitel 2 zeigen werden. Dies
kann nicht nur eine Hiirde fiir die individuelle Partizipation an tertidrer Berufs-
bildung darstellen, sondern auch den Erfolg beruflicher Fortbildungsprozesse
bzw. den Erwerb der angestrebten erweiterten beruflichen Handlungsfahigkeit
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erschweren. Entsprechend gibt es nach wie vor Stimmen, die eine Ausweitung
des dualen Prinzips auf den Bereich der beruflichen Fortbildung empfehlen,
um die Verkniipfung von Theorie und Praxis curricular zu systematisieren
(Schmidt & Kremer 2017, S. 49), die Effizienz der beruflichen Aufstiegsfort-
bildung zu erhéhen (Rauner 2018) und die Attraktivitit beruflicher Bildung zu
steigern (Arbeitsgruppe 9+1 2022, S. 37).

Zugleich verweist die Studie zu den Abiturientenprogrammen aber auch
auf gewisse Risiken, die mit einer eventuellen Ausweitung des Dualitétsprin-
zips auf die hohere Berufsbildung verbunden sein kdnnen (Neu 2021). Bevor
auf diese jedoch néher eingegangen wird, soll in einem ersten Schritt zunéchst
der Status quo der institutionellen und curricularen Ausgestaltung der berufli-
chen Aufstiegsfortbildung thematisiert werden. In einem zweiten Schritt wer-
den dann die erforschten Abiturientenprogramme im Einzelhandel vorgestellt,
um anhand dieser abschliefend exemplarisch die Frage zu diskutieren, welche
Chancen und Risiken mit einer stirkeren Institutionalisierung des Dualitéts-
prinzips in der tertidren Berufsbildung verbunden sein kdnnen. Der Fokus der
nachfolgenden Ausfilhrungen und Diskussion liegt dabei auf der nach
BBiG/HwO geregelten beruflichen Aufstiegsfortbildung. Gleichwohl lésst
sich die in Kapitel 4 gefiihrte Diskussion von Chancen und Risiken einer stér-
keren Institutionalisierung des Dualitétsprinzips in der tertidren Berufsbildung
in dhnlicher Form auch fiir landesrechtlich geregelte berufliche Aufstiegsfort-
bildungen fiihren.

2. Institutionelle und curriculare Strukturen der hoheren
Berufsbildung

Die nach BBiG/HwO geregelte berufliche Aufstiegsfortbildung baut i. d. R.
auf dem Abschluss einer vorangegangenen beruflich-betrieblichen Berufsaus-
bildung auf und zielt darauf ab, die bereits erworbene berufliche Handlungsfa-
higkeit um zusitzliche Kenntnisse, Féhigkeiten und Fertigkeiten zu erweitern
und einen beruflichen Aufstieg zu ermdglichen (§ 1 Abs. 4 Nr. 2 BBiG). Sie
ist damit ein wichtiger Bestandteil der fiir Deutschland typischen Beruflichkeit
und formt gemeinsam mit der beruflichen Erstausbildung die berufliche Iden-
titdt der Menschen (Deutscher Bundestag 2021, S. 227).

GemaB einer im Jahr 2000 gemeinsam von den Spitzenorganisationen der
Sozialpartner (DGB und KWB) herausgearbeiteten Systematik gliedert sich
diese hohere Berufsbildung in drei Niveaustufen, die sich insbesondere hin-
sichtlich des zeitlichen Lernumfangs, den beruflichen Kompetenzanforderun-
gen an die Absolvent*innen und den damit zusammenhangenden betrieblichen
Einsatzmdglichkeiten unterscheiden (BIBB 2014, S. 2 f.). Diese drei Fortbil-
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dungsstufen wurden im Jahr 2014 durch eine Empfehlung des BIBB-Haupt-
ausschusses fortgeschrieben und seit der BBiG-Novelle 2020 auch gesetzlich
fixiert.

Dieser Systematik folgend befdhigen Fortbildungen der ersten Niveau-
stufe (wie bspw. zum*zur gepriiften Fachberater*in bzw. Berufsspezialist*in)
zum selbststindigen Planen und Bearbeiten umfassender fachlicher Aufgaben-
stellungen in komplexen, spezialisierten und sich verandernden Tétigkeitsfel-
dern mit Budget- oder Bereichsverantwortung. Fortbildungen der Niveaustufe
zwel (wie z. B. zum*zur gepriiften Fachwirt*in respektive Bachelor Professi-
onal) bereiten dariiber hinaus auf die selbststindige und verantwortliche Be-
wiltigung von komplexen Fach- und Fithrungsaufgaben mit einem deutlich er-
weiterten Verantwortungsbereich im Vergleich zur ersten Niveaustufe wie
bspw. die Betriebsverantwortung vor. Fortbildungen der Niveaustufe drei (wie
bspw. zum*zur gepriiften Betriebswirt*in bzw. Master Professional) sollen die
Absolvent*innen schlieBlich in die Lage versetzen, in einem vernetzten, kom-
plexen und dynamischen Handlungsfeld selbststindig und eigenverantwortlich
ein Unternehmen strategisch und nachhaltig zu fithren und/oder Projekte zu
planen und zu steuern (BIBB 2014, S. 3 ff.). Alle drei Fortbildungsstufen kon-
nen mit einer 6ffentlich-rechtlichen, durch Bundesverordnung geregelten Prii-
fung abgeschlossen werden (ebd., S. 2).

Der Erwerb dieser erweiterten beruflichen Handlungsfahigkeiten der un-
terschiedlichen Niveaustufen wird in der nach BBiG/HwO geregelten berufli-
chen Aufstiegsfortbildung allerdings anders als in der beruflichen Erstausbil-
dung weitgehend der individuellen Verantwortung des einzelnen Fortbildungs-
teilnehmenden {iiberlassen. Die Fortbildungsberufe geméafi BBiG/HwO sind
zwar dhnlich wie die Ausbildungsberufe allesamt unternehmensiibergreifend
standardisiert und normiert, aber die Teilnahme an priifungsvorbereitenden
Fortbildungskursen ist in den entsprechenden Ordnungsmitteln ebenso wenig
fest vorgeschrieben, um zu einer Fortbildungspriifung zugelassen zu werden,
wie eine synchron zum Besuch eines solchen Fortbildungskurses stattfindende
Berufstitigkeit (BMBF 2012, S. 8; Fazekas/Field 2013, S. 15). Die Fortbil-
dungsordnungen sehen zwar i. d. R. als Voraussetzung fiir eine Priifungszulas-
sung vor, dass ein festgelegtes Mindestmal an einschligiger Berufspraxis er-
worben sein muss, aber nicht, dass diese Berufspraxis parallel zu einem Vor-
bereitungskurs stattgefunden haben muss. Ferner enthalten Fortbildungsord-
nungen meist auch keine dariiberhinausgehenden Angaben, welche Lernin-
halte bzw. beruflichen Tétigkeiten in welcher sachlichen und zeitlichen Glie-
derung konkret Gegenstand dieser Berufspraxis zu sein haben. Stattdessen re-
geln Fortbildungsordnungen vor allem Priifungsanforderungen (§ 53 sowie 54
BBiG) und enthalten bspw. kein Curriculum bzw. keinen Rahmenplan, der die
zu vermittelnden Lerninhalte sachlich und zeitlich gliedert (BIBB 2013, S. 5).
Anders als in der beruflich-betrieblichen Erstausbildung steht ein evtl. vorhan-
dener Arbeitgeber im Bereich der beruflichen Fortbildung auch nicht in der
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Verantwortung, seinem*r Mitarbeiter*in bestimmte berufliche Kenntnisse,
Fertigkeiten und Féhigkeiten zu vermitteln, die flir das Bestehen der jeweiligen
beruflichen Fortbildungspriifung sinnvoll sind. Und er hat dafiir auch kein spe-
zifisches betriebliches Bildungspersonal vorzuhalten, das iiber bestimmte Qua-
lifikationsstandards verfiigt. So unterstiitzt grundsétzlich auch nur etwa jeder
achte Betrieb mindestens einen Beschéftigten bei der Absolvierung einer Auf-
stiegsfortbildung; sei es durch eine zeitliche Freistellung oder die Ubernahme
von Fortbildungskosten (Mohr & Lukowski 2021). Und Rauner (2018) berich-
tet aus einer Fallstudie unter 32 Kfz-Meisterschiiler*innen, dass sich nur etwa
die Hilfte von ihnen durch die Ubertragung verantwortungsvoller Aufgaben in
ihrer Fortbildung gefordert fithlen. Ob also im Rahmen der erforderlichen ein-
schldagigen Berufspraxis alle Tétigkeitsfelder, die zu einem bestimmten Fort-
bildungsberuf gehoéren, auch einmal durchlaufen und die entsprechende beruf-
liche Handlungskompetenz erworben wurde, ist somit im Bereich der berufli-
chen Fortbildung nicht durch staatliche Standardisierung und Regulierung si-
chergestellt. Mit Bezug auf die von Harney (1998, S. 116) sowie Harney &
Rahn (2000, S. 733 f.) dargestellte Differenzierung zwischen einer betriebli-
chen und einer beruflichen Handlungslogik ist somit traditionell in der beruf-
lichen Fortbildung nicht gewéhrleistet, dass in der Praxis der Berufsbezug ge-
geniiber dem Betriebsbezug dominiert. Dies kann den Erwerb der angestrebten
erweiterten beruflichen Handlungsfahigkeit erschweren bzw. zu sehr hetero-
genen Kompetenzniveaus bei den Absolvent*innen der Aufstiegsfortbildun-
gen fiihren.

Da auch der Besuch eines priifungsvorbereitenden Fortbildungskurses
nicht zwingend vorgeschrieben ist, kann auch iiber diesen Weg der Berufsbe-
zug nicht sichergestellt werden. Zwar nimmt laut einer standardisierten Um-
frage des Deutschen Industrie- und Handelskammertages (DIHK) unter 17.595
Aufstiegsfortbildungsabsolvent*innen der Jahre 2012 bis 2017 die Mehrzahl
dieser Fortbildungspriifungskandidat*innen an priifungsvorbereitenden Fort-
bildungskursen teil (DIHK 2018, S. 12), doch diese Vorbereitungslehrgéinge
unterliegen bislang keiner staatlichen Standardisierung und Regulierung. Statt-
dessen kann jeder ohne formale Zulassung entsprechende Vorbereitungskurse
fiir einen staatlich anerkannten Fortbildungsberuf anbieten (Weils 2007, S. 49;
Wei3 2014, S. 9) und ist dabei nicht verpflichtet, sich an evtl. existierenden
Rahmenplanen bspw. des DIHK zu orientieren.

Statistische Daten zur Anzahl der Anbieter und den von ihnen angebote-
nen Vorbereitungskursen liegen bisher nicht vor. Schitzungen zufolge sind es
in Deutschland iiber 15.000 Anbieter (Fazekas& Field 2013, S. 15, S. 59). Laut
der DIHK-Umfrage unter Aufstiegsfortbildungsabsolvent*innen sind es vor
allem Lehrginge der Kammern und anderer privater Bildungstriager, die zur
Vorbereitung auf die Fortbildungspriifung genutzt werden (DIHK 2018, S. 12).
Die Vorbereitung erfolgt dabei in der Mehrzahl in Form von Teilzeitunterricht
(69 %). Deutlich seltener werden Lehrginge in Form von Vollzeitunterricht
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(20 %), Fernunterricht/Online-Lehrginge (7 %) oder ein reines Selbststudium
(4 %) zur Priifungsvorbereitung genutzt (ebd.). Die im Rahmen dieser Vorbe-
reitungskurse eingesetzten Lehrkrifte verfiigen i. d. R. iiber eine fachlich ein-
schldgige Berufsausbildung und eine entsprechende mehrjihrige Berufserfah-
rung; wenngleich es auch dafiir keine festgelegten Regelungen gibt (BMBF
2012, S. 49; Fazekas& Field 2013, S. 15). Staatliche Schulen des Berufsbil-
dungssystems spielen in der beruflichen Aufstiegsfortbildung hingegen bis-
lang kaum eine Rolle (Arbeitsgruppe 9+1 2022, S. 38).

Diese bestehende Vielfalt an priifungsvorbereitenden Fortbildungskursen
kann zwar einerseits eine ,,Chance fiir bedarfsgerechtes, individuelles und le-
bensbegleitendes Lernen” (BMAS/BMBF 2019, S. 6) sein. Sie kann aber an-
dererseits auch durch mangelnde Transparenz und aufwéndiges Suchen nach
dem passenden Angebot eine Hiirde fiir die Fortbildungspartizipation darstel-
len (ebd.). Zudem kann durch diese Vielfalt nur schwer eine einheitliche Qua-
litat der Fortbildungsangebote sichergestellt werden (ebd., S. 14 f.). Qualitéts-
sicherung ist aber wiederum wichtig, um sowohl fiir Teilnehmende als auch
fiir Arbeitgeber und den Staat als potenzielle Forderer dieser Fortbildungsan-
gebote Verlisslichkeit herzustellen (BMAS & BMBF 2021b, S. 5).

Nicht zuletzt vor dem Hintergrund der Diskussionen um eine mangelnde
Attraktivitédt beruflicher Bildung gegeniiber hochschulischer Bildung sollte da-
her auch fiir die hohere Berufsbildung iiber eine stirkere Standardisierung und
Normierung auf unterschiedlichen Ebenen nachgedacht werden. Schmidt/Kre-
mer (2017) sowie die Arbeitsgruppe 9+1 (2022) empfehlen bspw. die Ver-
kniipfung von Theorie und Praxis in der beruflichen Fortbildung curricular
stirker zu systematisieren respektive ,,das Prinzip der Dualitit im Sinne aufei-
nander bezogener Lernphasen (Arbeitsgruppe 9+1 2022, S. 39) als ,,Quali-
tatsmarke™ (ebd.) der hoheren Berufsbildung zu entwickeln. Im Rahmen der
sogenannten Abiturientenprogramme im Einzelhandel wird dies in Ansétzen
bereits gemacht, wie die nachfolgenden Ausfithrungen zeigen werden.

3. Die Abiturientenprogramme im Einzelhandel

Bei den sogenannten Abiturientenprogrammen im Einzelhandel handelt es sich
um betriebliche Qualifizierungsprogramme, die sich gezielt an die Gruppe der
hochschulzugangsberechtigten Schulabsolvent*innen richten und i. d. R. etwa
drei Jahre dauern. In dieser Zeit durchlaufen die Teilnehmenden innerhalb der
ersten etwa 1 !4 bis 2 Jahre zunéchst eine verkiirzte duale Berufsausbildung
zum*zur Kaufmann*-frau im Einzelhandel. Nach Abschluss dieser ersten Aus-
bildungsphase und dem erfolgreichen Bestehen der IHK-Abschlusspriifung
wechseln die Teilnehmenden relativ unmittelbar in eine Fortbildungsphase, in-
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nerhalb derer sie in weiteren etwa 16 bis 18 Monaten eine berufliche Aufstiegs-
fortbildung zum*zur Handelsfachwirt*in durchlaufen und diese ebenfalls mit
der IHK-Abschlusspriifung beenden. Als berufliche Zielposition ist von den
ausbildenden Unternehmen vorgesehen, dass die Teilnehmenden relativ un-
mittelbar nach Abschluss des Abiturientenprogramms in eine berufliche Posi-
tion auf der unteren bis mittleren Fiihrungskrifteebene einmiinden, bspw. als
(stellvertretende) Filial- oder Abteilungsleitung.

Die institutionellen und curricularen Strukturen sowie die Attraktivitét
dieser Abiturientenprogramme im Einzelhandel wurden von der Autorin im
Rahmen einer qualitativ angelegten Studie genauer untersucht. Dazu wurden
im Zeitraum April 2018 bis Médrz 2019 insgesamt achtzehn leitfadengestiitzte
offene Expert*inneninterviews mit Vertreter*innen von an den Abiturienten-
programmen beteiligten Unternehmen, Bildungseinrichtungen und zustindi-
gen Stellen (IHKs) gefiihrt sowie neun problemzentrierte Interviews mit Teil-
nehmenden und Absolvent*innen dieser Programme. Ausgewertet wurden
diese Interviews mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) bzw.
einer Kombination aus deduktiven und induktiven Verfahrensweisen. Als the-
oretische Basis fiir die Analyse der institutionellen und curricularen Strukturen
wurde insbesondere auf das Curriculummodell der beiden Erziehungswissen-
schaftler Hans Merkens und Peter Strittmatter (1975) zuriickgegriffen. Diesem
Curriculummodell liegt mit Bezug auf Elbers (1975) ein recht weit gefasster
Curriculumbegriff zugrunde, der neben den Lernzielen und Lerninhalten auch
die Lernorganisation sowie die Evaluation bzw. die Verfahren der Lernerfolgs-
kontrolle umfasst. Des Weiteren liegt diesem Modell ankniipfend an die Ar-
beiten von Luhmann (1964) eine systemtheoretische Perspektive zugrunde, so
dass Curricula als gesellschaftliche Subsysteme betrachtet werden, die mit dem
Suprasystem Umwelt in Wechselbeziehung stehen (Merkens& Strittmatter
1975).4

Basierend auf den auf diese Weise durchgefiihrten qualitativen Interviews
zeigt sich bei den untersuchten Abiturientenprogrammen hinsichtlich der insti-
tutionellen und curricularen Strukturen, dass es mehrheitlich sowohl wihrend
der Aus- als auch wihrend der Fortbildungsphase die beiden miteinander ko-
operierenden Lernorte Betrieb und Bildungseinrichtung gibt. Wobei die Teil-
nehmenden etwa 80 bis 90 Prozent der Aus- und Fortbildungszeit am Lernort
Betrieb verbringen und dort ihre Praxisphasen absolvieren. Entsprechend kann
der Lernort Betrieb auch hier, wie bei einer klassischen dualen Berufsausbil-
dung, als der dominierende betrachtet werden. Die restliche Zeit entféllt auf
die Theoriephasen, die von den Teilnehmenden entweder als Wochenblocke
alle paar Monate oder kontinuierlich an ein bis zwei Tagen in der Woche je
nach Abiturientenprogramm an unterschiedlichen Bildungseinrichtungen ab-

4 Fiir eine detaillierte Darstellung des methodischen Vorgehens, der theoretischen Fundierung
sowie der Ergebnisse siche Neu (2021).
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solviert werden. Bei diesen Bildungseinrichtungen ist grundsétzlich zu unter-
scheiden zwischen staatlichen (i. d. R. Berufsschulen/-kollegs) und nichtstaat-
lichen Bildungseinrichtungen der Wirtschaft; wobei die nichtstaatlichen Bil-
dungseinrichtungen bei den Abiturientenprogrammen im Einzelhandel traditi-
onell dominieren. Der Besuch dieser nichtstaatlichen Bildungseinrichtungen
wird im Rahmen der Abiturientenprogramme vollstindig von den anbietenden
Unternehmen finanziert und die Teilnehmenden werden sowohl wahrend der
Aus- als auch wihrend der Fortbildungsphase von den Betrieben fiir den Be-
such des theoretischen Unterrichts an diesen Bildungseinrichtungen von der
Arbeit freigestellt. Ferner erhalten die Teilnehmenden wéhrend der gesamten
Programmlaufzeit von den Betrieben eine entsprechende (Ausbildungs-)Ver-
glitung.

Das Lernen am Lernort Betrieb findet sowohl wéihrend der Aus- als auch
wihrend der Fortbildungsphase vor allem als Lernen im Prozess der Arbeit
statt, welches durch betriebliche Ausbilder*innen begleitet wird. Wéhrend der
Ausbildungsphase entsprechen die Lerninhalte dieser Praxisphasen der Aus-
bildungsordnung fiir den Beruf der Einzelhandelskaufleute. Das heifit, auf
Grundlage dieser Rechtsverordnung haben die Unternehmen ihre betrieblichen
Ausbildungspléne entwickelt und ergidnzend meist auch sogenannte Azubi-
Handbiicher erarbeitet, die von den Teilnehmenden zum selbststéindigen Ler-
nen genutzt werden kénnen. Fiir die Praxisphasen des Fortbildungsteils haben
die anbietenden Unternehmen meist ebenfalls betriebliche Fortbildungsplidne
und fiir das selbststindige Lernen darauf abgestimmte Mitarbeiter*innen-
Handbiicher erarbeitet. Die darin enthaltenen Lerninhalte orientieren sich an
der spéteren betrieblichen Zielfunktion als Fiihrungskraft respektive als (stell-
vertretende) Filial- oder Abteilungsleitung. Das heif3t, hier dominiert im Un-
terschied zur Ausbildungsphase eher der Betriebsbezug anstelle des Berufsbe-
zugs. Dies ist auf die bereits erwdhnte Sachlage zuriickzufiihren, dass Fortbil-
dungsordnungen im Gegensatz zu Ausbildungsordnungen keinen Rahmenplan
enthalten, der fiir betriebliche Praxisphasen evtl. zu vermittelnde Lerninhalte
sachlich und zeitlich gliedert. Auch in anderer Form liegt kein Orientierungs-
rahmen vor, anhand dessen Unternehmen betriebliche Fortbildungspliane ent-
wickeln konnten; sofern sie dies wollen, denn im Unterschied zur beruflichen
Ausbildung sind Betriebe in der beruflichen Fortbildung auch nicht verpflich-
tet, Mitarbeiter*innen bestimme Kenntnisse, Fertigkeiten und Féhigkeiten zu
vermitteln.

Am Lernort Bildungseinrichtung findet das Lernen mehrheitlich im Klas-
senverband in Form von Frontalunterricht durch die entsprechenden Lehr-
krifte statt; teilweise ergidnzt um Gruppen- und Fallarbeiten. Bei den Lehrkraf-
ten handelt es sich dabei sowohl um akademisch qualifizierte Berufsschulleh-
rkrifte als auch um Personen aus der Praxis, die meist iiber einen fachaffinen
beruflichen Fortbildungs- und/oder Hochschulabschluss verfiigen. Wéhrend
der Ausbildungsphase erfolgt dieser berufsbezogene Unterricht orientiert am
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KMK-Rahmenlehrplan fiir den Ausbildungsberuf der Einzelhandelskaufleute
und wihrend der Fortbildungsphase am DIHK-Rahmenplan fiir die Fortbil-
dung zum*zur gepriiften Handelsfachwirt*in.

Mit den auf diese Weise durchgefiihrten Abiturientenprogrammen ist der
Handel bislang recht erfolgreich, hochschulzugangsberechtigte Schulabsol-
vent*innen flir den beruflich-betrieblichen Bildungsweg zu gewinnen und ge-
zielt auf gehobene Fach- und Fithrungsaufgaben vorzubereiten. So ist die An-
zahl an neu besetzten Ausbildungsstellen in den zum*zur Handelsfachwirt*in
fiihrenden Abiturient*innenausbildungen laut Ausbildungsmarktstatistik von
gut 1.000 im Jahr 2007 auf knapp 8.000 im Jahr 2017 gestiegen (Bundesagen-
tur fiir Arbeit 2018).

4. Fazit und Diskussion

Aus den dargestellten Abiturientenprogrammen lassen sich daher gewisse
Handlungsoptionen ableiten, wie ein qualitativer und quantitativer Ausbau der
hoherqualifizierenden Berufsbildung auch jenseits solcher abiturientenspezifi-
schen Bildungsprogramme gelingen konnte.

So wird im Rahmen der untersuchten Abiturientenprogramme das Duali-
tatsprinzip beruflich-betrieblicher Bildung, das bislang vorwiegend im Bereich
der beruflichen Erstausbildung vorzufinden war, in Ansitzen nun auch auf den
Bereich der beruflichen Fortbildung tibertragen. Das heif3t, auch wéhrend der
Fortbildungsphase gibt es eine relativ synchrone Dualitdt von praxisintegrier-
tem Lernen im Betrieb mit berufsfachlich ausgerichtetem Theorielernen in ei-
ner Bildungseinrichtung, so dass hier von hoherer beruflich-betrieblicher Bil-
dung gesprochen werden kann (Neu 2021). Diese Dualitdt von Theorie und
Praxis im Kontext hoherer Bildung macht neben stringenten und exklusiven
betrieblichen Karrierewegen ein wesentliches Element der Attraktivitét dieser
Abiturientenprogramme aus (ebd.), so dass eine curricular stirker verankerte
und systematisierte Theorie-Praxis-Verzahnung in der beruflichen Aufstiegs-
fortbildung, wie sie u. a. von Schmidt & Kremer (2017) sowie der Arbeits-
gruppe 9+1 (2022) angeregt wird, evtl. zu einem qualitativen und quantitativen
Ausbau der hoheren Berufsbildung beitragen konnte.

Fiir diese Dualitit von Theorie und Praxis tibernehmen die Unternehmen
im Rahmen der Abiturientenprogramme zudem die Verantwortung, indem sie
diese Dualitit u. a. zeitlich und finanziell organisieren, so dass diese administ-
rativen Leistungen nicht von den Teilnehmenden selbst erfolgen miissen. Auch
dies kann sich positiv auf den Abbau von Hiirden fiir die Weiterbildungsparti-
zipation auswirken. So zeigen die AES-Erhebungen, dass nicht selten hohe
zeitliche und finanzielle Belastungen einer Weiterbildungsteilnahme entge-
genstehen (Bilger& Kéapplinger 2017, S. 270).
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Zugleich zeigen die Ergebnisse der durchgefiihrten Untersuchung zu den Abi-
turientenprogrammen aber auch, dass auch im Rahmen dieser Programme die
Praxisphasen des beruflichen Fortbildungsteils einen sehr starken Betriebsbe-
zug aufweisen und weniger der beruflichen Handlungslogik folgen. Zwar wei-
sen die betrieblichen Arbeitsorganisationen gerade im Einzelhandel einen sehr
starken berufsfachlichen Charakter auf (Voss-Dahm 2009), dennoch wurde in
den mit Teilnehmenden der Abiturientenprogramme gefiihrten Interviews
deutlich, dass sich die Teilnehmenden vor allem in theoretischer Hinsicht um-
fassend beruflich fortgebildet fiihlen und in den Praxisphasen nicht das ge-
samte Tatigkeitsspektrum eines*einer Handelswachwirts*in abgedeckt wurde
(Neu 2021).

Im Rahmen der Abiturientenprogramme erfolgt somit zwar eine erste
Form der starkeren Systematisierung der betrieblichen Fortbildungsphasen, da
die betriebliche Praxis nicht génzlich dem betrieblichen Alltagsgeschehen
iiberlassen wird, sondern zumindest einem betrieblichen Fortbildungsplan
folgt und zugleich auch von betrieblichem Bildungspersonal betreut wird.
Gleichwohl werfen auch die Abiturientenprogramme die Frage auf, wie die
institutionellen und curricularen Strukturen beruflicher Aufstiegsfortbildungen
weiterentwickelt werden konnen, um die betrieblichen Praxisphasen stirker
berufsfachlich zu systematisieren.

Gleichzeitig lasst sich aber auch fragen, ob eine starkere institutionelle und
curriculare Verankerung des Dualititsprinzips in der beruflichen Fortbildung
nicht evtl. eher zu einer stirkeren Abhéngigkeit potenzieller Fortbildungsteil-
nehmender von den betrieblichen Qualifizierungs- und Rekrutierungsstrate-
gien fithren konnte und somit einem quantitativen Ausbau der héheren Berufs-
bildung entgegenwirkt. So steht der erhohten Verantwortung und Unterstiit-
zungsleistung, die Arbeitgeber im Rahmen der Abiturientenprogramme fiir die
berufliche Fortbildung ihrer Mitarbeiter*innen iibernehmen, die Gatekeeper-
Funktion eben dieser Arbeitgeber beim Zugang zu diesen Programmen gegen-
iiber.

Hinzu kommt, dass evtl. nicht jedes Unternechmen iiber die finanziellen
und personellen Ressourcen verfiigt, um eine Dualitdt von Theorie und Praxis
in der beruflichen Fortbildung analog zu den Abiturientenprogrammen zu ge-
stalten, so dass es auch dadurch zu SchlieBungsprozessen kommen kann. Denn
fiir eine solche Dualitét bedarf es zum einen entsprechend qualifizierten Per-
sonals, welches die Lernenden wéhrend ihrer betrieblichen Praxis begleitet.
Und zum anderen ist auch der berufsfachliche Theorieunterricht an den nicht-
staatlichen Bildungseinrichtungen zu finanzieren, was sich basierend auf den
Erkenntnissen aus den Abiturientenprogrammen auf mehrere tausend Euro be-
laufen kann (Neu 2021). Diesbeziiglich ldsst sich auf eine Empfehlung der Ar-
beitsgruppe 9+1 (2022, S. 40) verweisen, die u. a. dafiir pladiert, die staatlichen
Schulen des Berufsbildungssystems als Anbieter der beruflichen Fortbildung
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zu starken. Damit einher kdnnte dann auch eine stirkere staatliche Finanzie-
rung des berufsfachlichen Theorieunterrichts im Bereich der BBiG/HwWO ge-
regelten beruflichen Fortbildung gehen, so dass dadurch finanzielle Hiirden fiir
die Bildungspartizipation reduziert werden konnten.

Im Rahmen der untersuchten Abiturientenprogramme gibt es einzelne
Fille, bei denen eine staatliche Berufsschule/ein staatliches Berufskolleg der
zweite Lernort neben dem Lernort Betrieb ist. Dies ist i. d. R. bei solchen Abi-
turientenprogrammen der Fall, die von kleineren Unternehmen fiir einzelne
Teilnehmende angeboten werden. Im Vergleich zu den Abiturientenprogram-
men, bei denen die nichtstaatlichen Bildungseinrichtungen als zweiter Lernort
eine zentrale Rolle spielen und die meist von groferen Unternehmen fiir eine
Vielzahl an Teilnehmenden angeboten werden, ist die Lernortkooperation zwi-
schen den staatlichen Bildungseinrichtungen und den anbietenden kleineren
Unternehmen allerdings i. d. R. kaum vorhanden. Die Griinde dafiir wurden im
Rahmen der gefiihrten Interviews nicht explizit thematisiert.

Insgesamt verweisen die vorangegangenen Ausfithrungen zu den Chancen
und Risiken einer stdrkeren institutionellen und curricularen Verankerung des
Dualitétsprinzips in der beruflichen Fortbildung somit auf eine Vielzahl an
noch offenen Fragen, so dass sich noch kein abschlieBendes Fazit ziehen, son-
dern eher auf einen noch notwendigen Klarungsbedarf verweisen ldsst.
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Integration und Inklusion in der Beruflichen Bildung in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz

Susanne Miesera, Nicole Kimmelmann, Silvia Pool Maag und Daniela Moser

1. Einfiihrung

Der Umgang mit Migration und Behinderung ist eine aktuelle Herausforderung
der Berufsbildungssysteme weltweit, die sich zunehmend an den Bedarfen und
Potenzialen der Diversitét der Lernenden orientieren (OECD, 2020a). Damit
ergeben sich Fragestellungen, die in vielen Landern gleichsam von Bedeutung
sind. Die vergleichende Berufsbildungsforschung bietet hier die Moglichkeit,
Erkenntnisse aus dhnlichen Bildungskontexten fiir eine Weiterentwicklung der
nationalen Strategien abzuleiten. Kritisch ist dabei, dass der Umgang mit den
Phianomenen ,,Migration“ und ,,Behinderung“ entlang der beiden Konzepte
Hlntegration“ und ,,Inklusion® unterschiedlich thematisiert wird und diese erst
in ihren nationalen Verstindnissen und Zusammenhingen geklért werden.

Die vorliegende Arbeit kniipft hier an und untersucht vor dem Hintergrund
einer vergleichenden Begriffsklarung: Welche Strukturen, Formate und
MaBnahmen werden in Deutschland, Osterreich und der Schweiz ergriffen, um
auf die Anforderungen im Zusammenhang mit Migration und Behinderung zu
reagieren? Welche Entwicklungserfordernisse und Forschungsdesiderate
lassen sich aus dem Lindervergleich ableiten?

In einer lindervergleichenden Darstellung der beruflichen Bildungsginge
und Berufsbildungsforschung zu Integration und Inklusion werden dazu
Gemeinsamkeiten und  Unterschiede in der Betrachtung und
Herangehensweise der Phéanomene herausgearbeitet. Die Diskussion zeigt
entlang der Makro-, Meso- und Mikroebene von Beruflicher Bildung
Entwicklungserfordernisse und Forschungsdesiderate auf, um bestehende
Barrieren bei Integration und Inklusion zu iberwinden.

2. Begriffsbestimmung

Die Begriffsverortung von Integration und Inklusion im berufsbildungswissen-
schaftlichen Diskurs, im bildungspolitischen Handlungsfeld und in der beruf-
lichen Handlungspraxis erfordert einen mehrdimensionalen Zugang
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(Buchmann 2020). Die Klarung der beiden Begrifflichkeiten verdeutlicht zu-
dem das Spannungsfeld von einem engen und weiten Inklusionsverstindnis
und hinterfragt die Verortung von Behinderung und Migration im Lénderver-
gleich.

2.1 Integration

Aus einer allgemeinen Perspektive beschreibt der Begriff Integration den Ein-
bezug von ,,Neuem* in bestehende Ordnungssysteme. Dies impliziert Anpas-
sungsmechanismen, sodass die bestehende, dominante Ordnung nicht wesent-
lich verandert werden muss (R. Hofmann, 2012).

Integration wird bestimmt als komplexer, verschiedene Lebensbereiche um-
fassender Prozess, der neben der individuellen Integration, eine strukturelle
(Damelang 2011), soziale (Esser 2001) sowie gesellschaftliche Dimension um-
fasst.

Seit den 1960er Jahren prégt der Begriff in vielen Lédndern die Auseinan-
dersetzung mit Migration, wenngleich bis heute keine einheitliche Definierung
existiert (Fincke 2009; Han 2016) und seine Verwendung mittlerweile aus ver-
schiedenen Perspektiven umstritten ist. Wahrend das bildungsbezogene Kon-
zept der Integration — genau wie Inklusion —Teilhabe verspricht, fungiert es in
der Migrationspolitik z.T. eher als Exklusionsmechanismus, der die homogene
Mehrheitsgesellschaft von den Zugewanderten trennt (Georgi 2015). Verbun-
den ist dies mit der diskussionswiirdigen Annahme, dass Migration etwas Ab-
weichendes und Problematisches fiir Gesellschaften und deren Bildungssys-
teme darstellt und eine Anpassung (Assimilierung) erfordert (Boos-Niinning
& Granato 2010). Hinterfragt wird in der Beruflichen Bildung aber auch der
fehlende Fokus auf die Rolle/Strukturen von Bildungseinrichtungen (z.B. Gra-
nato 2009; Scherr et al. 2015) sowie auf die Chancen der Migration (z.B. Da-
melang 2011; Granato et al. 2011; Kimmelmann 2010; Settelmeyer 2011;
Storm 2011).

Zugleich zeigen sich national diverse Interpretationen auch in Verbindung
bzw. Abgrenzung zu Inklusion. So wird Integration in den drei untersuchten
Landern zwar mit dem Begriff der Migration und gesellschaftspolitischen
MaBnahmen verbunden, die durch Migration induziert sind und als Zielgruppe
Menschen mit Migrationshintergrund ansprechen (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2016; Expertenrat fiir Integration 2020; Koordinationsgruppe
Integrationsagenda 2018). Eine weitere Bezugsebene von Integration zeigt
sich jedoch im Zusammenhang mit der gesellschaftlichen Teilhabe und schu-
lischen Férderung von Menschen mit Behinderung. So wird seit den 1980er
Jahren und im Anschluss an die deutsche Ubersetzung von , Inclusion® mit
»Integration” in der Salamanca Erklarung (UNESCO 1994) der Begriff In-
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tegration in Osterreich und der Schweiz auch fiir Lernende mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf verwendet. In der Schweiz wird dabei vor allem in der
allgemeinbildenden Schule am Begriff ,Integration und ,,besonderer Bil-
dungsbedarf™ festgehalten, obwohl sich die Berufsbildungsforschung zuneh-
mend auf ein weites Inklusionsverstdndnis abstiitzt, welches weitere Diffe-
renzlinien beriicksichtigt (Barabasch et al. 2016; Scharnhorst & Kammermann
2020).

2.2 Inklusion

Wihrend normative Vorgaben mit internationalen Bestimmungen wie der UN-
Menschenrechtskonvention (UN-MRK), UN-Behindertenrechtskonvention
(UN-BRK) und nationalen Regelwerken bestehen, ist auch beim Begriff der
Inklusion hdufig die Umsetzung in den Landern ungeklart (Buchmann 2020;
Mejeh & Powell 2018).

Mit der Ratifizierung der UN BRK in den deutschsprachigen Léndern
setzte sich der internationale Trend durch, im Kontext der Integration von
Menschen mit Behinderung gesellschaftlich und bildungsbezogen das Konzept
der Inklusion zu verwenden (auch wenn es nicht immer so benannt ist).
Inklusion ist demnach ein noch junges Forschungsfeld in der Berufsbildung
(Kopfer et al. 2020), das sich mit arbeitsmarktlichen, betriebs-, ausbildungs-
und schulbezogenen Mallinahmen der Professionalisierung und strukturellen
Weiterentwicklung an den Lernorten befasst, um moglichst allen Lernenden
die Partizipation an reguldren Bildungsprozessen zu ermdglichen (Biermann
2005).

Die wissenschaftliche Debatte zu Inklusion wird dabei bis heute bildungs-
stufeniibergreifend und aus einer international vergleichenden Perspektive hin-
sichtlich Begriff, Gegenstand und Programmatik kontrovers gefiihrt (Cramer
& Harant 2014; Grosche 2015; Kastl 2012; Lindmeier & Liitje-Klose 2015).
Einerseits zeigt sich in der deutschsprachigen Berufsbildungsforschung zu In-
klusion der Trend, weg von einem engen, auf Behinderung fokussierten Ver-
stdndnis hin zu einer weiten Begriffsbestimmung, die sémtliche Lernende und
insbesondere vulnerable Personengruppen adressiert (Behinderung, Migrati-
onshintergrund, Benachteiligung) (Bylinski & Riitzel 2016; Pool Maag 2016)
sowie auf Fragen der Bildungsgerechtigkeit (gleichberechtigte Teilhabe an
Bildung und Arbeit, Abbau von Ungleichheit) fokussiert (Fritzsche et al. 2021;
Kunze & Sauter 2019). Die Gestaltung der beruflichen Bildungsginge und
MaBnahmen verfolgt hingegen national unterschiedliche Inklusionsverstind-
nisse: Deutschland greift seit der Ratifizierung der UN-BRK den Auftrag der
Inklusion im engen Verstindnis auf und hat entsprechende Verdnderungen des
Berufsbildungssystems mit Blick rein auf Menschen mit Behinderung bzw. ei-
nem ausgewiesenen Forderschwerpunkt angestoflen, was das Spannungsfeld

55



von einem engen und weiten Inklusionsverstindnis aufzeigt (Euler 2016, Riit-
zel 2016, Enggruber 2019, DGFE 2017, BMAS 2016, Euler & Severing 2014,
UNESCO 2014).

In Osterreich wurden 2012 basierend auf der UN-BRK und dem Nationa-
len Aktionsplan Behinderung 20122020 ,,Verbindliche Richtlinien zur bun-
desweiten Implementierung Inklusiver Modellregionen® gesetzlich verankert,
die Diversitétsfaktoren in einem breiten Inklusionsverstindnis in den Re-
geleinrichtungen des gesamten Bildungssystems beriicksichtigen.

In der Schweiz wird Inklusion in der Berufsbildung ebenfalls in einem
weiten Sinne verfolgt und neben der UN-Behindertenrechtskonvention vom
Behindertengleichstellungsgesetz (BehiG 2004), den Sozialversicherungen
(Invalidenversicherung, 1V) sowie verfassungsrechtlich vom Diskriminie-
rungsverbot (1999, Art. 8 Abs. 2) gestiitzt.

Fazit: Divergente Konnotationen von Integration und Inklusion bestim-
men lidnderspezifische Rahmungen. Daraus folgt als Hintergrund der vorlie-
genden Studie, die Annahme, dass diese unterschiedlichen Interpretationen der
Begrifflichkeiten sich in den nationalen Strukturen, Formaten und Mafnahmen
zum Umgang mit Migration und Behinderung widerspiegeln, die in Kapitel 5
skizziert werden. Als Analyseperspektive werden hierzu die in der verglei-
chenden Berufsbildungsforschung etablierten Ebenen (Makro, Meso, Mikro)
gewihlt. Es wird dargestellt, wie ausgehend vom landerspezifischen Verstiand-
nis, Strukturen, Formate und Maflnahmen in den Ebenen umgesetzt werden.
Zunéchst werden dazu der Forschungsstand und die Methodik der Studie of-
fengelegt.

3. Nationaler Forschungsstand zu Integration und Inklusion
in der Beruflichen Bildung

Die duale Berufsausbildung geniesst im deutschsprachigen Raum ein hohes
Ansehen (OECD 2020b). Als kritisch wird die anhaltende Bildungsbenachtei-
ligung von Kindern und Jugendlichen aus Haushalten mit niedrigem soziodko-
nomischem Status und/oder Migrationshintergrund gesehen sowie von Ler-
nenden mit Behinderung. Aktuelle Studien zeigen, dass Bildungschancen un-
gleich verteilt sind und Benachteiligungen branchenunabhingig mehr Jugend-
liche mit Migrationshintergrund oder besonderem Forderbedarf betreffen
(Thielen 2019; Hupka-Brunner et al. 2011; Imdorf 2007; Landert & Eberli
2015; Lassnigg 2012, 2020; Meyer 2018; Moser & Keller 2013; Scharnhorst
& Kammermann 2020).

Auf Makroebene und Mesoebene zeigt sich der hohe Stellenwert der du-
alen Ausbildung und die starke Erwerbszentrierung bereits im Ubergang von
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der Schule in den Beruf. Unabhéngig von (migrationsbedingter) Bildungsbe-
nachteiligung und Einschrankungen durch Behinderung fiihrt dies zu einer ho-
hen beruflichen Integrationsquote im Arbeitsmarkt und niedriger Jugendar-
beitslosigkeit in den drei Landern (Eurostat 2021). Fiir Deutschland und die
Schweiz bestitigt die vergleichende Forschung dennoch ein aktuell eher sepa-
rierendes Schulsystem (Regel- und Forderschulbereich) und sieht einen ldnge-
ren Verbleib in Ubergangssystemen hinsichtlich der beruflichen Integration
von Jugendlichen mit Bildungsbenachteiligung und/oder Behinderung kritisch
(Biermann 2021; Hupka-Brunner et al. 2011). In Osterreich verbessert die
Ausbildungspflicht bis zum 18. Lebensjahr die Partizipationschancen von auf-
grund von Behinderung ausgrenzungsgefédhrdeten Personen (Fasching &
Fiilop 2017, S. 31). In der Schweiz werden die negativen Selektionseffekte im
allgemeinbildenden Schulsystem mithilfe der Durchldssigkeit und Flexibilitét
im Berufsbildungssystem unabhéngig von Bildungsbenachteiligung und/oder
Behinderung teilweise abgefedert (Hoeckel et al. 2009).

Angepasste Ausbildungsangebote zeigen eine hohe Wirksamkeit in Bezug
auf die berufliche Integration von Jugendlichen mit Bildungsbenachteiligun-
gen (Becker et al. 2017). In Deutschland ermdglichen u.a. theorieentlastete
Ausbildungsberufe Jugendlichen mit Migrationshintergrund oder Behinderun-
gen einen Eintritt in den ersten Arbeitsmarkt, jedoch schaffen Jugendliche mit
Benachteiligungen nur selten den direkten Ubergang in eine Ausbildung und
verbleiben hiufig fiir mehrere Jahre im Ubergangssystem (Buchmann & By-
linski 2013). In Osterreich besucht eine hohe Anzahl der Lernenden, die eine
Ausbildung im dualen System anstrebt, reguldr ein integrativ gefiihrtes Berufs-
vorbereitungsjahr (Polytechnische Schule). Im dualen System ermdglichen
u.a. eine verldngerte Lehrzeit (§ 8b [1] BAG) oder die Teilqualifikation (§ 8b
[2] BAG) cine auf die Bedarfe der Lernenden ausgerichtete berufliche Ausbil-
dung, die fiir eine verbesserte Arbeitsmarktintegration forderlich ist (Dorflin-
ger et al. 2009; Dornmayr & Nowak 2017; Heckl et al. 2005, 2008). In der
Schweiz absolvieren Jugendliche aus Sonderschulen oder mit Férderbedarf
hingegen oft mehrere Zwischenldsungen vor dem Eintritt in eine qualifizie-
rende Ausbildung (Hofmann & Héfeli 2013). Die Arbeitsmarktintegration be-
nachteiligter Jugendlicher wird durch Ausbildungsformate, wie die zweijéh-
rige Grundbildung oder Mallnahmen des Case Managements gefordert. Sup-
ported Education (Hofmann & Schaub 2015; Pool Maag et al. 2016) und der
Nachteilsausgleich sind bewéhrte ausbildungsbegleitende MaBnahmen fiir Ju-
gendliche mit Behinderung (Schellenberg et al. 2017).

Im Hinblick auf die Akteure sowie die Schul- und Ausbildungsstrukturen
zeigt sich, dass eine weitergehende Professionalisierung aller Ausbildungs-
fachkréfte (Lehrkrifte, Ausbilder und Sozialpddagogen) ebenso wie modulari-
sierte Ausbildungen bzw. flexiblere Ausbildungsformen gefordert werden
(Bach 2018; Barabasch et al. 2016; Berger & Pfiffner 2018; Buchmann &
Bylinski 2013; Bylinski 2020; Driebe et al. 2018; Engelage 2019; Enggruber
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2019; Galilder 2011; Hofmann & Kammermann 2008; Lassnigg 2012; Pilz
2009; Pool Maag & Jager 2016; Sappa & Boldrini 2017; Tritscher-Archan
2009).

Forschungsergebnisse auf Mikroebene bezichen sich bisher mehrheitlich
auf den allgemeinbildenden Bereich und verweisen damit auf ein diesbeziigli-
ches Forschungsdesiderat fiir berufliche Lehr- und Lernarrangements. Erste
Ergebnisse aus der internationalen Inklusionsforschung zu beruflichen Quali-
fikationen zeigen, dass Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen, die in
inklusiven Settings unterrichtet wurden, bessere schulische Leistungen erbrin-
gen als Lernende aus Sonder- bzw. Férderschulen (Gebhardt & Heimlich 2018,
S. 1254; Myklebust 2006). In Deutschland wird die Segregation im Schulsys-
tem kritisch gesehen, da sie zu einem ,,Entwicklungsriickstand* in puncto in-
klusiver Didaktik und Unterricht fiihrt (Merz-Atalik 2014; Powell et al. 2021).
In der Schweiz verweisen die Befunde auf Herausforderungen der Lehrkrifte
im Umgang mit der umfassenden Heterogenitét inklusiver Lerngruppen, vor
allem im niederschwelligen Ausbildungsbereich (Berger 2018; Buholzer &
Joller-Graf 2012; Pfister Giauque & Flamigni 2011; Schellenberg et al. 2020).
Osterreichische Forschungsarbeiten betonen die Bedeutung von zwischen-
menschlichen Beziehungen (Fasching et al. 2019), von (Wert-) Haltungen der
Lehrkrifte (Heinrichs et al. 2019) sowie von deren Einstellungen und Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen als Voraussetzungen fiir die Gestaltung inklusi-
ver Lehr-/Lernumgebungen. (Miesera & Moser 2020).

Zusammenfassend zeigt sich, dass landerspezifische Forschungsbefunde
auf Makro-, Meso- und Mikroebene vorliegen'; im Vergleich zum allgemein-
bildenden Schulsystem jedoch in viel geringerem Ausmass. Wéahrend Ergeb-
nisse auf der Makroebene landerspezifisch umfangreich vorhanden sind und
diskutiert werden, liegen fiir die Mesoebene zu Ausbildungsbetrieben und be-
ruflichen Schulen sowie zur Professionalisierung des Bildungspersonals erst
wenige Befunde vor. Dies gilt auch fiir die Mikroebene des Unterrichts und
der Ausbildungsprozesse. Es fillt auf, dass es kaum lédndervergleichende Ana-
lysen zum Forschungsgegenstand Integration und Inklusion in der Beruflichen
Bildung gibt. Dieser Forschungsliicke nimmt sich die vorliegende Studie an.
Integration und Inklusion werden in Anlehnung an Deiflinger & Frommberger
(2010, S. 343) als supranationale Problemlage verstanden. In der Umsetzung
von Integration und Inklusion sind in den drei Landern nationale, institutio-
nelle Strukturen und Maflnahmen entstanden. Davon ausgehend wird im vor-
liegenden Beitrag dargestellt, welche ldnderspezifischen Losungsansétze zum
Forschungsgegenstand getroffen wurden und mithilfe einer vergleichenden
Perspektive landeriibergreifende Entwicklungserfordernisse und Forschungs-
desiderate herausgearbeitet.

1 Eine ausfiihrliche Darstellung der landerspezifischen Forschungslage in der beruflichen Bildung
getrennt nach Migration und Behinderung ist nachlesbar in Kimmelmann et al. 2022.
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4. Methoden

Vergleichende Berufsbildungsforschung (VBBF) ist interdisziplinir und mul-
tidisziplindr angelegt; sie berichtet Ergebnisse auf der Makro-, Meso- und Mik-
roebene der Bildungssysteme (Koch 1991; Pilz 2017). Die VBBF evaluiert
landerspezifische Fragestellungen, stellt gemeinsame Herausforderungen und
unterschiedliche Losungsstrategien dar, so kann sie zur Verbesserung der Um-
setzung in den untersuchten Landern beitragen. Wéhrend in den zuriickliegen-
den Jahrzehnten die Darstellung institutioneller Unterschiede zwischen den
Landern im Vordergrund stand, geht es vor dem Hintergrund dhnlicher Her-
ausforderungen westeuropdischer Staaten heute darum, Losungsansitze fiir
vergleichbare Probleme aufzuzeigen (Koch 1991; Schmid 2020). Andererseits
zeigen neuere Untersuchungen, dass landerspezifische Merkmale und insituti-
onelle Rahmungen den Vergleich und die Ubertragbarkeit einschrinken kon-
nen (Graf 2021; Schmid 2020).

Vor dem Hintergrund der historischen Entwicklung Deutschlands, Oster-
reichs und der Schweiz werden in diesem Beitrag Ergebnisse auf der Makro-,
Meso- und Mikroebene deskriptiv dargestellt. Betrachtet werden berufliche
Ausbildungssysteme an der Schnittstelle von policy und practice unter Beach-
tung der Feststellung regionaler Unterschiede. Die Bildungssysteme der
deutschsprachigen Lander haben gemeinsame Urspriinge in der vorindustriel-
len Zeit (Baethge 2007). Der Begriff Berufsbildung ist in der deutschsprachi-
gen Tradition und Semantik verankert (Deiflinger & Frommberger 2010). Die
duale Berufsausbildung ist historisch im industriellen und handwerklichen Be-
reich der Wirtschaft angesiedelt und baut auf dem Berufsprinzip auf (Graf
2021). In der deutschsprachigen Pddagogik werden Bildung und Ausbildung
unterschiedlich konnotiert, in der internationalen Literatur wird in diesem Zu-
sammenhang der Begriff "German Concept of Bildung" (Horlacher 2017) ver-
wendet. Einerseits werden ldanderiibergreifende Standards fiir die Schulpflicht
gesetzt (OECD), andererseits sind die beruflichen Standards in den Léndern
sehr unterschiedlich (Deiflinger & Frommberger 2010).

Aufbauend auf dem Forschungsstand werden fiir den hier vorgenomme-
nen Vergleich das Ubergangssystem und das berufliche Ausbildungssystem
(Makroebene); angepasste Ausbildungsformate und Maflnahmen zum Abbau
von Bildungshiirden und individueller Begleitung (Mesoebene) und der Ver-
gleich der didaktischen Umsetzung und zielgruppenspezifischen Foérderung
(Mikroebene) dargestellt. Ziel ist es, Strukturen, MaBnahmen und Formate fiir
den Umgang mit Lernenden mit Bildungsbenachteiligungen auf allen institu-
tionellen Ebenen der Berufsbildung aufzuzeigen.

Die fiir diesen Beitrag durchgefiihrte Dokumentenanalyse liefert umfang-
reiche Beschreibungen und eignet sich nach Bowen (2009) besonders fiir qua-
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litative Forschung. Die Auswahl der Literatur und der Daten erfolgte im Hin-
blick auf Aktualitdt und nationale/internationale Relevanz der Dokumente.
Auf Makroebene wurden Gesetzestexte und Weil3biicher der Bildungsbehor-
den, internationale und nationale Bildungsberichte sowie landerspezifische
Beitrige zur Rechts- und Bildungspolitik ausgewertet. Dokumente der Me-
soebene sind nationale MaBnahmenkataloge und Ausbildungscurricula in der
Lehrkréfteaus- bzw. -weiterbildung. Da &6ffentliche Dokumente durch den po-
litischen Kontext geprigt sind, wurden diese Informationen um Ergebnisse aus
Forschungspublikationen ergénzt. Auf Makro-, Meso- und Mikroebene wur-
den hierzu empirische Ergebnisse, Evaluationsstudien und Literaturiibersich-
ten erfasst.

Die Inhaltsanalyse erfolgte in einem ersten Schritt mit der Zuordnung der
Strukturen, Formate und Mafinahmen zu den drei Ebenen; im nachsten Schritt
wurden die strukturellen Bedingungen in das Kategoriensystem aufgenom-
men. Daraus resultierte eine Tabelle als Grundlage fiir die Einordnung der lén-
derbezogenen Formate und MaBBnahmen mit den jeweiligen landesspezifischen
Bezeichnungen.

Als Giitekriterium qualitativer Forschung werden Vergleiche im Sinne ei-
ner interpersonalen Validierung empfohlen (Bortz & Doring 2015). Hier bildet
die kommunikative Validierung der Dokumentenanalyse den Prozess, um die
Gltigkeit der Analyse zu tiberpriifen (Flick et al. 2019; Lamnek 2010). Dieser
Vorgang fand unter Einbezug der beteiligten Forscherinnen statt und stellt da-
mit eine mdgliche Form der Expertenvalidierung dar (Baumeler 2003; Lamnek
2010). Die themenorientierte Validierung zeigte, dass in der weiteren Bearbei-
tung das unterschiedliche Verstindnis von Integration und Inklusion in den
Léindern einer verstirkten Diskussion und Klirung bedarf. Diese Uberarbei-
tung ist nach Bortz und Déoring (2015) ein Teil der Validierung und umfasste
hier die Uberarbeitung der Begriffsbestimmungen. Die Ergebnisse der Doku-
mentenanalyse wurden zudem hinsichtlich Threr Eignung, Wertigkeit und Giil-
tigkeit innerhalb der Forschungsgruppe bewertet.

5. Strukturen, Formate und Mainahmen der Umsetzung
von Integration und Inklusion

Trotz der langen Tradition von Integration und Inklusion in allen drei Landern,
sind die Formate und Maflnahmen auf Mikro- bzw. Mesoebene erst seit relativ
kurzer Zeit bildungspolitisch und rechtlich/institutionell auf der Makroebene
der Berufsbildungssysteme verankert.

Wie bereits im Kapitel 2 beschrieben, reagieren die nationalen Berufsbil-
dungssysteme der D-A-CH-Lénder auf die formulierten Anforderungen der In-
tegration und Inklusion mit Strukturen innerhalb und auflerhalb der regulédren
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Berufsbildungssysteme, die eine Chancengleichheit und Durchlissigkeit der
Bildungsstufen iiber die Bildungsbiographie und Lebensspanne fiir alle ermdg-
lichen sollen. Dabei erfolgt eine starke Betonung der dualen Ausbildung und
Arbeitsmarktorientierung.

Mit Blick auf die Makroebene stellen die Lander spezifische Formate be-
reit, diese umfassen unterschiedliche institutionalisierte Programme der ange-
passten und kooperativen Ausbildung, ausbildungsbegleitende Malnahmen
sowie ein breit angelegtes Ubergangssystem zwischen Schule und Beruf, das
der breiten Diversitit der Lernenden entsprechen und die Integration in den
Arbeitsmarkt ermoglichen. In Deutschland zihlen einjdhrige Programme wie
BVJ und BVB zum Ubergangssystem, diese sind vergleichbar mit den bis zu
einjahrigen Briickenangeboten der Schweiz BVJ und SEMO und der integrativ
gefiihrten einjihrigen Polytechnischen Schule in Osterreich. Die berufliche
Ausbildung aller drei Lander bietet differenzierte Ausbildungsstrukturen
an. Diese werden représentiert durch eine Vielzahl von Ausbildungsberufen,
die in dualen und vollzeitschulischen Formen angeboten werden. Im dualen
System sind ldnderiibergreifend angepasste Ausbildungsformate hinsichtlich
Inhalte und Zeit wie die inhaltlich reduzierten Fachpraktiker und Helferberufe
in Deutschland, die zeitlich verldngerten bzw. auf Teilqualifikationen begrenz-
ten Ausbildungen in Osterreich und die inhaltlich reduzierte und zeitlich ver-
kiirzte Grundbildung EBA in der Schweiz zu nennen. Ergdnzend sind ange-
passte Formate hinsichtlich Organisation und Inhalt zu nennen. Auflerbetrieb-
liche Angebote an Berufsbildungswerken in Deutschland stehen Menschen mit
Behinderungen oder Benachteiligungen zur Verfiigung. Uberbetriebliche An-
gebote sind sowohl in Deutschland als auch in Osterreich regulirer Teil der
dualen Lehrlingsausbildung. In Osterreich ist die iiberbetriebliche Ausbildung
zusétzlich ein Beitrag zur gesetzlich verankerten Ausbildungsgarantie bis zum
18. Lebensjahr. In der Schweiz findet Ausbildung im Lehrbetriebsverbund
statt.

Tab. 1: Makroebene: Strukturen, Formate und Maffnahmen zur Umsetzung von
Integration und Inklusion im Lindervergleich

Deutschland Osterreich Schweiz

Ubergang in die berufliche Ausbildung

Inklusiver Begleitete Berufs-  Vollzeitschule Briicken-
Ubergang fiir alle orientierung und -  integrativen angebote:
grundbildung, Charakters (Berufs-
BVB (Polytechnische vorbereitungs-
Schule) jahr, BVJ,
Motivations-

semester, SEMO,
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Sonderschulung
15plus)

Berufliche Ausbildung

Angebote der dualen Ausbildung

Vollzeitschulische Ausbildungen

Angepasste
Ausbildungs-
formate (Inhalte

Helfer-;
Fachpraktiker-
und Assistenz-

Lehrzeit-
verlangerung,
Teilqualifizie-rung

Zweijahrige
Grundbildung
(EBA)

und Zeit) ausbildungen,
Lehrzeit-

verlangerung

far Ausbildungs-
berufe

Teilzeitaus-

bildung
Angepasste AuRer- Uber-betriebliche  Ausbildung im
Ausbildungs- betriebliche Ausbildung Lehrbetriebsverb
formate Ausbildung, und
(Organisation und  Uber-betriebliche
Inhalte) Ausbildung,

Verbund-

ausbildung

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf Kimmelmann et al. 2022.

Auf der Mesoebene unterliegt die Ausgestaltung der MaBBnahmen den Institu-
tionen, hiufig finden sich non-formale Angebote und/oder regionsspezifische
Angebote. Eine Kombination aus MaB3inahmen der Sprachférderung und Be-
rufsorientierung, flexiblen und barrierefreien Ausbildungsformen sowie aus-
bildungsbegleitenden Unterstiitzungsleistungen zeigt sich dabei landeriiber-
greifend als charakteristisch. Unterstiitzend beim Einstieg in Ausbildung und
Beruf wirken MaBBnahmen der Diagnose und Anerkennung non-formaler Kom-
petenzen und formaler Abschliisse. In Deutschland sei hier z.B. auf inklusive
Qualifizierungsbausteine aus dem Projekt QBi verwiesen (Frehe-Halliwell &
Kremer 2018). In Osterreich werden unter der Dachmarke ,,Netzwerk Berufli-
che Assistenz® (NEBA) eine Reihe von Unsterstiitzungs- und Assistenz-
progammen angeboten, die ausgrenzungsgefahrdeten Jugendlichen und Men-
schen mit Behinderung die Teilhabe am Arbeitsmarkt ermoglichen. In der
Schweiz richtet sich die niederschwellige IV-Anlehre oder Praktischen Aus-
bildung (PrA) nach INSOS (Schweizerischer Branchenverband der Institutio-
nen fiir Menschen mit Behinderung) an Menschen mit Behinderungen, die
nicht eine anerkannte Grundbildung, wie EFZ oder EBA absolvieren. Zusétz-
lich stellen alle drei Lander Zertifikate fiir die Anerkennung von formalen bzw.
non-formalen Kompetenzen und Abschliissen aus. In Deutschland werden
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hierzu Dokumenten- und Qualifikationsanalysen durchgefiihrt. In Osterreich
regelt das Gesetz zum Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) die Strategie
zu Validierung von Kompetenzen. In den drei Landern wird zwischen regle-
mentierten und nicht-reglementierten Berufen unterschieden, die Anerken-
nungsverfahren sind gesetzlich geregelt. Alle drei Lander bieten individuelle
Betreuungsprogramme an. Die Lehrkriftebildung ist im tertidren Sektor ver-
ortet. In Deutschland und Osterreich werden zudem in der Lehrkrifteausbil-
dung fiir das Lehramt im berufsbildenden Bereich Studienginge auf Masterni-
veau mit dem Schwerpunkt Vielfalt und Inklusion angeboten.

Tab. 2: Mesoebene: Strukturen, Formate und Mafinahmen zur Umsetzung von
Integration und Inklusion im Lindervergleich

Deutschland Osterreich Schweiz
Non-formale Regions- NEBA (Netzwerk IV-Anlehre oder
Formate spezifische berufliche Praktische

Angebote; Assistenz): Ausbildung (PrA)

Modellversuche Jugendcoaching nach INSOS (nicht
Berufsausbildungs qualifizierend)

assistenz (BAS) Integrations-
Jobcoaching vorlehre INVOL
Arbeitsassistenz (Gefliichtete)
Betriebsservice
Abbau von Regelungen tUber Anerkennung non-formaler Kompetenzen
Bildungshiirden und formaler Abschliisse
Feststellung und Strategie zur Zertifizierung und
Anerkennung von  Validierung nicht-  Anerkennung
Kompetenzen der  formalen und beruflicher
Geflliichteten informellen Kompetenzen
Lernens individueller
Kompetenznachw
eis
Individuelle Ausbildungsbegleitende Hilfen
Begleitung Praxis-Assessment
Sprachférderangebote
Case-Management
Lehrkrafte- Professionelle Verankerung im tertiaren Sektor
ausbildung

Quelle: eigene Darstellung basierend auf Kimmelmann et al. 2022

63



Auf der Mikroebene sind vergleichbare integrativ bzw. inklusiv angelegte di-
daktische Konzepte fiir das Regelsystem, wie integriertes Fach- und Sprachen-
lernen oder inklusive Didaktik, zur Gestaltung von Lernarrangements in der
Beruflichen Bildung national und regional in unterschiedlichem Malle etab-
liert. Eine flichendeckende und durchgéngige Beriicksichtigung zeigt sich da-
bei jedoch selten. Beispielhaft sei hier fiir Deutschland auf das Unterrichtsprin-
zip Berufssprache Deutsch in Bayern verwiesen, das zumindest formal eine
sehr weite Wirkung fiir die Gestaltung des Fach- und Deutschunterrichts hat
(ISB 2022). Auch die Verkniipfung didaktischer Fragen mit Diagnostik und
Einstellungen/Verhalten der Lehrkréfte ist prinzipiell angedacht, jedoch unter-
schiedlich konsequent verankert. Alle drei Lander weisen trotz unterschiedlich
breiter Inklusionsverstindnisse gesonderte Formate und Maflnahmen der Be-
schulung von Gefliichteten auf.

Tab. 3: Mikroebene: Strukturen, Formate und MafSnahmen zur Umsetzung von
Integration und Inklusion im Lindervergleich

Deutschland Osterreich Schweiz

Lehr-Lernarrange- Integriertes Fach- und Sprachlernen
ments/Didaktik Inklusive Didaktik

Einstellungen der Lehrkrafte

Diagnostik von Potenzialen und Férderbedarfen

Ubergang mit Foderale Angebote Deutsch- bilingualer

Fokus z.B. BIK (Bayern) Forderklassen Unterricht, die

Gefluchtete/ Daz-Foérderung

Sprach-férderung sowie Stiitz-
und Forderkurs-
system

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf Kimmelmann et al. 2022.

6. Diskussion

Dieser Beitrag stellt im Rahmen einer vergleichenden Berufsbildungsfor-
schung nationale Strukturen, Formate und Mafinahmen zu Integration und In-
klusion in Deutschland, Osterreich und der Schweiz vor. Dabei lassen sich Ent-
wicklungserfordernisse und Forschungsdesiderate aus dem Léndervergleich
ableiten. Trotz der skizzierten Vielfalt von etablierten Formaten und MafBinah-
men, zeigt die nationale Bildungsberichterstattung und Forschung, dass ein
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Migrationshintergrund (auch in zweiter Generation) sich bis heute ldnderiiber-
greifend als Risikofaktor fiir Benachteiligung und Diskriminierung im Berufs-
bildungssystem auswirkt; gleiches gilt fiir Lernbeeintrachtigungen oder Behin-
derungen. Die in den Berufsbildungssystemen als Qualitétskriterium veran-
kerte Chancengleichheit kollidiert hier scheinbar mit weiterhin vorhandenen
systemimmanenten Selektionsdynamiken (Lassnigg 2020).

Mit Blick auf die Makroebene kann den drei Landern konstatiert werden,
dass sie prinzipiell iiber leistungsstarke Berufsbildungssysteme verfiigen. In-
strumente ermdglichen Lernenden die Integration in den Arbeitsmarkt und er-
Offnen damit Grundlagen fiir weiteres Lernen und personliches Wachstum
(OECD 2020b, S. 12). Mafinahmen fiir Durchléssigkeit der Berufsbildungs-
systeme in den drei Landern verhindern Bildungssackgassen, minimieren die
Risiken von Qualifikationsméngeln und erh6hen berufliche Chancen. Zu Be-
ginn der Berufskarrieren stellen alle drei Linder hierzu Ubergangssysteme
zur Verfligung, die der breiten Diversitdt der Lernenden entsprechen. Um den
unterschiedlichen Qualifikationen, Kompetenzen, Interessen und Neigungen
der Lernenden gerecht zu werden, bieten die Lénder zudem differenzierte
Ausbildungsstrukturen an. Eine vertikale sowie horizontale Durchléssigkeit
ermdglicht Bildungsabschliisse und individualisierte Bildungsgénge auf allen
Ebenen der Sekundarausbildung. Forderlich erweist sich die Dualistik der
Lernorte Schule und Betrieb, welche {iber Kooperationen die Qualitdt der Aus-
bildung sowie eine ziigige Teilnahme am Arbeitsmarkt unterstiitzt (Schinko &
Heinrichs 2021). Dennoch zeigen Forschungsbefunde bestehende Bildungsun-
gerechtigkeiten auf, die multifaktoriell bedingt sind. Haufig sind Ausbildungs-
formate beispielsweise nur fiir bestimmte Adressatenkreise zugénglich. So-
lange diese zielgruppenspezifischen Formate verbleiben, sind unterschiedliche
Chancen fiir die Berufswege zu verzeichnen. Es fehlen hingegen durchgingig
inklusive Strukturen, die bedarfsorientierte, ausbildungsbegleitende Forder-
mafBnahmen beinhalten und ausreichend Entwicklungs- und Lernzeit bieten.
Wenngleich Forschungsbefunde iiber traditionell gesetzlich verankerte Maf3-
nahmen vorliegen, so sind jene Aktionen, die auf aktuelle Bedingungen rea-
gieren, weiterhin auf deren Wirksamkeit hin zu untersuchen.

Auf der Mesoebene ermdglichen Regelungen iiber die Anerkennung non-
formaler Kompetenzen und formaler Abschliisse den Zutritt zum Arbeits-
markt. MaBBnahmen der individuellen Begleitung, wie ausbildungsbegleitende
Hilfen und Sprachférderangebote unterstiitzen den erfolgreichen Abschluss
von begonnenen Ausbildungen. Mit Blick auf die Aus- und Weiterbildung von
Bildungspersonal ist zu erkennen, dass dies bei Lehrkriften an berufsbildenden
Schulen zunehmend systematisch angegangen wird, jedoch bleibt die Qualifi-
zierung des betrieblichen Bildungspersonals noch vernachléssigt. Im Zuge
weiterer inklusiver, diversitdtsorientierter Entwicklungen in Berufsbildungs-
einrichtungen wird es unumginglich sein, die Qualifizierung aller Beteiligten
einem kritischen Diskurs auszusetzen.
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Auf der Mikroebene ist die Gestaltung von Lernarrangements ein wichtiger
Handlungsschwerpunkt, wenngleich sich mit Blick auf spezifische Forderbe-
darfe erst vereinzelt entsprechende didaktische Ansétze etabliert haben. Fiir die
Berufliche Bildung bedeutet dies, dass im Rahmen eines offenen bzw. binnen-
differenzierten Unterrichts sowohl individuelle Unterschiede als auch die vor-
handenen Gemeinsamkeiten beriicksichtigt werden miissen. Dies erfordert von
Seiten der Lehrkrifte, Ausbilder und Ausbilderinnen in der Beruflichen Bil-
dung, einerseits die Vielfalt der Einstellungen und Wahrnehmungen der Ler-
nenden zu berticksichtigen, andererseits sich selbst in der Unterrichtsarbeit als
kompetent zu erleben. Kompetenzorientierter Unterricht in der Beruflichen
Bildung macht es notwendig, dass Lernende ihre kognitiven, sozialen und per-
sonalen Ressourcen mobilisieren. Dazu muss ein inklusives Schul- und Klas-
senklima entsprechend gewahrleistet sein. Die Entwicklung und Validierung
von Instrumenten, die Aspekte der Diversititsorientierung bei der Sicherung
der Unterrichtsqualitét beriicksichtigen, sowie die Bereitstellung von Tools,
welche die Individualitdt der Lernenden beachten, konnte sich als erfolgsver-
sprechend erweisen.

Zusammenfassend zeigt die VBBF, dass Berufsbildungsforschung ver-
starkt auf nationaler und regionaler Ebene mit einem umfassenden interdiszip-
lindren Ansatz weiter zu entwickeln ist; dabei sind Integration und Inklusion,
bzw. Diversitét als Querschnittthema aufzunehmen. Explizit ist Forschung auf
Meso- und Mikroebene nétig. Zukiinftige Forschung sollte die Ubertragbarkeit
auf andere Lénder und Schulsysteme untersuchen. Zentrale Fragen kdnnten
sein: Welche Weiterentwicklung ist notwendig, um die Berufsbildung im Kon-
text von Diversitét statt Integration und Inklusion zu stirken? Welche For-
schungsmethodik und Forschungsinstrumente ermdglichen qualifizierte Ein-
blicke und welchen Beitrag kann die internationale vergleichende Forschung
leisten?

Literatur

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.). (2016). Bildung in Deutschland
2016: ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Bildung und Migra-
tion. W. Bertelsmann Verlag.

Bach, A. (2018). Inklusive Didaktik und inklusionsbezogene Professionalisierung von
Lehrkréften in der gewerblich-technischen Berufsbildung. In Tade Tramm, Marc
Casper, Tobias Schlomer & B. B. f. Berufsbildung (Hrsg.), Berichte zur berufli-
chen Bildung, Didaktik der beruflichen Bildung -: Selbstverstindnis, Zukunftsper-
spektiven und Innovationsschwerpunkte, (1. Aufl., S. 155-173). W. Bertelsmann
Verlag.

66



Baethge, M. (2007). Das deutsche Bildungs-Schisma: Welche Probleme ein vorindust-
rielles Bildungssystem in einer nachindustriellen Gesellschaft hat. In D. Lemmer-
mohle & M. Hasselhorn (Hrsg.), Bildung - Lernen: Humanistische Ideale, gesell-
schaftliche Notwendigkeiten, wissenschaftliche Erkenntnisse, (S.93-116). Wall-
stein Verlag.

Barabasch, A., Scharnorst, U. & Leumann, S. (2016). Fliichtlingsintegration in den Ar-
beitsmarkt — Das Beispiel Schweiz. bwp@ Berufs- und Wirtschaftspddagogik —
online,(30), 1-17. http://www.bwpat.de/ausgabe30/barabasch_etal bwpat30.pdf

Baumeler, C. (2003). Dissens in der kommunikativen Validierung. Sozialer Sinn, 4(2),
313-330. https://doi.org/10.1515/s0s1-2003-0206

Becker, M., Musekamp, F. & Spéttl, G. (2017). Berufsausbildung mit gemindertem
Ausbildungsniveau in drei Landern im Vergleich. In M. Becker, M. Kammermann,
G. Spottl & L. Balzer (Hrsg.), Berufliche Bildung in Forschung, Schule und Ar-
beitswelt: Band 15. Ausbildung zum Beruf: Internationaler Vergleich der berufs-
formigen Ausbildungskonzepte fiir benachteiligte Jugendliche, (S. 93—144). Peter
Lang.

Berger, M. (2018). Aktuelle Befunde zur Heterogenitdt in Berufsfachschulklassen.
Schweizerische Gesellschaft fiir angewandte Berufsbildungsforschung SGAB,
2018(2), S. 1-4.

Berger, M. & Pfiffner, M. (2018). Umgang mit Heterogenitdt an Berufsfachschulen:
Eine Publikation der Pddagogischen Hochschule Ziirich. Didaktische Hausapo-
theke: Bd. 12. Hep.

Biermann. (2021). Der Einfluss der UN-BRK auf inklusive Bildung in Nigeria und
Deutschland. In A. Kopfer, J. J. W. Powell & R. Zahnd (Hrsg.), Handbuch Inklu-
sion international: Globale, nationale und lokale Perspektiven auf Inklusive Bil-
dung. Verlag Barbara Budrich.

Biermann, H. (2005). Flexibilisierung der Berufsausbildung. In K. Felkendorff & E.
Lischer (Hrsg.), Barrierefreie Uberginge. Jugendliche mit Behinderungen und
Lernschwierigkeiten zwischen Schule und Berufsleben, (S. 124-152.). Verlag
Pestalozzianum.

Boos-Niinning, U. & Granato, M. (2010). Von der Auslédnder- zur Migrationsfor-
schung: Berufliche Bildung in der Einwanderungsgesellschaft. In Bundesinstitut
fiir Berufsbildung (Hrsg.), 40 Jahre BIBB, (S. 218-228).

Bortz, J. & Doring, N. (2015). Forschungsmethoden und Evaluation fiir Human- und
Sozialwissenschaftler: Fiir Human- und Sozialwissenschaftler (4. Aufl.). Springer-
Lehrbuch. Springer.

Bowen, G. A. (2009). Document Analysis as a Qualitative Research Method. Qualita-
tive Research Journal, 9(2), 27-40. https://doi.org/10.3316/QRJ0902027

Buchmann, U. (2020). Zum Verhéltnis von Diversitét, Migration und Inklusion in der
Berufsbildung. In R. Arnold, A. Lipsmeier & M. Rohs (Hrsg.), ProQuest Ebook
Central. Handbuch Berufsbildung: Mit 53 Abbildungen und 19 Tabellen, (3. Aufl.,
S. 137-149). Springer VS.

Buchmann, U. & Bylinski, U. (2013). Ausbildung und Professionalitét von Fachkréften
fiir eine inklusive Berufsbildung. In H. Dobert & H. Weishaupt (Hrsg.), Inklusive
Bildung professionell gestalten: Situationsanalyse und Handlungsempfehlungen,
(S. 147-202). Waxmann Verlag; Waxmann.

Buholzer, A. & Joller-Graf, K. (2012). Massgeschneidertes Lernen ermdglichen. Fo-
lio(1),26-31.

67



Bylinski, U. (2020). Verankerung von Inklusion in der beruflichen Lehramtsausbildung
aus Sicht der Bildungswissenschaften. In H. D. Miink & G. Scheiermann (Hrsg.),
Inklusion in der Lehrerbildung fiir das berufliche Schulwesen.. Beitrdge zur Pro-
fessionalisierung in der ersten Phase der Lehramtsausbildung, (S. 148—163). Eusl.

Bylinski, U. & Riitzel, J. (2016). Zur Einfiihrung - Inklusion in der Berufsbildung: Per-
spektivenwechsel und neue Gestaltungsaufgaben. In U. Bylinski & J. Riitzel
(Hrsg.), Berichte zur beruflichen Bildung. Inklusion als Chance und Gewinn fiir
eine differenzierte Berufsbildung (1. Aufl., S. 9-23). Bertelsmann, W.

Cramer, C. & Harant, M. (2014). Inklusion — Interdisziplindre Kritik und Perspektiven
von Begriff und Gegenstand. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 17(4), 639—
659. https://doi.org/10.1007/s11618-014-0584-4

Damelang, A. (2011). Arbeitsmarktintegration von Migranten: Die Potenziale kulturel-
ler Vielfalt nutzen. IAB-Bibliothek. Bertelsmann.

DeiBinger, T. & Frommberger, D. (2010). Berufsbildung im internationalen Vergleich:
Typen nationaler Berufsbildungssysteme. In R. Nickolaus, G. Pétzold, H. Reinisch
& T. Tramm (Hrsg.), Handbuch Berufs- und Wirtschaftspddagogik, (S. 343-348).
Klinkhardt Verlag.

Dérflinger, C., Dorr, A. & Heckl, E. (2009). Die integrative Berufsausbildung (IBA) in
Osterreich — Hauptergebnisse der Evaluierung. In L. Lassnigg, H. Babel & E. Gru-
ber (Hrsg.), Offnung von Arbeitsmérkten und Bildungssystemen. Beitriige zur Be-
rufsforschung, (S. 162—174). Studien Verlag.

Dornmayr, H. & Nowak, S. (2017). Lehrlingsausbildung im Uberblick 2017: Struktur-
daten, Trends und Perspektiven (ibw-Forschungsbericht Nr.190). Wien.
https://ibw.at/bibliothek/id/470/

Driebe, T., Gotzl, A., Jahn, R. W. & Burda-Zoyke, A. (2018). Einstellungen zu Inklu-
sion von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik, 118(3), 394—418.

Engelage, S. (Hrsg.). (2019). Beitrage zur Bildungsforschung. Migration und Berufs-
bildung in der Schweiz. Seismo.

Enggruber, R. (2019). Inklusiv gestaltete Berufsausbildung — oder zum Umgang mit
Heterogenitit unter Auszubildenden aus sozialpddagogischer Sicht. In K. Hein-
richs, H. Reinke, G. Minnameier & B. Ziegler (Hrsg.), Wirtschaft - Beruf - Ethik:
Bd. 36. Heterogenitdt in der beruflichen Bildung: Im Spannungsfeld zwischen Er-
ziehung, Forderung und Fachausbildung, (1. Aufl., S. 29-43). wbv Media.

Esser, H. (2001). Integration und ethnische Schichtung. Arbeitspapiere / Mannheimer
Zentrum fiir Europdische Sozialforschung: Nr. 40. MZES.

Eurostat (Hrsg.). (2021). Jugendarbeitslosigkeit nach Geschlecht, Alter und Bildungs-
abschluss. https://ec.europa.eu/eurostat/databrow-
ser/view/yth_empl 090/default/table?lang=de

Expertenrat fiir Integration (Hrsg.). (2020). Integrationsbericht 2020. 10 Jahre Exper-
tenrat — 10  Jahre Integrationsberich.  https://www.bundeskanzler-
amt.gv.at/agenda/integration/expertenrat-integration.html

Fasching, H., Felbermayr, K. & Hubmayer. A. (2019). Die Bedeutung von Beziehung
in der Erforschung inklusiver Ubergiinge von der Schule in (Aus-)Bildung und Be-
ruf. In H. Fasching (Hrsg.), Beziehungen in pddagogischen Arbeitsfeldern und ih-
ren Transitionen iiber die Lebensalter, (S. 169—188). Verlag Julius Klinkhardt.

68



Fasching, H. & Fiilop, A. (2017). Inklusion im Ubergang von der Schule in den Beruf
in Osterreich. Rechtliche, politische und institutionelle Rahmenbedingungen. In H.
Fasching, C. Geppert & Makarova. E. (Hrsg.), Inklusive Uberginge. Inclusive
Transitions, (S. 79-93). Verlag Julius Klinkhardt.

Fincke, G. (2009). Abgehdngt, chancenlos, unwillig? [Zugl.: Berlin, Freie Univ., Diss.,
2008, VS, Verl. fiir Sozialwiss, Wiesbaden]. Deutsche Nationalbibliothek.

Flick, U., Kardorff, E. von & Steinke, 1. (Hrsg.). (2019). Rororo: Rowohlts Enzyklopd-
die. Qualitative Forschung: Ein Handbuch (13. Aufl.). Rowohlt Taschenbuch Ver-
lag.

Fritzsche, B., Kopfer, A., Wagner-Willi, M., Bohmer, A., Nitschmann, H., Lietz-
mann, C. & Weitkdmper, F. (Hrsg.). (2021). Schrifienreihe der AG Inklusion der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE). Inklusionsforschung
zwischen Normativitit und Empirie: Abgrenzungen und Briickenschlige. Verlag
Barbara Budrich.

Galilder, L. (2011). Ausbildung behinderter Jugendlicher mit Ausbildungsbausteinen:
Mit Modularisierung individuelle Lernwege gestalten, Ausbildungsbetriebe ge-
winnen und Durchléssigkeit zwischen Teilhabeleistungen schaffen. In H. Bier-
mann & B. Bonz (Hrsg.), Berufsbildung konkret: Bd. 11. Inklusive Berufsbildung:
Didaktik beruflicher Teilhabe trotz Behinderung und Benachteiligung, (1. Aufl,,
S. 173-181). Schneider Hohengehren.

Gebhardt, M. & Heimlich, U. (2018). Inklusion und Bildung. In R. Tippelt & B.
Schmidt-Hertha (Hrsg.), Springer Reference Sozialwissenschafien. Handbuch Bil-
dungsforschung, (4. Aufl., S. 1241-1260). Springer Fachmedien Wiesbaden.

Georgi, V. B. (2015). Integration, Diversity, Inklusion: Anmerkungen zu aktuellen De-
batten in der deutschen Migrationsgesellschaft. DIE Magazin, (2), 25-27. Online:
www.diezeitschrift.de/22015/einwanderung-01.pdf

Graf, L. (2021). How country size matters for institutional change: comparing skill for-
mation policies in Germany and Switzerland. Comparative Education, 57(4), 474—
495. https://doi.org/10.1080/03050068.2021.1961354

Granato, M. (2009). Perspektiven und Potenziale: Junge Menschen mit Migrationshin-
tergrund in der beruflichen Ausbildung. In N. Kimmelmann (Hrsg.), Texte zur
Wirtschaftspddagogik und Personalentwicklung. Berufliche Bildung in der Ein-
wanderungsgesellschaft: Diversity als Herausforderung fiir Organisationen,
Lehrkrifte und Ausbildende, (1. Aufl., S. 17-35). Shaker.

Granato, M., Miink, D. & Weil}, R. (2011). Berufsbildungsforschung in der Einwande-
rungsgesellschaft: Entwicklung und Perspektiven /Mona Granato; Dieter Miink;
Reinhold WeiB. In Migration als Chance: ein Beitrag der beruflichen Bildung;
[Fachtagung der Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz (AG
BFN)"Berufliche Bildung fiir Menschen mit Migrationshintergrund: Potenziale
nutzen, Berufsbildung gestalten” im Juli 2009 an der Technischen Universitit
Darmstadt], (S. 9-35).

Grosche, M. (2015). Was ist Inklusion? In P. Kuhl, P. Stanat, B. Liitje-Klose, C.
Gresch, H. Anand Pant & M. Prenzel (Hrsg.), Inklusion von Schiilerinnen und
Schiilern mit sonderpddagogischem Férderbedarf in Schulleistungserhebungen,
(S. 17-40). Springer VS.

Han, P. (2016). Soziologie der Migration: Erkldrungsmodelle, Fakten, Politische Kon-
sequenzen, Perspektiven (4. Auflage). UTB GmbH; UVK.

69



Heckl, E., Dorr, A., Dorflinger, C. & Klimmer, S. (2005). Integrative Berufsausbil-
dung. Evaluierung von § 8b des Berufsausbildungsgesetzes. Bericht.
http://bidok.uibk.ac.at/library/bmwa-berufsausbildung.html

Heckl, E., Dorr, A., Dorflinger, C. & Klimmer, S. (2008). Evaluierung der integrativen
Berufsausbildung (IBA). Endbericht. Studie im Auftrag des BUWA. Wien. KMU
Forschung.

Heinrichs, K., Reinke, H., Minnameier, G. & Ziegler, B. (Hrsg.). (2019). Wirtschaft -
Beruf - Ethik: Bd. 36. Heterogenitét in der beruflichen Bildung: Im Spannungsfeld
zwischen Erziehung, Férderung und Fachausbildung (1. Aufl.). wbv Media.

Hoeckel, K., Field, S. & W. Norton Grubb. (2009). Learning for Jobs — The OECD
Policy Review of Vocational Education and Training (VET) Switzerland. OECD.

Hofmann, C. & Hifeli, K. (2013). Zweijéhrige Grundbildung mit Berufsattest: eine
Chance fiir Jugendliche aus Sonderschulen oder -klassen? Schweizerische Zeit-
schrift fiir Heilpddagogik, (11-12), 26-33.

Hofmann, C. & Kammermann, M. (2008). Die zweijdhrige berufliche Grundbildung
aus Sicht der Ausbildungsverantwortlichen in Berufsfachschule und Betrieb.
Schweizerische Zeitschrift fiir Heilpddagogik ,(6), 43-50.

Hofmann, C. & Schaub, S. (2015). Berufliche Integration durch Ausbildung auf dem
ersten Arbeitsmarkt und Gelingensbedingungen. Ziirich.

Hofmann, R. (2012). Gesellschaftstheoretische Grundlagen fiir einen reflexiven und in-
klusiven Umgang mit Diversitdten in Organisationen. In R. Bendl, E. Hanappi-
Egger & R. Hofmann (Hrsg.), UTB: 3519 : Wirtschaftswissenschaften, Sozialwis-
senschaften. Diversitdt und Diversititsmanagement, (1. Aufl., S. 23-60). Facultas.
WUV.

Horlacher, R. (2017). The educated subject and the German concept of Bildung: A com-
parative cultural history. Routledge cultural studies in knowledge, curriculum, and
education: Bd. 2. Routledge Taylor & Francis Group.

Hupka-Brunner, S., Gaupp, N., Geier, B., Lex, T. & Stalder, B. (2011). Chancen bil-
dungsbenachteiligter Jugendlicher:: Bildungsverldufe in der Schweiz und in
Deutschland. bwpat@, - Berufs- und Wirtschaftspddagogik online (Spezial 5), 1—
20. http://www.bwpat.de/content/ht2011/ws01/hupka-brunner-et-al/

Imdorf, C. (2007). Die relative Bedeutsamkeit von Schulqualifikationen bei der Lehr-
stellenvergabe in kleineren Betrieben. In T. Eckert (Hrsg.), Uberginge im Bil-
dungswesen, (S. 183-198). Waxmann.

Kastl, J. M. (2012). Inklusion und Integration. Ist "Inklusion" Menschenrecht oder eine
padagogische Ideologie? Soziologische Thesen. Lehren & Lernen, 38(12), 4-9.

Kimmelmann, N. (2010). Cultural Diversity als Herausforderung der beruflichen Bil-
dung [Zugl.: Erlangen, Niirnberg, Univ., Diss., 2009, Shaker, Aachen]. Deutsche
Nationalbibliothek.

Kimmelmann, N., Miesera, S., Moser, D. & Pool Maag, S. (2022). Inclusion for all in
VET? A comparative overview of policies and state of research about migration,
integration and inclusion in Germany, Austria and Switzerland. In L. Moreno Her-
rera, M. Terds, P. Gougoulakis & J. Kontio (Hrsg.), Migration and Inclusion in
Work Life — The Role of VET: Emerging Issues in research on vocational Eduction
& training Vol. 7, (S. 117-165). premiss.

Koch, R. (1991). Perspektiven der vergleichenden Berufsbildungsforschung im Kon-
text des europdischen Integrationsprozesses. BWP, 20, 14-19.

70



Kopfer, A., Papke, K., Heinemann, L. & Bittlingmayer, U. H. (2020). Inklusion in der
beruflichen Bildung — Pddagogische Fachlichkeit in der Praxis von Berufsschul-
lehrpersonen, 1-15. https://doi.org/10.21248/Qf1.28 (QfI - Qualifizierung fiir In-
klusion. Online-Zeitschrift zur Forschung tiber Aus-, Fort- und Weiterbildung pa-
dagogischer Fachkrifte, Bd. 2 Nr. 1 (2020): Paddagogische Fachlichkeit / QfI - Qua-
lifizierung fur Inklusion. Online-Zeitschrift zur Forschung iiber Aus-, Fort- und
Weiterbildung padagogischer Fachkrifte, Bd. 2 Nr. 1 (2020): Padagogische Fach-
lichkeit).

Kunze, A. B. & Sauter, S. (2019). Educational Governance im Kontext von Heteroge-
nitdt und Inklusion. In R. Langer & T. Briisemeister (Hrsg.), Educational Govern-
ance: Band 43. Handbuch Educational Governance Theorien, (1. Aufl., Bd. 43,
S. 573-614). Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-22237-6_26

Lamnek, S. (2010). Qualitative Sozialforschung: Lehrbuch; [Online-Materialien] (5.
Aufl.). Grundlagen Psychologie. Beltz. http://nbn-resol-
ving.org/urn:nbn:de:bsz:31-epflicht-1128233

Landert, C. & Eberli, D. (2015). Bestandsaufnahme der Zwischenlosungen an der
Nabhtstelle I: Bericht.

Lassnigg, L. (2012). Die berufliche Erstausbildung zwischen Wettbewerbsfahigkeit,
sozialen Anspriichen und Lifelong Learning — eine Policy Analyse. In B. Herzog-
Punzenberger (Hrsg.), Nationaler Bildungbericht Osterreich 2012: Band 2: Fo-
kussierte  Analysen  bildungspolitischer ~ Schwerpunktthemen, (S.313-354).
Leykam.

Lassnigg, L. (2020). "Die Vielfalt der Eintopfe": Diversitdt durch Homogenisierung?
In K. Heinrichs, S. Albert, J. Christa, N. Jager & R. Uhl (Hrsg.), bwp@Spezial PH-
ATI. Osterreichs Berufsbildung im Fokus der Diversitit — Berufspidagogische
Forschung an Pddagogischen Hochschulen: Status quo, Herausforderungen und
Implikationen, (S. XX-XX), Verlag

Lindmeier, C. & Liitje-Klose, B. (2015). Inklusion als Querschnittsaufgabe in der Er-
ziehungswissenschaft. Erziehungswissenschaft, 26(51), 7-16.

Mejeh, M. & Powell, J. J. W. (2018). Inklusive Bildung in der Schweiz - Zwischen glo-
balen Normen und kantonalen Besonderheiten. Bildung & Erziehung, 71(4), 412—
431.

Merz-Atalik, K. (2014). Der Forschungsauftrag aus der UN-Behindertenrechtskonven-
tion, nationale und internationale Probleme und ausgewéhlte Erkenntnisse der In-
tegrations-/Inklusionsforschung zur inklusiven Bildung. In S. Trumpa, S. Seifried,
E.-K. Franz & T. KlauB (Hrsg.), Inklusive Bildung: Erkenntnisse und Konzepte aus
Fachdidaktik und Sonderpddagogik, (S. 24—45). Beltz Juventa.

Meyer, T. (2018). Wie das Schweizer Bildungssystem Bildungs- und Lebenschancen
strukturiert.: Empirische Befunde aus der Lingsschnittstudie TREE [Dissertation].
Universitit Basel, Basel.

Miesera, S. & Moser, D. (2020). Welche Erfahrungen, Einstellungen und Selbstwirk-
samkeitserwartungen zeigen angehende Berufspddagog*innen betreffend Inklu-
sion an beruflichen Schulen? Ein internationaler Vergleich. In K. Heinrichs, S. Al-
bert, J. Christa, N. Jiger & R. Uhl (Hrsg.), bwp@Spezial PH-ATI. Osterreichs
Berufsbildung im Fokus der Diversitit — Berufspddagogische Forschung an Pd-
dagogischen Hochschulen: Status quo, Herausforderungen und Implikationen.
https://www.bwpat.de/ausgabe/spezial-ph-atl/miesera-moser

71



Moser, U. & Keller, F. (2013). Schullaufbahnen und Bildungserfolg: Auswirkungen
von Schullaufbahn und Schulsystem auf den Ubertritt ins Berufsleben — eine Stu-
die. In Eidgenossische Jugendbefragung ch-x (Hrsg.), Wissenschafiliche Reihe der
Eidgenossischen Jugendbefragung ch-x, (Bd. 22, S. 1-14).

Myklebust, J. O. (2006). Class placement and competence attainment among students
with special educational needs. British Journal of Special Education, 33(2), 76—
81. https://doi.org/10.1111/j.1467-8578.2006.00418.x

OECD. (2020a). All Hands In? Making Diversity Work for All. OECD Publishing.
https://doi.org/10.1787/efb14583-en

OECD (Hrsg.). (2020b). Bildung auf einen Blick 2020. OECD-Indikatoren.
https://www.oecd.org/berlin/publikationen/bildung-auf-einen-blick.htm

Pfister Giauque, B. & Flamigni, E. (2011). Umgang mit Diversitét in Berufsbildungs-
klassen. vpod Bildungspolitik, (174), 13-16.

Pilz, M. (Hrsg.). (2009). Modularisierungsansdtze in der Berufsbildung. Deutschland,
Osterreich, Schweiz sowie Grofibritannien im Vergleich. wbv.

Pilz, M. (2017). Typologien in der international-vergleichenden Berufsbildungsfor-
schung.: Funktionen und ein neuer Ansatz. Zeitschrift fiir Pddagogik, 63(6), 761—
782.

Pool Maag, S. (2016). Herausforderungen im Ubergang Schule Beruf: Forschungsbe-
funde zur beruflichen Integration von Jugendlichen mit Benachteiligungen in der
Schweiz. Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften, 38(3), 591-609.

Pool Maag, S., Friedlander, S. & Rauser, G. (2016). Supported Education. In R. Wege-
ner, S. Deplazes, Hasenbein, M:, Kiinzli, H., A. Ryter & B. Uebelhart (Hrsg.),
Coaching als individuelle Antwort auf gesellschaftliche Entwicklungen, (S. 151—
160). Springer.

Pool Maag, S. & Jéger, R. (2016). Inklusive Berufsbildung unter besonderer Bertick-
sichtigung berufsintegrativer Kompetenzen von Ausbildenden in Lehrbetrieben
des ersten Arbeitsmarkts. bwp@ Berufs- und Wirtschafispddagogik — online, (30),
1-21. http://www.bwpat.de/ausgabe30/pool_maag jaeger bwpat30.pdf

Powell, J. J. W., Merz-Atalik, K. & TdiverS-Projekt. (2021). Heterogene Lerngruppen
in Europa inklusionsorientiert unterrichten: Inspirierende Praktiken und Erkennt-
nisse aus Deutschland, Island, Litauen, Luxemburg, Schweden und Spanien. In A.
Kopfer, J. J. W. Powell & R. Zahnd (Hrsg.), Handbuch Inklusion international:
Globale, nationale und lokale Perspektiven auf Inklusive Bildung, Verlag Barbara
Budrich.

Sappa, V. & Boldrini, E. (2017). Feeling good at school: a study on resilient teachers
in vocational schools.

Scharnhorst, U. & Kammermann, M. (2020). Who is included in VET, who not? Edu-
cation + Training. Vorab-Onlinepublikation. https://doi.org/10.1108/ET-11-2019-
0248

Schellenberg, C., Hofmann, C. & Georgi-Tscherry, P. (2017). Gerechtere Bildungs-
chancen dank Nachteilsausgleich? Ergebnisse eines Forschungsprojektes zur Um-
setzung des Nachteilsausgleichs und Laufbahnen auf Sekundarstufe 1. Schweize-
rische Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 23(6-9).

Schellenberg, C., Pfiffner, M [Matthias], Krauss, A., Martin, M. de & Georgi-
Tscherry, P. (2020). EIL - Enhanced Inclusive Learning: Nachteilsausgleich und
andere unterstiitzende Massnahmen auf der Sekundarstufe II. Schlussbericht. Lu-
zern.

72



Scherr, A., Janz, C. & Miiller, S. (2015). Diskriminierung in der beruflichen Bildung:
Wie migrantische Jugendliche bei der Lehrstellenvergabe benachteiligt werden.
Bildung und Gesellschaft. Springer VS. http://search.ebscohost.com/lo-
gin.aspx?direct=true&scope=site&db=nlebk & AN=991748

Schinko, M. & Heinrichs, K [K.] (2021). Die duale Berufsausbildung in Osterreich im
Spannungsfeld von Reputationsnarrativ und Evidenzbasierung. Pddagogische Ho-
rizonte, 5(2), 293-315. https://paedagogische-horizonte.at/in-
dex.php/ph/issue/view/10/10

Schmid, E. (2020). Upper secondary education for youth at risk: A comparative analy-
sis of education and training programmes in Austria, Norway, Sweden and Swit-
zerland. International Journal for Research in Vocational Education and Training,
7(1), 21-44. https://doi.org/10.13152/IJRVET.7.1.2

Settelmeyer, A. (2011). Haben Personen mit Migrationshintergrund interkulturelle
Kompetenz? In Migration als Chance: ein Beitrag der beruflichen Bildung;
[Fachtagung der Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz (AG
BFN)"Berufliche Bildung fiir Menschen mit Migrationshintergrund: Potenziale
nutzen, Berufsbildung gestalten” im Juli 2009 an der Technischen Universitiit
Darmstadt], (S. 143-160).

Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung (ISB (2022): Berufssprache
Deutsch; https://www.berufssprache-deutsch.bayern.de/

Storm, A. (2011). Potenziale erschlieBen! Sicherung des Fachkréftebedarfs durch be-
rufliche Qualifizierung von Menschen mit Migrationshintergrund. In Migration als
Chance: ein Beitrag der beruflichen Bildung,; [Fachtagung der Arbeitsgemein-
schaft Berufsbildungsforschungsnetz (AG BFN)"Berufliche Bildung fiir Menschen
mit Migrationshintergrund: Potenziale nutzen, Berufsbildung gestalten” im Juli
2009 an der Technischen Universitdt Darmstadt], (S. 267-276).

Thielen, M. (2019). Der Ubergang Schule - (Aus-)Bildung - Beschiftigung in Deutsch-
land: Ein Uberblick mit Fokus auf Inklusion im Kontext von Behinderung und
Benachteiligung. In C. Lindmeier, H. Fasching, B. Lindmeier & D. Sponholz
(Hrsg.), Sonderpddagogische Forderung heute: Inklusive Berufsorientierung und
berufliche Bildung - aktuelle Entwicklungen im deutschsprachigen Raum, (S. 150—
172). Beltz Juventa.

Tritscher-Archan, S. (2009). Praxis Osterreich: Modularisierung der osterreichischen
Lehrberufe. In M. Pilz (Hrsg.), Modularisierungsansdtze in der Berufsbildung.
Deutschland, Osterreich, Schweiz sowie Grofbritannien im Vergleich, (S. 71-82).
wbv.

UNESCO. (1994). Die Salamanca Erkldrung und der Aktionsrahmen zur Pddagogik
fiir  besondere Bediirfnisse. https://www.unesco.de/fileadmin/medien/Doku-
mente/Bibliothek/salamanca-erklaerung.pdf(17.12.2021)

73






Zum Status Quo des beruflichen Lehramtsstudiums in
Deutschland — Entwicklung und Potential einer
Typologie von Studienmodellen

Kristina Trampe und Christoph Porcher

1. Einleitung: Lehrkriftemangel und strukturelle
Heterogenitit beruflicher Lehramtsstudienginge oder
,»Was war zuerst da: Die Henne oder das Ei?*

Der Diskurs in der beruflichen Lehrerbildungsforschung wurde und wird maf3-
geblich durch den Lehrkréiftemangel an berufsbildenden Schulen in den ge-
werblich-technischen Fachrichtungen, aber bspw. auch in den beruflichen Fach-
richtungen Sozialpidagogik oder Pflegewissenschaft (vgl. KMK 2022, S. 28) be-
stimmt und scheint sich argumentativ in einer Sackgasse zu befinden: Denn als
urséchlich fiir den Lehrkéftemangel und geringe Studierendenzahlen wird oft-
mals die Vielzahl unterschiedlicher Studienmodelle und Zugangswege ange-
sehen, indem sich Qualifizierungs- und Bildungswege fiir das Lehramt an be-
rufsbildenden Schulen durch einen hohen Grad an Uniibersichtlichkeit aus-
zeichnen (vgl. Seidel & Wemme 2011, S. 226). Umgekehrt sei es gerade dieser
Studierendenmangel an den Hochschulen, der fiir die strukturelle Heterogeni-
tdt der berufsbildenden Lehramtsstudiengénge verantwortlich sei, indem die
Hochschulen durch alternative Studienmodelle versuchen, die Attraktivitit ih-
rer Studienangebote zu erhdhen (vgl. Frommberger & Lange 2018, S. 13).
Tatsichlich hat es in den vergangenen Jahren eine breite Ausdifferenzie-
rung beruflicher Lehramtstudienginge gegeben: Neben dem universitiren
»Standardmodell” (Bals, Diettrich, Eckert & Kaiser 2016, S. 8) des beruflichen
Lehramtsstudiums, bestehend aus einem lehramtsbezogenen, grundstindigen
Bachelorstudiengang und einem sich daran anschlieenden konsekutiven Mas-
terstudiengang an einer Universitdt oder Padagogischen Hochschule, existie-
ren bereits seit den 2000er Jahren auch Kooperationsmodelle, bei denen Uni-
versititen oder Padagogische Hochschulen mit Fachhochschulen kooperieren
(vgl. FaBhauer 2012, S. 283). Als Folge der Novellierung der KMK-Rahmen-
vereinbarung im Jahr 2016 ist es zudem mdoglich, auch Masterstudiengénge fiir
Absolventinnen und Absolventen fachwissenschaftlicher Bachelorstudien-
ginge ohne Lehramtsbezug zu konzipieren (vgl. KMK 2016, S. 3). Infolgedes-
sen wurden seitdem an immer mehr Standorten lehramtsbezogene Masterstu-
diengénge angeboten, die auf Bachelorstudiengéngen ohne Lehramtsbezug
aufbauen und deren Curriculum sich in erster Linie aus (fach)didaktischen und
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bildungswissenschaftlichen sowie fachwissenschaftlichen Inhalten eines zwei-
ten Faches zusammensetzt.

Vor dem Hintergrund dieser strukturellen Entwicklungen sowie im Hin-
blick auf das Henne-Ei-Problem innerhalb des Diskurses um den Lehrkréfte-
mangel in der beruflichen Bildung soll im Folgenden zunéchst eine Bestands-
aufnahme der Studienstruktur in Deutschland fiir das berufsbildende Lehramt
erfolgen sowie darauf aufbauend eine Typologie von Studienmodellen entwi-
ckelt werden. Mit dieser Typologisierung sind folgende Zielsetzungen verbun-
den:

e  Erhohung der Transparenz durch eine systematische Abbildung und Ein-
ordnung der Studienginge,

e Ermdglichung einer hochschuliibergreifenden Vergleichbarkeit von ver-
schiedenen Studiengéngen,

e Schaffung gemeinsamer Begrifflichkeiten fiir Studienmodelle innerhalb
der Disziplin Berufs- und Wirtschaftspidagogik und

e Fixierung eines Referenz- und Ausgangspunktes fiir weitere Entwick-
lungs- und Forschungsaktivitdten in der Disziplin.

Abschlieflend soll in diesem Beitrag das strukturgebende Potential der Typo-
logie fiir die berufliche Lehrerbildungsforschung hinsichtlich méglicher Ent-
wicklungs- und Forschungsaktivititen anhand eines Online-Tools fiir Studien-
interessierte und Kolleginnen und Kollegen in der beruflichen Lehrerbildung
beispielhaft aufgezeigt werden. Dieses Online-Tool, der LBS-Navigator pra-
sentiert in Form einer Landkarte die Studienstandorte, Studienmdglichkeiten
und Facherkombinationen und soll so dazu beitragen, eine iibersichtliche Dar-
stellung der vorhandenen Studienangebote fiir die Offentlichkeit bereitzustel-
len.

2. Methodisches Vorgehen: Entwicklung einer Typologie von
Studienmodellen

2.1 Typologien in den Sozial- und Bildungswissenschaften

Als zentrale Grundlagen fiir die Entwicklung des Typusbegriffs in den Sozial-
wissenschaften gelten die Anfang des letzten Jahrhunderts von Max Weber
eingefiihrte Differenzierung von Idealtypen und Realtypen (vgl. Schmitt-
Hertha & Tippelt 2011, S. 25; Kelle & Kluge 2010, S. 83) sowie die wissens-
soziologische Analyse der Typenbildung von Alfred Schiitz, der die Bildung
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von Typen nicht nur als eine wissenschaftliche Methode, sondern auch als eine
grundlegende Alltagspraxis sozialen Handelns verstand (vgl. Schmitt-Hertha
& Tippelt 2011, S. 24 f.; Promberger 2011, S. 8; Kelle & Kluge 2010, S. 83
f.).

In der Sozial- und Bildungsforschung dient die theoretische Strukturierung
empirischer Daten durch die Entwicklung von Typologien zum einen dem Er-
kenntnisgewinn, zum anderen aber auch der Ableitung von Handlungsstrate-
gien (vgl. Schmitt-Hertha & Tippelt 2011, S. 23).

Innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspadagogik werden Typologien vor
allem in der international vergleichenden Berufsbildungsforschung genutzt,
um die Berufsbildungssysteme verschiedener Lander entsprechend einordnen
und miteinander vergleichen zu kénnen (siehe hierzu Pilz 2017).

Aus einem forschungsmethodischen Blickwinkel entstehen Typologien
aufgrund von Gruppierungsprozessen anhand ausgewahlter Merkmale, bei de-
nen die einzelnen Typen untereinander sowohl eine moglichst hohe interne
Homogenitét als auch eine moglichst externe Heterogenitit aufweisen. Das
heift: Bei einer Typologisierung sollen sich die Elemente innerhalb der einzel-
nen Typen moglichst dhnlich sein, die Typen sich innerhalb der Typologie da-
gegen jedoch moglichst stark voneinander unterscheiden (vgl. Kelle & Kluge
2010, S. 85). Um die tatsichlich bestehenden Ahnlichkeiten (interne Homoge-
nitdt) und Unterschiede (externe Heterogenitdt) zwischen den Elementen mog-
lichst klar identifizieren und die daraus ermittelten Typen schlieBlich charak-
terisieren zu konnen, miissen der Analyse bestimmte Merkmale und Kriterien
zu Grunde gelegt werden (vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 93).

2.2 Typenbildung und Bestimmung von Merkmalen

Als Grundlage fiir die Entwicklung der Typolgie von Studienmodellen im
Lehramt an berufsbildenden Schulen erfolgte zunéchst eine Bestandsaufnahme
der Studienstrukturen in Deutschland. Hierfiir wurden alle Internetauftritte der
Studienstandorte, die berufliche Lehramtsstudiengidnge anbieten (zum Zeit-
punkt der Erhebung im Sommer 2021 waren dies 52 Hochschulstandorte), im
Sinne einer Vollerhebung erfasst. Zudem wurden bei Unklarheiten, bspw. bei
der Frage nach Zulassungsvoraussetzungen Studiengangsverantwortliche als
Experten befragt.

Auf Basis der auf den Internetseiten zur Verfiigung gestellten Informatio-
nen in Form von Studiengangsbeschreibungen und Ordnungsmitteln, wie Zu-
lassungordnungen, Priifungsordnungen und Modulhandbiichern, erfolgte eine
Einordnung der erfassten Studiengédnge in ein einfaches Analyseraster. Hier
wurden Kriterien definiert, die sich auf das Bundesland, die studierbaren be-
ruflichen Fachrichtungen und allgemeinbildenden Unterrichtstéacher, die erfor-
derlichen Zugangsvoraussetzungen sowie den zu erwerbenden akademischen
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Grad und der damit verbundenen Berechtigung zum Eintritt in den Vorberei-
tungsdienst beziehen.

Fiir die aus diesen Daten zu entwickelnde Typologie war zunichst die Klarung
von zwei Fragen erforderlich, die vor jeder Typologisierung vorgenommen
werden sollte (vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 86):

e  Um welche Elemente bzw. Félle handelt es sich bei den Typen?

o  Welches sind die Eigenschaften bzw. Merkmale, anhand derer sich die
Typen gruppieren und voneinander unterscheiden lassen?

Dadurch, dass sich das Studienangebot der Hochschulen innerhalb einzelner
Bundeslédnder stark voneinander unterscheidet und auch einzelne Standorte
héufig verschiedene Studienginge anbieten, sollten bei der Kldrung der ersten
Frage zunichst Studiengangsmodelle als ,,Félle* betrachtet und zu Typen ge-
ordnet werden und nicht etwa Bundesldnder oder Standorte. Diese Vorgehens-
weise erwies sich jedoch bei ndherer Betrachtung der Einzelfille als nicht
fruchtbar, da eine entsprechende Gruppierung nach Studiengangsmodellen
nicht die tatsdchliche Vielfalt der Studienmdglichkeiten und die sie konstituie-
renden Unterschiede abgebildet hétte. So ist nach Kelle und Kluge (2010) die
Loslosung vom urspriinglich fiir die Datenerhebung definierten Fall beispiels-
weise dann notwendig, wenn ein Datenerhebungsfall mehreren Typen zuge-
ordnet werden kann (vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 86). In der vorliegenden Ty-
pologieentwicklung ergab sich dementsprechend die Situation, dass fiir ein und
denselben Studiengang unterschiedliche Zugangsmdglichkeiten existieren und
dieser darauthin mehreren Typen zugeordnet werden musste.

Bei der hier vorliegenden Typologie ist also zu beachten, dass die einzel-
nen Typen keine Studiengangsmodelle, sondern vielmehr Studienmodelle ab-
bilden. Als Studienmodelle werden im Weiteren Modelle verstanden, die aus
einer outputorientierten Sichtweise Studienméglichkeiten darstellen, die fiir
den Vorbereitungsdienst qualifizieren und sich hinsichtlich ihrer formalen
Struktur und Organsiation unterscheiden kénnen.

Bei der Kliarung der zweiten Frage sollen die Merkmale definiert werden,
mit deren Hilfe Ahnlichkeiten (interne Homogenitit) und Unterschiede (ex-
terne Heterogenitét) zwischen den ,,Fillen* erfasst und anhand derer die iden-
tifizierten Typen charakterisiert werden konnen. Hierzu gehort auch die Be-
stimmung der Merkmalsauspriagungen (vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 91).

Aufgrund des komplexen Ausdifferenzierungsgrades der Studienangebote
fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen waren diese kaum noch mit gén-
gigen Merkmalen allein, wie bspw. grundstdndig oder konsekutiv abzubilden.
Die nachfolgende Tabelle gibt eine Ubersicht iiber die einzelnen Merkmale,
ihre jeweiligen Auspridgungen und Unterscheidungskriterien sowie ggf. Ge-
setze bzw. Beschliisse, die flir die Typologisierung herangezogen wurden (fiir
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eine detaillierte Darlegung der Definitionen und Auswahlentscheidungen der
einzenen Merkmale siche Porcher & Trampe 2021, S. 14 f.).

Tab. 1: Ubersicht iiber die Merkmale und Merkmalsausprigungen der Typologie

Merkmal Auspragungen Kriterien ggf.
Quelle
Studien- Bachelor/ Staatsexamen  gestufte KMK-
struktur Master Studienstruktur  Rahmen-
vereinbarun
g (KMK
2018)
Zugangsvor- Lehramts- kein Schulpraktische  Quedlinbur
aussetzung bezug Lehramts- Studien bereits  ger
bezug wahrend B.A. Beschliisse
(KMK 2005)
Inhaltliche curriculare keine Fachliche
Studien- Abstimmung  curriculare Fortflihrung
organisation Abstimmung oder inhaltliche
Erganzung
Zeitliche konsekutiv nicht- Gesamtregel- Hochschul-
Studieno- konsekutiv studienzeit von  rahmenges
rganisation héchstens finf etz
Jahren
Institutionelle  kooperativ nicht- Beteiligung
Kooperation kooperativ mehrerer

Institutionen

Quelle: eigene Darstellung

2.3 Eine Typologie beruflicher Lehramtstsudiengdnge

Der Ablauf der Typologisierung sowie die Differenzierung in die verschiede-
nen Typen nach den definierten Merkmalen ist der Abbildung 1 zu entnehmen:
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Abb. 1: Typologie von Studienmodellen

Studienmodelle des
beruflichen Lehramts

Studienstruktur Bachelor/Master 1. Staatspriifung
= .
fehemabeng Lehramtsbezug kein Typ7
Lehramtshezug
inhaltliche
Studienorganisation curriculare curriculare keine curriculare
Abstimmung Abstimmung Abstimmung
Zeitliche ” =
Studienorganisation Konsekutiv Konsekutiv nicht- ) nicht- -
konsekutiv konsekutiv
Kooperation nicht- . nicht- . nicht-
kooperativ kooperativ i
[ kooperativ }[ P J[ kooperativ [ P J[ kooperativ I kooperativ ]

. . s L . .

Quelle: Porcher und Trampe 2021, S. 14
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Insgesamt wurden sieben verschiedene Typen von Studienmodellen des beruf-
lichen Lehramts identifiziert:

Typ 1: Das grundstindig-konsekutive Regelmodell

Studienmodell, das durch die Vermittlung lehramtsbezogener Inhalte in einem
Bachelor- und in einem direkt daran anschlieBenden Masterstudiengang ge-
kennzeichnet ist. Beide Studiengénge sind inhaltlich und zeitlich aufeinander
abgestimmt.

Typ 2: Das grundstindig-konsekutive Regelmodell in Kooperation

Studienmodell, bei dem eine Koopearation zwischen zwei Hochschulen be-
steht und das durch die Vermittlung lehramtsbezogener Inhalte in einem Ba-
chelor- und in einem direkt daran anschlieBenden Masterstudiengang gekenn-
zeichnet ist. Beide Studiengéinge sind inhaltlich und zeitlich aufeinander abge-
stimmt. Eine Kooperation liegt in diesem Fall dann vor, wenn mindestens eine
der drei Sdulen der Lehrerbildung (Fachrichtung, Unterrichtsfach, Bildungs-
wissenschaften) nicht vollumfanglich im Verantwortungsbereich einer Hoch-
schule liegt.
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Typ 3: Das konsekutive Quereinstiegsmodell

Studienmodell, bei dem Absolventen und Absolventinnen nicht-lehramtsbezo-
gener, fachwissenschaftlich ausgerichteter Bachelorstudiengénge in einen uni-
versitéren, lehramtsbezogenen Masterstudiengang einmiinden und so den Zu-
gang zum Vorbereitungsdienst erwerben konnen. Der fachrichtungsbezogene
erste Hochschulabschluss wird dabei einer beruflichen Fachrichtung zugeord-
net. Der Masterstudiengang ist curricular an die Vorleistungen des Bachelor-
studienganges angepasst, indem sich das Curriculum aus dem Studium eines
Unterrichtsfaches und den Bildungswissenschaften sowie den Fachdidaktiken
zusammensetzt.

Typ 4: Das duale Quereinstiegsmodell:

Studienmodell, bei dem der Zugang zu einem entsprechend curricular ange-
passten lehramtsbezogenen Masterstudiengang iiber einen fachwissenschaftli-
chen Bachelorstudiengang erfolgt. Der Vorbereitungsdienst kann sich nach
Abschluss des Studiengangs verkiirzen oder ist sogar vollstdndig in das Stu-
dium integriert, indem sich die Studierenden bereits in einem Dienstverhéltnis
an einer berufsbildenden Schule befinden.

Typ 5: Das polyvalente Zulieferermodell:

Studienmodell, bei dem der Zugang zu einem lehramtsbezogenen Masterstu-
diengang iiber einen definierten fachwissenschaftlichen Bachelorstudiengang
erfolgt. Der Masterstudiengang ist jedoch curricular nicht hierauf abgestimmt,
sondern baut strukturell und inhaltlich auf lehramtsbezogenen Bachelorstudi-
engingen auf. Der fachwissenschaftliche Bachelorabschluss muss an bestimm-
ten (Kooperations-) Standorten erworben worden sein, um die Auflagen beim
Zugang zum Masterstudiengang zu reduzieren.

Typ 6: Das approximative Aufbaumodell:

Studienmodell, bei dem der Zugang zu einem lehramtsbezogenen Masterstu-
diengang tiber einen definierten fachwissenschaftlichen Bachelorstudiengang
erfolgt. Der Masterstudiengang ist jedoch curricular nicht hierauf abgestimmt,
sondern baut strukturell und inhaltlich auf lehramtsbezogenen Bachelorstudi-
engingen auf. Es bestehen keine Kooperationsbeziehungen zu bestimmten
Hochschulen, vielmehr erfolgt fiir den Einstieg in den Masterstudiengang eine
Einzelfallpriifung der Voraussetzungen fiir die Zulassung.

Typ 7: Das traditionelle grundstdindige Staatsexamen-Modell:

Studienangebote, die mit einem Staatsexamen (Erste Staatspriifung) abschlie-
Ben.
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Eine detaillierte Ubersicht, welche Typen von Studienmodellen aktuell an wel-
chen Standorten im Bereich der beruflichen Lehramtsausbildung in Deutsch-
land angeboten werden, findet sich in Porcher und Trampe (2021, S. 16).

3. Transfer: Der LBS-Navigator als praktisches
Anwendungsbeispiel

3.1 Rahmenbedingungen

Zur Verringerung der eingangs angesprochenen Vielfalt beruflicher Lehramts-
studienginge und der daraus resultierenden Uniibersichtlichkeit fiir Studienin-
teressierte wurde auf der Basis der Ergebnisse der vorangegangenen typologi-
schen Studie ein Online-Tool entwickelt, das es Studieninteressierten durch
verschiedene Suchfilter erleichtern soll, einen auf ihre individellen Interessen
und Zugangsvoraussetzungen zugeschnittenen Uberblick iiber Studienmdg-
lichkeiten im beruflichen Lehramt zu erhalten.

Der LBS-Navigator wurde im Rahmen des Forschungsprojektes DEIN
LBS Campus (www.dein-1bs.uos.de) an der Universitdt Osnabriick entwickelt,
das im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® von
Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung gefordert wird.

Als webbasierte Anwendung ist der LBS-Navigator iiber die URL
www.lbs-navigator.uos.de zu erreichen. Die technische Umsetzung erfolgte als
clientseitige Anwendung, indem das Frontend in den Programmiersprachen
HTML (Hypertext Markup Language) sowie CSS (Cascading Style Sheets)
und das Backend in JavaScript geschrieben wurde. Die Daten, also die Infor-
mationen zu den einzenen Studienstandorten liegen in Form von Excel-Dateien
auf einem Server der Universitdt Osnabriick und werden clientseitig durch eine
json-Datei importiert.

3.2 Funktionsweise

Auf der Startseite des LBS-Navigators findet sich eine Deutschlandkarte mit
allen Studienstandorten, die das gesamte Angebot mit allen beruflichen Fach-
richtungen, allgemeinbildenden Unterrichtsfichern und daraus resultierenden
Kombinationsmoglichkeiten darstellt. In dieser Ansicht kdnnen sowohl die
einzelnen Standorte als auch einzelne Bundeslander direkt durch Hover-Links
ausgewihlt werden. Dariiber hinaus ist es moglich, zwischen dieser Kartenan-
sicht und einer alphabetisch sortierten Listenansicht zu wechseln, auf der die
einzelnen Standorte ebenfalls direkt anwéhlbar sind.
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Durch seine verschiedenen Filterfunktionen, die neben der Karten- bzw. Lis-
tenansicht zu finden sind, ermoglicht der LBS-Navigator eine nutzerorientierte
Anwendung (siche Abbildung 2).

Abb. 2: Startseite des LBS-Navigators

Wo méchtest du studieren?
L
Deutschland v
Hast du bereits einen Hochschulabschluss?

Bitte auswihlen v

Welches I dell mé du i ?

L] ° Fachrichtung & Unterrichtsfach
Fachrichtung & Fachrichtung
Unterrichtsfach & Unterrichtsfach

o Wiéhle deine berufliche Fachrichtung:
Bitte auswihlen v

e ° . wahle ein Unterrichtsfach: (D

alle

. L] MINT Fiicher
° Biologie
- s = Chemie
. Informatik
L4 Mathematik

. Physik

Sprachen
Dénisch

L] Deutsch

Quelle: URL: www.lbs-navigator.uos.de

Zunichst ist es moglich, die Suche nach einem bestimmten Studienangebot
innerhalb Deutschlands einzustellen oder nur innerhalb eines bestimmten Bun-
deslandes. Ein weiterer Filter differenziert nach Bachelor- oder Masterstudi-
engéngen, indem der Nutzer danach gefragt wird, ob er bereits einen ersten
Hochschulabschluss besitzt. Hier wird noch einmal zwischen einem Hoch-
schulabschluss mit oder ohne Lehramtsbezug unterschieden, um die Ergeb-
nisse nach grundstandigen Studienangeboten (Typ 1, Typ 2, Typ 7) und Ange-
boten fiir Absolventinnen und Absolventen fachwissenschaftlicher Bachelor-
studienginge (Typ 3, Typ 4, Typ 5, Typ 6) zu filtern. Die anschliefende Ab-
frage bezieht sich auf die in Deutschland studierbaren drei Facherkombinati-
onsmoglichkeiten:

&3



e Kombination einer beruflichen Fachrichtung mit einem allgemeinbilden-
den Unterrichtsfach

e Kombination einer beruflichen Fachrichtung mit einer beruflichen Fach-
richtung

e Kombination eines allgemeinbildenden Unterrichtsfachs mit einem allge-
meinbildenden Unterrichtsfach

Je nach Antwort auf diese Filterfrage dndern sich die nachfolgenden Auswahl-
moglichkeiten: Grundsétzlich lassen sich sdmtliche, von der KMK definierten
beruflichen Fachrichtungen auswéhlen. Wurde in der vorhergehenden Frage
die Kombination einer beruflichen Fachrichtung mit einer beruflichen Fach-
richtung ausgewdhlt, erscheint ein weiteres Drop-Down-Menii, in dem entwe-
der die zu den beruflichen Fachrichtungen zugehorigen Vertiefungsrichtungen,
oder eine zweite berufliche Fachrichtung ausgewahlt werden kann.

Bei der Auswahlmoglichkeit der allgemeinbildenden Unterrichtsfacher im
LBS-Navigator wurde ebenfalls ein Anspruch auf Vollstindigkeit gelegt. Um
eine eventuelle, hieraus resultierende Uniibersichtlichkeit zu reduzieren, wur-
den die Unterrichtsfacher in folgende thematische Kategorien sortiert:

e  MINT-Fécher

e  Sprachen

e  Theologie/Werte und Normen
e  Geisteswissenschaften

e Sonstige

Diese Kategorien sind ebenfalls einzeln auswihlbar, so dass es moglich ist, ein
einzelnes oder samtliche Unterrichtsfécher, einzelne oder mehrere Kategorien
oder mehrere, kategorieniibergreifende Unterrichtsfdcher in die Suche einzu-
beziehen.

Das Ergebnis der Suche ist eine Darstellung (Kartenansicht) oder Auflis-
tung (Listenansicht) der Studienstandorte, die die vorher ausgewéhlten Such-
kriterien erfiillen. Bei der Auswahl eines Standortes werden weitere Informa-
tionen zu den studierbaren beruflichen Fachrichtungen und allgemeinbilden-
den Unterrichtsfachern und deren Kombinationsmoglichkeiten sowie ein ex-
terner Link auf den Internetauftritt der jeweiligen Hochschule bzw. des jewei-
ligen Studiengangs zur Verfiigung gestellt.
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3.3 Zwischen wissenschaftlichen und praxisgeleiteten Anspriichen: Umgang
mit Konflikten bei der Erstellung des LBS-Navigators

Bei der Entwicklung des LBS-Navigators kam es an einigen Stellen zu einem
Spannungsverhiltnis, verursacht durch den Transfer eines Erklarungsmodells
in einen konkreten Verwendungszusammenhang. So soll der LBS-Navigator
einerseits dem Anspruch geniigen, das berufliche Lehramtsstudium in seiner
Giénze und Vielschichtigkeit abzubilden und somit auch der Fachgemeinschaft
ein Angebot zur Information und Recherche zu bieten. Andererseits soll er na-
tiirlich in erster Linie - denn dies war die uspriingliche Idee fiir die Entwicklung
- eine nutzerorientierte und anwenderfreundlich gestaltetete Informationsplatt-
form fiir Studieninteresssierte darstellen. Als ein Beispiel fiir dieses Span-
nungsverhéltnis soll im Folgenden die Vielzahl an unterschiedlichen Bezeich-
nungen fiir die beruflichen Fachrichtungen diskutiert werden, aus der sich bei
bei der Entwicklung des LBS-Navigators zwei Konflikte ergeben haben.

Der erste Konflikt wird durch abweichende Bezeichnungen fiir die ange-
botenen beruflichen Fachrichtungen von den offiziellen Bezeichnungen der
KMK (vgl. KM 2015) verursacht. Als Beispiel sei hier die berufliche Fach-
richtung Gesundheit und Korperpflege genannt, die mit dieser Bezeichnung
und als Kombination aus eigentlich zwei verschiedenen Fachrichtungen an kei-
nem Standort in Deutschland angeboten wird.! An den meisten Standorten
wird die Fachrichtung nur als Gesundheit oder Gesundheitswissenschaften
bzw. Kérperpflege bezeichnet oder es erfolgte eine Kombination der Gesund-
heitswissenschaft mit der Fachrichtung Pflegewissenschaft. Selbst an den
Standorten in Hamburg und Osnabriick, an denen sowohl Gesundheitswissen-
schaften als auch Kosmetikwissenschaften bzw. Kosmetologie angeboten wer-
den, werden diese als zwei getrennt vonander angebotene Fachrichtungen be-
handelt. Um einerseits die offiziellen Bezeichnungen der KMK zu beriicksich-
tigen und als Referenz zu nutzen, andererseits aber fiir Studieninteressierte bei
der Nutzung des LBS-Navigators auch eine groBtmogliche Nutzerfreundlich-
keit sicherstellen zu konnen, wurden solche Abweichungen bei den jeweiligen
Standorten kenntlich gemacht.

Der zweite Konflikt ist durch eine Vielzahl an Vertiefungsrichtungen und
die dadurch entstehende Aufgabe charakterisiert, diese Vielzahl mit den offi-
ziellen Bezeichnungen zu harmonisieren. Hierbei war ebenfalls die Herstel-
lung einer grotmoglichen Nutzerfreundlichkeit leitend. Daher wurde zunéchst
im Handbuch berufliche Fachrichtungen (Pahl & Herkner 2010) nach Vertie-
fungsrichtungen gesucht, die an den Standorten vorgefunden wurden und diese

1 Die Zusammenlegung dieser beiden beruflichen Fachrichtungen im Jahr 2007 ist demzufolge
auch kritisch diskutiert worden (z.B. in Bals & Weyland 2010), wird mit Bezug auf die
Berufsgenese des Friseurs bzw. Baders aber vor allem historisch begriindet (vgl. Heisler 2016
S. 145).
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dann gemal dieses Referenzwerkes den jeweiligen beruflichen Fachrichtun-
gen zugeordnet. Bei Bezeichnungen, die dort nicht zu finden waren, wurden
die Vertiefungsrichtungen denjenigen beruflichen Fachrichtungen zugeordnet,
in denen die Absolventinnen und Absolventen spiter unterrichten. Als ein Bei-
spiel sei hier die Vertiefungsrichtung Markt und Konsum des Standorts in Bonn
genannt, die nicht etwa der beruflichen Fachrichtung Wirtschaft und Verwal-
tung, wie man auf den ersten Blick vermuten kdnnte, zugeordnet ist, sondern
der beruflichen Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft. Diese Zuord-
nungen erfolgten auf Basis der Analyse von Ordnungsmitteln der angebotenen
Studiengénge sowie anhand personlicher Gesprache mit Studiengangsverant-
wortlichen.

4. Fazit

Eine Typologisierung gilt im wissenschaftlichen Erkenntnisprozess oftmals
nicht als abschlieSendes Erkenntnisziel, sondern als ein typischer, notwendiger
Zwischenschritt (vgl. z.B. Promberger 2011, S. 11; Kelle & Kluge 2010, S.
91). Dementsprechend lag der Ermittlung charakteristischer Typen von Studi-
enmodellen im berufsbildenden Lehramt zunichst der Gedanke zugrunde, eine
erste Grundlage zu schaffen, die eingangs angesprochene Uniibersichtlichkeit
in einer Typologie aufzuldsen.

Die Typologie und die entsprechende Zuordnung der einzelnen Standorte
zu den einzelnen Typen trdgt damit sowohl fiir Studieninteressierte als auch
fiir die interessierte Fachoffentlichkeit zu einer Erhdhung der Transparenz bei
und bietet dariiberhinaus eine Basis fiir hochschuliibergreifende Vergleiche
von Studiengéngen. Durch die Definiton der einzelnen Typen sind zudem for-
male Begriffe zur Verfligung gestellt worden, die als gemeinsame Verstiand-
nisbasis im Rahmen des disziplinidren Diskurses in der Berufs- und Wirt-
schaftspiddagogik bzw. in der beruflichen Lehrerbildungsforschung dienen
konnen. Damit bietet die Typologie vielfdltige Ankniipfungspunkte fiir weitere
Entwicklungs- und Forschungsaktivitidten in der Disziplin, bspw. bei der
(Neu)Konzeption von Studiengéngen. Es lassen sich auch bspw. Bestandsauf-
nahmen anhand bestimmter Strukturmerkmale durchfiihren oder Samples fiir
die berufliche Lehrerbildungsforschung nach festgelegten Kriterien, wie z.B.
der beruflichen Fachrichtung oder der Zielgruppe zusammenstellen.

Mit dem LBS-Navigator wurde auf der Grundlage dieser Typologie au-
Berdem ein Instrument fiir die schnelle Recherche zum Status Quo beruflicher
Lehramtstudiengénge entwickelt. Durch die Moglichkeit einer gezielten Suche
nach Bundesldndern, Standorten und Fachern innerhalb der Vielzahl unter-
schiedlicher Studienmodelle und Zugangswege kann der LBS-Navigator somit
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einen Beitrag dazu leisten, dem Lehridftemangel im berufsbildenden Lehramt
zu begegnen.

AbschlieBend ist festzuhalten, dass es sich bei der Zuordnung der Studi-
enangebote zu den einzelnen Typen nur um eine Momentaufnahme handeln
kann, da Entwicklungen in der (beruflichen) Lehrerbildungspolitik eine hohe
Dynamik aufweisen. Das Angebot an beruflichen Lehramtsstudiengéngen
muss daher kontinuierlich beobachtet und analysiert werden, wofiir mit der
hier vorgestelltenTypologie ein niitzliches Instrument zur Verfiigung steht.
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Fachspezifisches Wissen, Einstellungen und
Uberzeugungen zu Anwendungen der Kiinstlichen
Intelligenz bei Studierenden der Wirtschaftspadagogik

Jaqueline Schmidt und Roland Happ

1. Anwendungen von KI im berufsbildenden Schulbereich

Die Potenziale von Anwendungen der Kiinstlichen Intelligenz (KI) fiir die Ge-
staltung von Lehr-Lern-Prozessen werden aktuell insbesondere im allgemein-
bildenden Schulbereich diskutiert. Mogliche Einsatzfelder bieten sich hier zum
Beispiel im Fremdsprachenunterricht (Voyant Tools fiir das Lese- und Text-
verstdndnis, vgl. Gentilin 2019) und im Physikunterricht (das antizipierende
Physiklehrbuch HyperMind, vgl. Ishimaru et al. 2018). Auch im berufsbilden-
den Schulbereich werden diese Potenziale zunehmend erkannt und kritisch im
Hinblick auf ihren Einsatz in verschiedenen beruflichen Fachrichtungen dis-
kutiert (vgl. Seufert et al. 2021b). Die Verdnderungsprozesse und die damit
verbundene digitale Transformation werden fiir die gewerblich-technischen
Berufe (vgl. Becker et al. 2021), den kaufménnisch-verwaltenden Bereich (vgl.
Wilbers 2021) und auch fiir die Pflegeberufe (vgl. Bendel 2021) thematisiert.
Diese Entwicklung wird mit einer Verdnderung der Kompetenzerwartungen in
den einzelnen Berufsbildern verbunden (vgl. Schmitt et al. 2021; Wilbers
2021). Im kaufménnischen Bereich kann die durch Anwendungen der KI un-
terstiitzte digitale Transformation bspw. zu einem hoheren Anteil an kaufmén-
nisch anspruchsvolleren Aufgaben fithren (Wilbers 2021, S. 56). Im berufsbil-
denden Schulbereich werden aktuell die Potenziale von KI fiir die Individuali-
sierung von Lehr-Lernprozessen und das selbstgesteuerte Lernen (vgl. Sollner
et al. 2021) sowie Ansdtze von Kl-gestiitzten Learning Analytics diskutiert
(vgl. Berding et al. 2021; Ifenthaler et al. 2021). Aus den konstatierten Verén-
derungen in den Kompetenzerwartungen lésst sich damit einhergehend eine
analoge Anpassung der Qualifikationsprozesse ableiten (Seifried & Ertl 2021,
S. 341). Die Erprobung von Einsatzmdglichkeiten und Grenzen von KI-An-
wendungen fiir das Lehren und Lernen in der Berufsbildungspraxis stellt ein
aktuelles Forschungsdesiderat dar (Seifried & Ertl 2021, S. 346).

Um sich die Facetten theoretisch zu veranschaulichen, die eine Lehrkraft
zum Einsatz zu Anwendungen der KI im berufsbildenden Bereich vorweisen
sollte, kann auf adaptierte Modelle zur Lehrprofessionalititsforschung (vgl.
Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2009) zuriickgegriffen werden. Hier werden das
Wissen, die Einstellungen, die Motivation und die Uberzeugungen als zentrale
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Facetten fokussiert (sieche hierzu ausfiihrlicher Kap. 2). Mittels der Integration
von Inhalten zu Anwendungen der KI in das Studium der Wirtschaftspéddago-
gik ist die Erfassung des fachspezifischen Wissens, der Einstellungen und
Uberzeugungen der Studierenden gegeniiber Anwendungen der KI das iiber-
geordnete Ziel dieses Artikels. Als Lernplattform greift das Projekt auf das
onlinebasierte Angebot des KI-Campus' zuriick. Im Kern dieser Untersuchung
steht in einem Pre-Post-Design (vgl. Happ et al. 2016) das fachspezifische
Wissen, die Einstellungen, die Uberzeugungen und Motivation der Studieren-
den der Wirtschaftspiddagogik gegeniiber Anwendungen der KI.

Kapitel 2 startet mit einer Darstellung der theoretischen Grundlagen. Das
Lehrkonzept zur Integration der Lerneinheiten aus dem KI-Campus in die wirt-
schaftspiddagogische Lehre ist Teil des Erhebungsdesigns der Studie und wird
in Kapitel 3 vorgestellt. Nach einer Darstellung der Messinstrumente zu Be-
ginn von Kapitel 4 erfolgt die Présentation von ersten Befunden aus der empi-
rischen Untersuchung. Der Artikel schlie8t mit einer kritischen Reflexion der
bisherigen Forschung aus diesem Leipziger Forschungsprojekt. Uber den
Transfer des Projektes an andere Berufs- und Wirtschaftspiddagogikstandorte
wird die Datenbasis im weiteren Projektverlauf erweitert, was im Ausblick des
Artikels angesprochen wird.

2. Verortung der Anwendung der KI in theoretischen
Modellen zur Lehrprofessionalitiit

Die Benutzung des Begriffs KI ist aktuell noch weitgehend inkonsistent (SBFI
2019, S. 19). Ansitze fiir die Definition werden hdufig {iber die einzelnen
Komponenten ‘kiinstlich’ und ‘Intelligenz’ hergeleitet, sodass unter dem Be-
griff KI technische Systeme subsummiert werden, die ,,Denkprozesse, Prob-
leml6sungs- und Entscheidungsprozesse® unterstiitzen oder iibernehmen (Se-
ufert et al. 2021a, S. 11). Die Einordnung des Begriffs KI im Bezug auf die
menschliche Intelligenz ist allerdings kritisch zu hinterfragen. Das liegt insbe-
sondere an der Ausrichtung der KI-Systeme auf ein zumeist sehr eng gefasstes
Aufgabengebiet (Seufert et al. 2021a, S. 12) sowie der Vielzahl an Definiti-
onsansitzen fiir menschliche Intelligenz (SBF12019, S. 19). Die aktuell primér
diskutierten Entwicklungen der KI-Forschung liegen im Bereich des maschi-
nellen Lernens (ML) (SBFI 2019, S. 19). Charakteristisch fiir ML-Technolo-
gien ist die Herleitung von Vorhersagen auf Grundlage statistischer und algo-
rithmischer Methoden in der Verarbeitung grofler Datenmengen. In diesem

1 Der KI-Campus ist ein vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordertes
Projekt. Dabei handelt es sich um eine Beta-Version einer Lernplattform rund um das Thema
Kiinstliche Intelligenz.
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Prozess durchlaufen ML-Systeme klassischerweise mehrere Feedbackschlei-
fen und grenzen sich damit von rein regelbasierten KI-Anwendungen ab (SBFI
2019, S. 20).

Lindner und Berges (2020) prognostizieren ausgehend von der wachsen-
den Bedeutung der Technologien die Integration von Kl-Inhalten in die schu-
lischen Curricula. Dabei kann davon ausgegangen werden, dass dieser The-
menbereich nicht nur fiir die Schiiler:innen, sondern auch fir die Lehrkréfte
weitgehend unbekannt ist. Fiir die erfolgreiche Integration von KI in den Un-
terricht bedarf es einer adressatengerechten Aus- und Weiterbildung der Lehr-
kréfte.

Das Projekt steht vor der Herausforderung, die Facetten einer Lehrkraft,
die im Umgang mit Anwendungen der KI? erforderlich sind, theoretisch zu
konzeptualisieren. Dabei kdnnen Modelle zur professionellen Handlungskom-
petenz von Lehrer:innen die Ausgangsbasis bilden (vgl. Brunner et al. 2006).
In diesem Artikel wird das Modell (s. Abbildung 1) zur Fachkompetenz von
Lehrkréften in der Studiendoméne Wirtschaftswissenschaften zugrunde gelegt
und an den Untersuchungskontext adaptiert (Zlatkin-Troitschanskaia et al.
2013, S. 73).

Abb. 1: Theoretisches Rahmenmodell

- N Ve ™

Einstellungen zu Kl

Fachwissen zu (Davis, 1989; Venkatesh & Extrinsische Motivation
Anwendungen der Kl Davis, 2000; Venkatesh, &
Fachtest im SC_Format 2000; Ve;[l:ggesh etal, Intrinsische Motivation
mit 21 ltems ) zu Anwendungen der
(Eigenkonstruktion) Epistemologische KI
Uberzeugungen zu KI (Schiefele et al., 2002)

(Schiefele et al., 2002)

N AN AN /

Weitere Einflussfaktoren:

- Kognitive Voraussetzungen (z.B. Abiturnote, Vorwissen)

- Soziodemografische Merkmale (z.B. Alter, Geschlecht)

- Strukturelle Faktoren (z.B. Berufserfahrung, Schulerfahrung)

Quelle: Eigene Darstellung adaptiert aus Zlatkin-Troitschanskaia et al 2013, S. 73.

Fir die Erhebung sind insbesondere die Ebenen des fachspezifischen Wissens
zu Anwendungen der KI (a), der Einstellungen (b) und epistemologischen
Uberzeugungen (c) zu KI sowie der extrinsischen und intrinsischen Motivation

2 Die in der vorliegenden Studie fokussierten Facetten grenzen sich von Modellen zur
Medienkompetenz von Lehrkriften (z. B. TPACK, vgl. Mishra & Koehler 2006) ab.
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(d) zu Anwendungen der KI relevant. Die eingesetzten Erhebungsinstrumente
werden in Kapitel 4.1 detailliert erlautert.

a) Das fachspezifische Wissen der Lehrkrifte nimmt Einfluss auf die Ge-
staltung von Unterrichtssituationen (Lindner & Berges 2020, o. S.). Im Unter-
suchungskontext wird ein Grundlagenwissen zu Anwendungen der KI fokus-
siert. Dabei werden insbesondere grundlegende Funktionsweisen von KI-
Technologien, KI-basierte Anwendungen aus dem téglichen Leben sowie die
historische Genese von Meilensteinen der KI-Entwicklung betrachtet. Er-
kenntnisse aus Studien lassen vermuten, dass das Wissen zu Anwendungen der
KI bei Lehrkréften meist defizitar ist. Zur Erhebung des fachspezifischen Wis-
sens zu KI wurden den Proband:innen Schlagworte prisentiert, deren Bezug
zu KI diese einordnen sollten (Lindner & Romeike 2019, S. 5). Die Befunde
zeigen dariiber hinaus, dass die Vorstellungen der Lehrenden dartiber, welche
Bereiche unter KI subsummiert werden, stark divergieren und hauptséchlich
durch aktuelle Hype-Themen beeinflusst werden. Belastbare Aussagen iiber
das Wissen von Lehrkriften zu Anwendungen der KI kdnnen davon ausgehend
nicht getroffen werden (Lindner & Romeike 2019, S. 8, 10).

b) Einstellungen beschreiben eine Tendenz, die sich aus dem Grad der Zu-
stimmung oder Ablehnung in Bezug auf einen konkreten Gegenstand ergibt
(vgl. Bohner 2002). Dabei wird die Auspragung dieser u. a. durch kognitive
und affektive Dispositionen beeinflusst (Siegfried & Wuttke 2021, S. 124).
Studien zeigen, dass die Auspriagung von Einstellungen einen Einfluss auf
Handlungsintentionen ausiibt (vgl. Ajzen 1991). Die Einstellungen zu Anwen-
dungen der KI werden in Studien bisher kaum fokussiert (Lindner & Romeike
2019, S. 3). Erste Ansitze zur validen Messung von Einstellungen Studieren-
der gegeniiber KI erproben die ,,Attitude Towards Artificial Intelligence Scale*
(ATAI) in Deutschland, China und GroBbritannien (vgl. Sindermann et al.
2021).

¢) Die Uberzeugungen werden im Projekt aus einer epistemologischen
Sichtweise definiert und bilden damit die individuellen Uberzeugungen zu
Wissen und Wissenserwerb ab (vgl. Schommer 1990; Hofer & Pintrich 1997).
Diese konnen ausdifferenziert werden in die Dimensionen der Quelle des Wis-
sens, der Stabilitdt/Sicherheit des Wissens, der Struktur des Wissens sowie der
Kontrolle iiber Lernprozesse und der Geschwindigkeit des Wissenserwerbs
(vgl. Schommer 1990; Rebmann & Slopinski 2018). Der Fokus in dieser Stu-
die wird auf die inhaltliche Dimension der Stabilitét/Sicherheit des Wissens
gelegt. Erkenntnisse aus Untersuchungen der Entwicklung epistemologischer
Uberzeugungen zeigen, dass Studierende im Studienverlauf kritischere Uber-
zeugungen ausbilden (Schmidt et al. 2015). Grundsétzlich werden im Rahmen
der Lehrerprofessionalitit kritischere Uberzeugungen als erstrebenswert ange-
sehen (Schmidt et al. 2015). Studien, die konkret die Uberzeugungen zu An-
wendungen der KI bei Studierenden der Wirtschaftspiddagogik erfassen, konn-
ten bislang nicht gefunden werden.
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d) Die motivationalen Dispositionen werden im Projekt in die Dimensionen
der (gegenstandbezogenen) intrinsischen Motivation und der (beufsbezoge-
nen) extrinischen Motivation differenziert (vgl. Schiefele et al. 2002). Der
Auspragung der Motivationsdimensionen wird eine handlungsregulierende
Funktion zugesprochen, die auch im Kontext der Lernmotivation anwendbar
ist (vgl. Deci & Ryan 1993).

Dartiiber hinaus werden in der Erhebung, wie in Abbildung 1 dargestellt,
die kognitiven Voraussetzungen (z. B. Abiturnote, Vorwissen), soziodemogra-
phische Merkmale (z. B. Alter, Geschlecht) sowie strukturelle Faktoren (z. B.
Berufserfahrung, Schulerfahrung) inkludiert.

Auf Basis der theoretischen Modellierung werden im Projekt folgende Fragen
untersucht:

e Welches Wissen haben Studierende der Wirtschaftspddagogik zu Anwen-
dungen der KI?

e  Wie sind die Einstellungen, Uberzeugungen und die Motivation von Stu-
dierenden der Wirtschaftspadagogik gegeniiber Anwendungen der KI?

e Wie verindern sich das Wissen, die Einstellungen, Uberzeugungen und
die Motivation gegeniiber Anwendungen der KI bei Studierenden der
Wirtschaftspddagogik im Verlauf eines Semesters?

3. Integration der KI-Inhalte in das Studium der
Wirtschaftspidagogik

Um die Daten zur Beantwortung der Forschungsfragen zu erfassen, wurde ein
Lehrkonzept entwickelt, das auf einer Kombination von synchronen und asyn-
chronen Phasen, die durch individuelle Konsultationen ergénzt wurden, be-
steht (Schmidt & Happ 2022). Durch diese Kombination wird den Studieren-
den die Moglichkeit gegeben, Teile ihres Lernprozesses selbst zu organisieren
und strukturieren. Trotzdem wird die Interaktion zwischen Studierenden und
Dozierenden bzw. unter den Studierenden gewdahrleistet. Insbesondere in der
durch die Covid-19 Pandemie bedingten Online-Umsetzung des Seminars ist
die Untertsiitzung der Interaktion nicht zu vernachléssigen (Bond et al. 2020,
S. 13). Die regelmiBig stattfindenden synchronen Seminare schaffen in der
Planung des Semesters Struktur. Sowohl eine zu enge Taktung als auch zu we-
nig strukturgebende Elemente fiihren bei erwachsenen Lernenden zu hohen
Abbruchraten (Schneider 2018, S. 212). In den insgesamt vier asynchronen
Selbstlernphasen haben die Studierenden vorab definierte Lerneinheiten auf
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der Plattform KI-Campus bearbeitet. Diese stellen das Lernangebot zu Anwen-
dungen der KI dar. Um insbesondere Forschungsfrage 3 zu bearbeiten, wurde
ein Pre-Post-Design gewéhlt, um die Entwicklung der im Fokus stehenden Fa-
cetten zu Anwendungen der KI zu untersuchen. Aufgrund der fehlenden Ver-
ankerung von Inhalten zu Anwendungen der KI im Curriculum des Wirt-
schaftspiddagogikstudiums in Leipzig, wurde fiir den Einsatz das Lernangebot
,Einflihrung in die KI*“ (UnternehmerTUM) ausgewéhlt. Dieser Kurs ist ohne
fachspezifischen Bezug ausgerichtet und fiir die Bearbeitung wird kein Vor-
wissen vorausgesetzt.

Im entwickelten Konzept wurden die Lernangebote des KI-Campus nicht
primédr mit dem Fokus auf die informationstechnologischen Inhalte zu dem
Einsatz von Anwendungen der KI bearbeitet. Stattdessen haben die Studieren-
den einen gemeinsam in der Lehrveranstaltung entwickelten Evaluationsbogen
(in Anlehnung an Arnold 2018; Niegemann et al. 2008) zur Bewertung von
Online-Lehr-Lern-Umgebungen eingesetzt, um die wahrgenommenen Lernan-
gebote des KI-Campus fachlich fundiert zu evaluieren. Nicht zuletzt durch die
Covid-19 Pandemie wird ersichtlich, wie relevant Kompetenzen in der Gestal-
tung von onlinebasierten Lehr-Lern-Umgebungen fiir (angehende) Lehrkrifte
sind (Forster et al. 2021, S. 2). Im Lehrkonzept steht damit die theoriebasierte
Evaluation von Online-Lehr-Lern-Umgebungen im Fokus. Fiir die didaktisch-
methodische Gestaltung des Seminars wurden u. a. digitale Tools zur Kollabo-
ration auch wéhrend der Selbstlernphasen eingesetzt (siche ausfiihrlich dazu
Schmidt & Happ 2022). In der Priifungsleistung wandten die Studierenden den
erarbeiteten Evaluationsbogen auf ein neues (unbekanntes) Lernangebot des
KI-Campus an. Dafiir wurde in diesem Fall der Kurs ,,Schule macht KI*“ (Junge
Tiiftler) verwendet, um den Bezug zum Bildungsbereich herzustellen.

Um den Transfer der wihrend der Evaluationsphasen erworbenen inhalt-
lichen Kenntnisse zu Anwendungen der KI auf die zukiinftige berufliche Pra-
xis der Studierenden zu gewéhrleisten, wurden in einer synchronen Seminar-
sitzung Chancen und Grenzen von Kl-basierten Systemen im Berufsbildungs-
kontext thematisiert. In diesem Zusammenhang wurden sowohl der Schulbe-
reich als auch die betriebliche Unterweisung fokussiert. Die Studierenden er-
arbeiteten ausgehend von ihrer eigenen beruflichen Perspektive Ankniipfungs-
punkte fiir konkrete Einsatzmdglichkeiten von KI (z. B. ,,Welche Probleme
kann KI 16sen?*) und reflektieren diese kritisch (z. B. ,,Welche Rahmenbedin-
gungen miissen dafiir geschaffen werden?).
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4. Empirische Untersuchung zu den Anwendungen der KI
bei Studierenden der Wirtschaftspiadgogik

4.1 Messinstrument und Stichprobe

Zur Erfassung des fachspezifischen Wissens, der Einstellungen, der Uberzeu-
gungen und der Motivation zu Anwendungen der KI wurde zu Beginn und zum
Ende des Semesters ein Fragebogen eingesetzt. Fiir die Erfassung des fachspe-
zifischen Wissens zu Anwendungen der KI wurden 21 Aufgaben im Single-
Choice-Format konstruiert. Der entwickelte Wissenstest ist curricular valide
zum eingesetzten KI-Campus-Lernangebot ,Einfiihrung in die KI“ (vgl
AERA, APA & NCME 2014). Zusitzlich wurden Lehrbuchanalysen zu Ein-
fiihrungswerken zu Anwendungen der KI (u.a. Paal & Hecker 2020; Ertel,
2016) sowie Expert:inneninterviews durchgefiihrt, die die Validitit der Test-
wertinterpretationen des konstruierten Testinstruments unterstiitzen (Validie-
rungsaspekt ,, test content“ in Anlehnung an AERA et al. 2014).

Fiir die Messung der Einstellungen zu Anwendungen der KI wurden Ska-
len aus der Technologieakzeptanzforschung adaptiert. Dabei werden die Di-
mensionen Perceived Usefulness (Davis 1989, S. 320) (z. B. ,,Anwendungen
der Kiinstlichen Intelligenz wiirden mir helfen, Aufgaben in meinem zukiinf-
tigen Beruf schneller zu erledigen.”), Perceived Ease of Use (Davis 1989, S.
320) (z. B. ,,Die Bedienung von Anwendungen der Kiinstlichen Intelligenz zu
erlernen, wire einfach fiir mich.*), Job Relevance (Venkatesh & Davis 2000,
S. 191) (z. B. ,,In meinem zukiinftigen Beruf sind Anwendungen der Kiinstli-
chen Intelligenz wichtig.”), Computer Playfulness (Venkatesh 2000, S. 348)
(z. B. ,,Wie wiirden Sie sich bei der Benutzung von Computern beschreiben?*
»spontan®,  einfallslos®) sowie Attitude Toward Behavior (Venkatesh et al.
2003, S. 456) (z. B. ,,Anwendungen der Kiinstlichen Intelligenz zu nutzen ist
eine gute/schlechte Idee.*) betrachtet.

Zur Erfassung der Uberzeugungen wird eine adaptierte Skale zur Objekti-
vitdt des Wissens (Schiefele et al. 2002, S. 73) (z. B. ,,Es gibt viele wissen-
schaftliche Erkenntnisse im Fachgebiet der Kiinstlichen Intelligenz, die immer
giiltig sein werden.*) eingesetzt.

Die motivationalen Dispositionen der Studierenden werden auf den Ebe-
nen der Gegenstandsbezogenen intrinsischen Motivation (Schiefele et al. 2002,
S. 41) (z. B. ,,Ich beschéftige mich mit Kiinstlicher Intelligenz, weil mir die
Arbeit mit den Inhalten Spall macht.”) sowie der Berufsbezogenen extrinsi-
schen Motivation (Schiefele et al. 2002, S. 47) (z. B. ,,Ich beschéftige mich mit
Kiinstlicher Intelligenz, um spédter gute Berufschancen zu haben.*) erhoben.
Dariiber hinaus wird die Subjektive Norm (Fishbein & Ajzen 1975, S. 302) (z.
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B. ,,Menschen, die mein Verhalten beeinflussen, denken, dass ich Anwendun-
gen der Kiinstlichen Intelligenz nutzen sollte.”) im Erhebungsinstrument in-
kludiert.

Die Erhebung im Sommersemester fand im Eingruppen-Pretest-Posttest-
Design (vgl. Schuhen et al. 2016) statt. Am Pretest im April 2021 nahmen
N=21 Studierende teil, am Posttest im Juli 2021 betrug die Stichprobengrdfie
N=18 Studierende. Die Erhebungen wurden online auf der Plattform LimeSur-
vey durchgefiihrt. Um ein Matching der anonymen Pre-Post-Daten zu ermog-
lichen, wird von den Studierenden zu Beginn der Befragung ein Code erzeugt.
Die Testzeit betrug im Pretest 30 Minuten und im Posttest 40 Minuten. Die
befragten Studierenden sind im Mittel 25 Jahre alt. 62% von ihnen sind weib-
lich, 38% sind méannlich.

4.2 Befunde

Im Pretest (t1) haben die Studierenden im Wissenstest im Mittel 10,10 von
maximal 21 moglichen Punkten erreicht (s. Tabelle 1). Es kann festgestellt
werden, dass bei Studierenden der Wirtschaftspiddagogik eine hohe Spann-
weite im fachspezifischen Wissen zu Anwendungen der KI existiert. Das zei-
gen im Pretest die Werte der minimal (5) und maximal (14) korrekt geldsten
Aufgaben sowie die Standardabweichung. Im Posttest (t2) liegt der Mittelwert
der korrekt geldsten Aufgaben im Wissenstest bei 13,44 (s. Tabelle 1). Der t-
Test fiir abhéngige Stichproben zeigt einen statistisch signifikanten Unter-
schied (p < 0,001).

In t1 sind die Einstellungen der Studierenden zu Anwendungen der KI als
positiv einzuordnen. Auf einer sechsstufigen Zustimmungsskala (von ,Ich
lehne die Aussage nachdriicklich ab. (0)“ bis ,,Ich stimme der Aussage nach-
driicklich zu. (5)“) liegt das arithmetische Mittel bei 3,21. Die Auswertung der
Uberzeugungen der Studierenden zeigt eine eher kritische Haltung mit einem
Mittelwert von 1,83. Die Befunde aus t2 zeigen ein sehr dhnliches Bild. Hier
liegen die Werte der Einstellungen bei 3,20 und die der Uberzeugungen bei
1,78. Die Befunde zur Motivation zeigen, dass die Studierenden eher gegen-
standbezogen intrinsisch (t1: 2,96; t2: 2,85) als berufsbezogen extrinsisch (t1:
2,24; 12: 2,39) motiviert sind. Insgesamt bewegen sich diese Befunde im Be-
reich zwischen 2 (,,Ich lehne die Aussage eher ab“) und 3 (,,Ich stimme der
Aussage eher zu®).
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Tab. 1: Befunde aus der Pre-Post-Erhebung

Wissen Einstell- Uber- Intrins. Extrins.
ungen zeugungen Motiv. Motiv.
M (SD)
t1(n=21) 10,10 3,21 1,83 2,96 2,24
(2,71) (0,47) (0,56) (0,89) (0,96)
t2 (n=18) 13,44 3,20 1,78 2,85 2,39
(2,57) (0,47) (0,72) (1,11) (1,24)

Anmerkung: Die Mittelwertdifferenz im Wissen ist zwischen t1 und t2 signifikant (p <
,001). Die Einstellungen, Uberzeugungen sowie die intrinsische und extrinsische
Motivation wurden auf einer 6-stufigen Likert Skala von 0 = ,,Ich lehne die Aussage
nachdriicklich ab. * bis 5 = ,, Ich stimme der Aussage nachdriicklich zu. * erfasst.

Quelle: eigene Darstellung

Die Auswertung der Befunde zeigt aulerdem, dass die Studierenden mit einer
stirker ausgepriagten Motivation (Werte zwischen 3 und 5) mit 11,00 (t1) und
14,18 (t2) mehr Punkte im Wissenstest erzielten als Studierende mit einer eher
niedrigen Motivation (Werte zwischen 0 und 2). Diese erzielten mit 9,20 (t1)
und 12,29 (t2) weniger Punkte im Wissenstest. Die Korrelationsanalysen las-
sen somit einen Zusammenhang zwischen fachspezifischem Wissen und Mo-
tivation vermuten. Auch wenn diese Befunde nicht im Mittelpunkt der For-
schungsfragen in diesem Artikel stehen, sind die Analysen von Zusammenhén-
gen zwischen den betrachteten Facetten fiir weiterfiihrende Forschungen rele-
vant (s. Kapitel 5).

4.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Bezugnehmend auf Forschungsfrage 1 kann festgestellt werden, dass die Stu-
dierenden mit 10,10 Punkten im Mittel etwa die Halfte der Items richtig beant-
wortet haben. Die zweite Forschungsfrage bezieht sich auf die Einstellungen,
Uberzeugungen und die Motivation der Studierenden gegeniiber Anwendun-
gen der KI. Die Befunde aus dem Pretest zeigen hier eine eher positive Ein-
stellung und eine kritische Uberzeugung. AuBerdem kann konstatiert werden,
dass die Studierenden eher gegenstandsbezogen intrinsisch als berufsbezogen
extrinsisch motiviert sind.

In der dritten Forschungsfrage wurde die Entwicklung des fachspezifi-
schen Wissens sowie der Einstellungen, Uberzeugungen und Motivation im
Verlauf des Semesters fokussiert. Die Analyse der Ergebnisse im Wissenstest
zeigt eine statistisch signifikante Mittelwertdifferenz (p< 0,001) zwischen Pre-
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und Post-Test-Befunden. Damit konnten die Studierenden ihr fachspezifisches
Wissen zu Anwendungen der KI im Verlauf des Semesters erweitern. Die Ein-
stellungen, Uberzeugungen und Motivation weisen dagegen nur marginale
Verdnderungen im Pre-Post-Vergleich auf. Diese Befunde decken sich mit Er-
kenntnissen aus der Literatur, da es sich bei diesen Facetten um eher stabile
Personlichkeitsmerkmale handelt (vgl. Reusser et al. 2011).

5. Limitationen und Ausblick

Bisher wurde das Konzept nur an einer Universitit eingesetzt, wodurch insbe-
sondere die Stichprobe in ihrer Grofie begrenzt ist. Um in Zukunft belastbare
Befunde generieren zu konnen, wird das Projekt aktuell an anderen berufs- und
wirtschaftspadagogischen Studienstandorten durchgefiihrt (u.a. Universitét
Mainz, PH Ziirich, PH Schwibisch-Gmiind, Universitit Gottingen, Universitét
Stuttgart, PH Freiburg, TU Kaiserslautern). Das Testinstrument wurde auf
Grundlage erster statistischer Analysen optimiert. So wurden auf Basis der Be-
funde aus dem erstmaligen Einsatz in Leipzig sowie an der PH Ziirich (Friih-
jahrsemester 2022) in Zusammenarbeit mit Prof. Dr. Nicole Ackermann Item-
formulierungen am fachspezifischen Wissentstest gedndert. In Zusammenar-
beit mit Jun.-Prof. Dr. Josef Guggemos (PH Schwibisch-Gmiind) kommen in
weiteren Erhebungen auch Items zur Erfassung von ethisch-moralischen Her-
ausforderungen der Nutzung von Kl-basierten Technologien zum Einsatz. Da-
raus ergeben sich perspektivisch Entwicklungspotenziale fiir das theoretische
Rahmenmodell (Kapitel 2), infolge dessen dieses um weitere relevante Facet-
ten erweitert werden sollte.

Um das Testinstrument im Sinne der Standards der AERA, AEA und
NCME (2014) weiter zu validieren, fanden zu Beginn des Sommersemesters
2022 Erhebungen bei Studierenden der Wirtschaftsinsformatik statt. Im Rah-
men der kriterialien Validierung (,,relations to other variables*) wurde der ent-
wickelte Fragebogen damit in einer Ziel- sowie einer Kontrastgruppe einge-
setzt. Die Zielgruppe besteht dabei aus Studierenden der Berufs- und Wirt-
schaftspiddagogik. Die Kontrastgruppe bildet die Gruppe der Wirtschaftsinfor-
matikstudierenden. Aufgrund der fachlichen Néhe zum Untersuchungsgegen-
stand kann bei den Studierenden der Wirtschaftsinformatik ein héherer Test-
score erwartet werden. Derartige Analysen sollen in Zukunft dazu dienen, die
Validitit der Testwertinterpretationen sicherzustellen.
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Herausforderungen des digitalen Lernens in Zeiten von
Corona — Einblicke in das Peer-Mentoring Programm
OSKA an der Universitdt Osnabriick

Miriam Lotze und Thea Nieland

1. Einordnung und Problemaufriss

,Und grade in Coronazeiten habe ich das Gefiihl, dass die Uni nicht exis-
tiert [...] also nicht physisch, und man Leute nur online sieht so [...] weil}
nicht“ (0O_17)

Dieses Zitat einer teilnehmenden Mentorin im OSKA-Mentoringpro-
gramm fiir Studienanfinger*innen' zeigt die subjektiv wahrgenommene Dis-
tanz einer Studentin zu ihrer Universitit und den fehlenden direkten Kontakt
mit Mitstudierenden und Lehrenden in den Raumlichkeiten der Universitit.
Der Bezug zur Universitét — so eine Lesart dieses Zitats — gerdt aus dem Blick-
feld und das Zugehorigkeitsgefiihl zur Universitét als solcher schwindet. Auf
der Grundlage anekdotischer Evidenz kann davon ausgegangen werden, dass
diese Wahrnehmung innerhalb der Studierendenschaft an vielen Universitéiten,
in denen die Priasenzlehre die reguldre Norm der Lehre darstellt, geteilt wird.

Was also 16st digitale Lehre im Hinblick auf das Zugehorigkeitsgefiihl von
Studierenden aus, welche Herausforderungen ergeben sich gerade zu Studien-
beginn fiir das im digitalen Raum verortete Lernen? Welche Herausforderun-
gen ergeben sich auch und gerade fiir Studierende, die mit Blick auf ihre sozi-
ale Herkunft oder den Migrationshintergrund laut aktueller Forschung (vgl.
Kracke et al. 2018, Lotze & Wehking 2021, Miethe et al. 2014, SVR 2017) per
se eine Vielzahl an Herausforderungen beim Studieneinstieg zu bewéltigen ha-
ben?

Die Universitdt Osnabriick hat fiir das Wintersemester 2020/21 nach einer
Losung fiir die in Folge der ,,Distanzlehre” anzunehmenden Herausforderun-
gen fiir Studienanfanger*innen gesucht und ein fachbereichiibergreifendes,
universititsweites Mentoringprogramm aufgelegt. Der vorliegende Beitrag
widmet sich der Frage, inwiefern Peer-Mentoring einen Beitrag leisten kann,
Studierenden ein soziales Netzwerk zur Verfiigung zu stellen, um an der Uni-
versitidt anzukommen und ein Zugehdrigkeitsgefiihl entwickeln zu kdnnen.
Konkret werden hierzu die Herausforderungen des digitalen Lernens im Stu-
dium beleuchtet, welche insbesondere fehlende Kontakte zur Universitit und

1 OSKA steht als Akronym fiir Osnabriicker Kommiliton*innen fiir StudienAnfénger*innen.
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Kommiliton*innen betreffen. AnschlieBend wird Peer-Mentoring als ein In-
strument zur Férderung der sozialen Integration in das Studium dargestellt, be-
vor als Anwendungsbeispiel das OSKA-Mentoringprogramm vorgestellt wird.
Es folgt die Beschreibung der qualitativen und quantitativen Begleitforschung
zur Wirkung des Mentorings. AbschlieBend werden die Implikationen des
Mentorings fiir die Gestaltung der Studieneingangsphase herausgestellt.

2. Herausforderungen des digitalen Lernens im Studium

Die Hochschullehre einer auf Prisenz ausgerichteten Universitdtskultur ist
zwangsweise durch die Corona-Pandemie stark beeintrachtigt worden. Bis da-
hin war die digitale Lehre vielerorts ein Randthema (Kerres et al. 2010, S. 141).
Nur ein Bruchteil von Lehrenden an deutschen Universititen nutzte vor der
Verlagerung der Lehre in den digitalen Raum regelmaBig Blended-Learning-
Ansitze oder hatte ein breites Spektrum an digitalen Tools in das Lehrreper-
toire integriert (Persicke & Friedrich, 2016). Entsprechend brachten die Lehr-
personen auch nur eingeschrinkt Erfahrungen mit, Kommunikation und Inter-
aktion in digitalen Lernrdumen zu férdern. Auch fiir Studierende stellte die
Corona-Pandemie eine Umstellung dar: Sie verloren die Universitdt als Lern-
raum und Ort der sozialen Vernetzung. So schétzen Studierende in einer breit
angelegten Studie (Marczuk et al. 2021)? die Kontaktméglichkeiten zu Kom-
militon*innen und Lehrenden in der digitalen Lehre als z.T. deutlich schwieri-
ger ein. Aus diesem Befund kann geschlossen werden, dass das digitale Stu-
dium die Anbindung an und die Identifikation mit der Universitdt erschwert.
In Folge fehlender Kontakte wird auch die Bewiéltigung von Lernstoff und die
selbststandige Strukturierung des Tages von den Studierenden vermehrt als
Herausforderung genannt. Das eingangs angefiihrte Zitat und die Daten dieser
Studie verweisen darauf, dass das fiir den Studienerfolg als so zentral erachtete
Zugehorigkeitsgefiihl, der ,Sense of Belonging® (SoB), im Rahmen der digita-
len Lehre schwerer hergestellt werden kann.

Strayhorn (2018, S. 4) beschreibt den SoB als “students’ perceived social
support on campus, a feeling or sensation of connectedness, and the experience
of mattering or feeling cared about, accepted, respected, valued by, and im-
portant to [...] others on campus such as faculty, staff, and peers”. Das Konzept
des SoB verbindet also die duflere Komponente der akademischen Integration

2 Datengrundlage bildet die Online-Befragung ,,Studieren in Zeiten der Corona-Pandemie®, zu der
192.000 Studierende eingeladen wurden und ca. 28.600 Studierende im Sommersemester 2020
(15. Juni bis 10. August 2021) teilgenommen haben. Die Studierenden stammten aus 23
Hochschulen unterschiedlichen Typs in Bezug auf Hochschulart, Fécherspektrum und der
regionalen Verteilung. (Marczuk et al. 2021)
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mit der inneren Komponente der sozialen Eingebundenheit und deren intrapsy-
chischen Wirkungen auf das Individuum (Zugehorigkeit, Wohlbefinden,
Selbstwirksamkeit, etc.) (Burfeind et al. 2021).

Der SoB gilt im Hochschulkontext demnach auch als ein Pradiktor fiir Stu-
dienerfolg — vulnerable Studierendengruppen, sogenannte non-traditionals, ha-
ben insgesamt einen generell/prinzipiell geringer ausgepragten SoB (Johnson
etal. 2007, Hurtado & Carter 1997). Zu vulnerablen Studierendengruppen zéh-
len z.B. Studierende, die in erster Generation und/oder mit Migrationshinter-
grund studieren. Marczuk et al. (2021) stellen zudem heraus, dass eine ver-
schlechterte individuelle Lernsituation Auswirkungen auf den weiteren Ver-
lauf und die Fortfiihrung des Studiums haben. Entsprechend lag auch die Stu-
dienabbruchintention in den pandemiebedingten ,Digital- bzw. Hybrid-Semes-
tern‘ deutlich hoher (Lorz et al., 2021).

Die soziale Integration ist also ein wichtiger Faktor flir die individuelle
Lernsituation. Im Folgenden wird daher der Ansatz des Peer-Mentoring als ein
Instrument vorgestellt, um den pandemiebedingten Herausforderungen des
Studiums zu begegnen.

3. Peer-Mentoring als Instrument der sozialen Integration in
der Studieneingangsphase

Peer-Mentoring hat in vielféltiger Weise Einzug in die Hochschullandschaft
gehalten. Es ist als integraler Bestandteil im Sinne des Service Learning in
verschiedenen Phasen des student life cycle oder in die Nachwuchsforderung
implementiert worden (Brocke et al. 2017). Peer-Mentoring wird in diesem
Beitrag als ein Ansatz zur Forderung der sozialen und akademischen Integra-
tion in der Studiencingangsphase verstanden.

Nach Fuge (2020, S. 83) wird mit Peer-Mentoring ,,ganz allgemein ein
padagogisches Prinzip der gegenseitigen Unterstiitzung beschrieben. [...] Un-
ter Mentoring wird traditionell eine zwischenmenschliche Beziehung verstan-
den®. Mentor*innen iibernehmen die Rolle der ,dlteren, erfahreneren® Person
und stehen als Freund*in und Berater*in zur Verfiigung.

Ziel des Peer-Mentorings in der Studieneingangsphase ist dic Weitergabe
(informeller) Erfahrungen sowie die (akademische) Sozialisation und (psycho-
)soziale Unterstiitzung (Fuge 2017, S. 111). Die Ansprache der Peer-Men-
tor*innen ist niedrigschwellig und informell mdglich, sodass die Unterstiit-
zung von den Mentees unmittelbar eingeholt werden kann. Gleichzeitig bietet
das Peer-Mentoring ein Identifikationsmoment fiir die Mentees und dient als
Verbindung zwischen Individuum und Institution, wodurch das Zugehérig-
keitsgefiihl zur Universitédt gestirkt werden kann und die soziale Integration
gefordert wird. Insbesondere fiir Studierendengruppen, die innerfamilidr kaum
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von Vorerfahrungen mit akademischer Bildung profitieren kdnnen, bieten
Mentoringprogramme niedrigschwellige Orientierung im akademischen Kon-
text (vgl. Buse et al. 2017).

4. Das OSKA-Mentoringprogramm

Ein Beispiel fiir ein solches Peer-Mentoring ist das OSKA-Mentoringpro-
gramm, in dem Studierende eines héheren Semesters als Mentor*innen fiir
Erstsemesterstudierende eingesetzt werden. Ubergeordnetes Ziel des OSKA-
Mentoringprogramms war es, den spezifischen Herausforderungen durch das
digitale und hybride Studium fiir Studienanfanger*innen durch eine personli-
che Begleitung und Unterstiitzung entgegenzutreten. Um allen Studienanfén-
ger*innen eine*n Mentor*in anbieten zu kdnnen, wurde das Mentoring in
Kleingruppen (1:4) organisiert. Dabei wurden die Mentor*innen iiber alle
Fachbereiche der Universitit rekrutiert und erhielten einen Vertrag mit einer
Vergiitung als studentische Hilfskraft. Die Studienanfianger*innen haben mit
ihren Immatrikulationsunterlagen Informationen zum Mentoringprogramm er-
halten und konnten sich iiber das universitétsinterne Studienmanagementsys-
tem freiwillig fiir das Mentoring anmelden. Neben der Bildung sozialer Netz-
werke fiir die Studienanfanger*innen, sollten die OSKA-Mentor*innen insbe-
sondere bei der Studienorganisation, dem Selbst- und Zeitmanagement, dem
Zurechtfinden in der universitiren Infrastruktur und dem Umgang mit den di-
gitalen Tools im hybriden Studium unterstiitzen. Die Mentor*innen dienten
hierbei als Schnittstelle zu universitdren Beratungs- und Unterstiitzungsange-
boten. Die Idee war, durch festgelegte Kleingruppen auch einen persénlichen
Kontakt im Fall von Kontaktbeschrankungen aufrechterhalten zu konnen.

Im Wintersemester 2020/21 haben so insgesamt 1.614 Erstsemesterstudie-
rende Unterstiitzung durch eine*n von 410 Mentor*innen erhalten, was in etwa
der Hilfte aller Studienanfinger*innen an der Universitdt Osnabriick ent-
spricht. Sowohl die Gruppe der Erstsemesterstudierenden als auch die der
Mentor*innen bestand mehrheitlich aus weiblichen Studierenden (beide 68
%).

Der Zeitraum des Mentoringprogramms war auf ein Semester angesetzt.
Zunichst wurden die Mentor*innen mit einer Schulung im Blended-Learning-
Konzept auf ihre Rolle als Mentor*innen vorbereitet. In einer synchronen Sit-
zung wurden als Auftakt gemeinsam Erwartungen und Anforderungen an die
Mentor*innen reflektiert. Im Anschluss sollten je nach individuellen Vor-
kenntnissen asynchrone Lernmodule zu vier Themen bearbeitet werden (Sen-
sibilisierung fiir Heterogenitét der Studierendenschaft, Infrastruktur der Uni-
versitidt, Kommunikation und Beratung, Zeit- und Selbstmanagement). Ziel
war es, die Mentor*innen sowohl fiir die heterogenen Bedarfe der Zielgruppe
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zu sensibilisieren (z.B. First Generation-Studierende oder Studierende mit
Migrationshintergrund) als auch ihnen konkrete Methoden und Informationen
an die Hand zu geben, um das Mentoring individuell passend gestalten zu kon-
nen. Im Anschluss fand das automatisierte Matching von Erstsemesterstudie-
renden zu ihren Mentor*innen statt. Ausschlaggebend fiir die Zuordnung wa-
ren das Studienfach und eventuelle Priferenzen im Hinblick auf bestimmte
Kriterien (z.B. Geschlecht, Migrationshintergrund, Studierende mit Kind, First
Generation-Studierende). Nach dem Matching lag es in der Verantwortung der
Mentor*innen, die zugeordneten Mentees fiir ein strukturiertes Erstgespriach
zu kontaktieren, in dem die gegenseitigen Erwartungen und Wiinsche gekléart
werden sollten. Das eigentliche Mentoring lag dann in der Hand von Men-
tor*innen und Mentees und war entsprechend sehr unterschiedlich gestaltet.
Vor dem Hintergrund des Lockdowns im Wintersemester 2020/21 fanden
Treffen in Prasenz vornehmlich zu zweit und drauB3en statt, z.B. fiir einen Spa-
ziergang. Im Online-Kontext gab es dariiber hinaus viele kreative Losungen,
um in Kontakt zu bleiben (z.B. regelméfige Sprechstunden, gemeinsame Kaf-
feerunden, Spiele- oder Kochabende online) — ganz nach Bedarf und Themen
in den jeweiligen Kleingruppen. Das Mentoring wurde im Laufe des Semesters
von der Projektleitung durch zwei Supervisionen fiir die Mentor*innen beglei-
tet. Ziel der Supervisionen war, den Austausch tliber das Mentoring in Peer-
Gruppen zu ermdglichen und Best Practices zu teilen. Fiir den formalen Ab-
schluss des Mentorings wurde eine Online-Veranstaltung per Livestream or-
ganisiert, in der die Evaluationsergebnisse zuriickgespiegelt (z.B. in Hinblick
auf die Zufriedenheit), symbolisch Teilnahmebescheinigungen iibergeben und
den Teilnehmenden die Gelegenheit geboten wurde, sich gegenseitig gute
Wiinsche mit auf den Weg zu geben.

5. Darstellung der Evaluation und Ergebnisse

Um die Wirkung des OSKA-Mentoringprogramms zu erfassen, wurde das Pro-
gramm systematisch evaluiert. Um Verdnderungen bei den teilnechmenden
(Erstsemester-)Studierenden im Verlauf identifizieren zu konnen, nahmen sie
im Prd-/Post-Design an einer standardisierten Online-Befragung teil. Die Fra-
gebdgen wurden in SoSci-Survey umgesetzt und zu zwei Zeitpunkten (Novem-
ber: prd, Februar: post) an alle Teilnehmenden verschickt. Die Evaluation war
freiwillig. Als Anreiz fiir die Teilnahme wurden 25 Gutscheine fiir den Unis-
hop verlost.

In der Evaluation wurde u.a. das Zugehdrigkeitsgefiihl zur Universitét und
Kommiliton*innen, die Wahrmehmung der Mentoringbeziehung und der sub-
jektive Studienerfolg erfasst. Im Fokus dieses Beitrags steht das Zugehorig-
keitsgefithl zu Kommiliton*innen, das mit vier Items auf einer Skala von
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1 = ,,stimme gar nicht zu* bis 5 =, ,stimme voll und ganz zu“ nach Meeuwisse
et al. (2010) erhoben wurde (z.B. ,,Ich habe engen Kontakt zu meinen Kommi-
liton*innen‘). Um Mittelwertunterschiede im Laufe des Semesters bestimmen
zu konnen, wurden #-Tests fiir verbundene Stichproben iiber die beiden Erhe-
bungszeitpunkte hinweg berechnet. Neben der Gesamtstichprobe wurden hier
auch spezifische Studierendengruppen getrennt betrachtet (First Generation-
Studierende und Studierende mit Migrationshintergrund). Dariiber hinaus
wurde anhand bivariater Korrelationen zu beiden Zeitpunkten gepriift, ob die
Stirke des Zugehdrigkeitsgefiihls mit demographischen Variablen zusammen-
hingt.

Um die Wirkung des Mentorings in der Tiefe verstehen zu knnen, wurden
neben der quantitativen Evaluation qualitative Interviews mit Mentor*innen
und Mentees zum Abschluss des Mentorings durchgefiihrt. Hier wurde der
Frage nachgegangen, wie die Unterstiitzung durch die Mentor*innen wahrge-
nommen wurde und welche Kompetenzen die Mentor*innen in ihrer Tatigkeit
erwerben und erweitern konnten. Die Interviews wurden transkribiert und in-
haltsanalytisch nach Mayring (2015) ausgewertet. Die Aussagen der teilneh-
menden Studierenden wurden induktiv und deduktiv kategorisiert. Die zentra-
len Kategorien ,Motivation, , Erwartungen®, ,eingeforderte Unterstiit-
zung/Themen®, Kompetenzen®, ,,Beziehung zu Mentees/Mentor*in®“ sowie
»Integration in Angebote der Studieneingangsphase* sind aus der Auswertung
hervorgegangen. Bei den befragten Mentees konnte die Kategorie ,,eingefor-
derte Unterstiitzung/Themen* in folgende Unterkategorien gegliedert werden:
,»soziale Unterstiitzung®, ,,fachliche Unterstiitzung* und ,,organisatorische Un-
terstiitzung*.

5.1 Stichprobe

An der quantitativen Online-Befragung haben Ny = 384 bzw. Npost = 346 der
Studienanfinger*innen teilgenommen. Uber einen pseudonymisierten Code
konnten die Daten von Npripost = 139 Mentees iiber beide Erhebungen zusam-
mengefithrt werden. Die Stichprobe setzt sich aus 19,8% (prd) bzw. 25,8%
(post) minnlichen Studierenden, 79,6% (prd) bzw. 72,8% (post) weiblichen
Studierenden und 0,5% (prd) bzw. 1,4% (post) Studierenden mit der Ge-
schlechtsangabe divers/andere zusammen. Zu beiden Zeitpunkten sind etwa
40% der teilnehmenden Mentees First Generation-Studierende. Der Anteil an
Studienanfanger*innen in der Befragung mit Migrationshintergrund variiert
von 19,8% (prd) zu 10,9% (post). Qualitative Interviews konnten mit je N =30
Mentor*innen und Mentees gefiihrt werden.
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5.2 Ergebnisse

Das mittlere Zugehorigkeitsgefiihl zu Kommiliton*innen blieb im Laufe des
Semesters auf einem gleichen, moderaten Niveau (siche Abbildung 1). Der ¢-
Test fiir verbundende Stichproben, um einen Unterschied im Zugehorigkeits-
gefiihl iiber die Zeit hinweg zu priifen, ist entsprechend nicht signifikant
(#(138)=-0,72, p = 0,472). Bei der Betrachtung von spezifischen Studieren-
dengruppen zeigt sich jedoch die Tendenz fiir eine positive Entwicklung bei
Studierenden mit Migrationshintergrund. Rein deskriptiv zeigt sich hier ein
hoherer Wert in der querschnittlichen Stichprobe am Ende des Semesters als
in der Befragung am Anfang des Semesters (siche Abbildung 1).3

Abb. 1: Das Zugehérigkeitsgefiihl zu Kommiliton*innen im Ldngsschnitt in der
Gesamtstichprobe sowie im Querschnitt fiir die Subgruppe der Studierenden mit
Migrationshintergrund (MH) zu beiden Zeitpunkten im Vergleich

5

4 Npr'é-post =139 NMHpr'ei =76 NMHpcst =62
3,4 3,45 3,38
3,22
3
2
1
Gesamt pré Gesamt post Studierende Studierende

mit MH prd  mit MH post

Quelle: eigene Abbildung

Die Abbildung zeigt, dass Studierende mit Migrationshintergrund zu Beginn
relativ wenig Kontakt mit Kommiliton*innen haben, was sich aber im Laufe
der Zeit auszugleichen scheint. Fiir First Generation-Studierende findet sich
kein solcher Effekt. Die Analyse von Zusammenhéngen weist in eine dhnliche

3 Aufgrund der geringen Anzahl von Studierenden mit Migrationshintergrund, die zu beiden
Zeitpunkten an der Evaluation teilgenommen haben, beziehen sich die weiteren Analysen fiir
diese Subgruppe auf die jeweiligen querschnittlichen Stichproben (prd und post).
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Richtung, indem sich zu Beginn des Mentoring-Semesters zeigt, dass Studie-
rende mit Migrationshintergrund statistisch signifikant weniger Zugehorig-
keitsgefiihl zu Kommiliton*innen haben als Studierende ohne Migrationshin-
tergrund (#(383) =-.13*, p = .015). Zum zweiten Zeitpunkt der Befragung be-
steht dieser Effekt nicht mehr (#(344) = -.06, p = .344). Auch dieser Befund
deutet darauf hin, dass Studierende mit Migrationshintergrund mit einem ge-
ringeren Zugehdrigkeitsgefiihl beginnen, welches sich im Laufe der Zeit aber
angleicht.* Es zeigt sich also eine Tendenz, dass Studierende mit Migrations-
hintergrund im Hinblick auf den Aufbau studentischer Beziehungen besonders
von der Teilnahme am Mentoring profitieren kénnen.

Ein Blick in die qualitativen Ergebnisse illustriert, wie sich der Kontakt
zwischen Mentees und OSKA-Mentor*innen unter den Bedingungen der Pan-
demie gestaltete:

., Ich habe mir vorgestellt, dass ich mit, dh, einer kleinen Gruppe von Mentees im-
mer mal wieder rausgehen kann oder Kochabende machen kann [ ...] und eine per-
sonliche Beziehung zu denen aufbaue, die auch ein bisschen freundschaftlich na-
tiirlich ist. Ich wollte es nicht als ein autoritdires Verhdltnis, [ ...] sondern natiirlich,
dh, ein Austausch auf [...] Augenhéhe. Genau, dachte dann, dass man sowohl bei
Uni-Sachen, natiirlich, hilft, also bei Klausuranmeldung oder halt beim Lernen fiir
die Klausur. Beim Zeitmanagement. Bei allem was halt auf einen zukommt durch
das Studium, aber auch bei persénlichen Dingen. Halt das Studentenleben aufSer-
halb des Campus.” (O_01)

Exemplarisch zeigt das Zitat, dass sich die befragten Mentor*innen als person-
liche Ansprechperson und Expert*in fiir alles rund um das Campus-Leben se-
hen (,,eingeforderte Unterstiitzung/Themen®). Auch war den Mentor*innen
vielfach eine freundschaftliche Beziehung und Kontakt auf Augenhdhe wich-
tig (,,Beziehung zu den Mentees*). Es wurde aber auch deutlich, dass die ge-
duBerten Erwartungen (z.B. gemeinsam ausgehen, gemeinsame Kochabende)
aufgrund der pandemischen Situation nicht in der Form erfiillt werden konnten
(,,Erwartungen®). Aus Mentee-Perspektive zeigt sich im folgenden Zitat auch
eine Differenz zwischen den Erwartungen an das Mentoring und der tatséchli-
chen Ausgestaltung unter Pandemie-Bedingungen:

., [Am Anfang] hat es mich tatsdchlich [...] an [...] Harry Potter im ersten Teil gibt
es doch die Schiilersprecher die die Erstis so mitnehmen und tatsdchlich hab ich
son bisschen so vorgestellt, dhm wie die dann eigentlich auch so wo man sich so
trifft und so zusamm- durch das Gebdude lduft und andere Gruppen davon trifft,
und dhm ja eigentlich so ein bisschen! und dann auch irgendwie hatte ich ein biss-
chen mehr damit gerechnet dass man sich [...] regelmdfig trifft und eventuell eben

4 Dieser Effekt ist auch deshalb als Tendenz zu verstehen, da es keine befragte Kontrollgruppe
gibt, die nicht am Mentoring teilgenommen hat.
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auchin [...] Prdsenz! und [...] ich glaube, dass andere Fragen auftreten wenn man
sich in Prdsenz trifft! [...]“ (M_09)

Der Mentee weist darauf hin, dass sich die Beziehung zwischen Mentor*in und
Mentee anders ausgestaltet hitte, wenn Treffen in Prasenz moglich gewesen
wiren und steht damit exemplarisch fiir eine Reihe von Aussagen der befragten
Mentees (,,Erwartungen‘/ Beziehung zu Mentor*in®). Die Aspekte der sozia-
len Vernetzung und Unterstiitzung waren dabei filir viele Mentees ausschlag-
gebend fiir die Teilnahme am Programm (,,Motivation®). Das Zitat illustriert
die wahrgenommene digitale Barriere, die die Art des Kontaktes und Nahbar-
keit beeinflusst.

6. Fazit und Implikationen

Insgesamt unterstiitzen die empirischen Evaluationsergebnisse aus dem
OSKA-Mentoringprogramm die Annahme, dass Mentoring ein wichtiges In-
strument zur Férderung sozialer Beziehungen darstellt und dass die durch die
Covid-19-Pandemie veridnderten Rahmenbedingungen insbesondere die sozi-
ale Integration beeintrachtigen. Dass Mentoring hier eine Briicke herstellen
kann, legen die im Beitrag dargelegten Ergebnisse nahe. Auch wenn sich kein
genereller Anstieg des Zugehorigkeitsgefiihls zu Kommiliton*innen verzeich-
nen ldsst, ldsst sich zumindest die Tendenz erkennen, dass Studierende mit
Migrationshintergrund im OSKA-Mentoringprogramm im Hinblick auf ihr so-
ziales Netzwerk profitieren. Mentoring stellt also insbesondere in Zeiten des
digitalen Studiums einen Baustein in der Studieneingangsphase dar, um das
Zugehorigkeitsgefiihl von Studierenden zu Kommiliton*innen und der Univer-
sitdt zu starken.

Eine Erklarung dafiir, dass das Zugehorigkeitsgefiihl nicht in der Gesamt-
gruppe steigt, konnte in den pandemischen Einschrankungen liegen, die noch
stirker als antzipiert eingetroffen sind. Das auf Klein(st)gruppen ausgelegte
Mentoring konnte so trotzdem nicht immer in Prisenztreffen stattfinden und
nicht seine volle Wirkung entfalten. Interessant wird es sein, die Ergebnisse
der Evaluationen in der Fortsetzung des OSKA-Mentoringprogramms im Win-
tersemester 2021/22 und 2022/23 im Vergleich zu betrachten, wenn die Pan-
demie vermutlich weniger stark das (Universitéts-)Leben bestimmt.

AbschlieBend soll auf Limitationen der Ergebnisse verwiesen werden: Zu-
néchst kann festgestellt werden, dass die Mentees recht unterschiedliche Er-
fahrungen im Mentoring gemacht haben, was auf die unterschiedliche und in-
dividuelle Gestaltung entsprechend der Bedarfslagen zuriickzufiihren ist und
in der Natur von Mentoring liegt, das per definitionem von einer personlichen
Beziehung und Orientierung an den Bedarfen der Mentees gekennzeichnet ist.
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Daher werden die Erfahrungen im Rahmen der Auswertung im Mittel betrach-
tet. Dariiber hinaus haben relativ wenige Mentees an der Evaluation des Pro-
gramms teilgenommen. Ein hoher Drop-out ist jedoch im Kontext von Studie-
rendenbefragungen nicht ungewohnlich und konnte an der Freiwilligkeit der
Evaluation bei gleichzeitig hoher Belastung durch die Anforderungen des ers-
ten Semesters liegen. Ebenso konnte aufgrund begrenzter Ressourcen keine
Kontrollgruppe realisiert werden, in der gleichzeitig Studierende im ersten Se-
mester befragt werden, die nicht am OSKA-Mentoringprogramm teilnehmen.
Entsprechend sind die hier aufgefiihrten Ergebnisse als Tendenzen zu verste-
hen, die es in Folgeuntersuchungen weiter zu verifiizieren gilt.
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Messung des padagogischen Unterrichtswissens bei
Studierenden der Berufs- und Wirtschaftspadagogik —
Evaluation eines Instruments aus dem
allgemeinbildenden Bereich

Marlen Beck, Andreas Leon, Stephan Abele und Bdrbel Fiirstenau

1. Ausgangslage

Die berufliche Praxis von Lehrkraften ist sowohl im allgemeinbildenden als
auch im berufsbildenden Bereich durch zahlreiche komplexe Herausforderun-
gen gekennzeichnet. Lehrkréfte sollten Fachleute fiir das Lehren und Lernen
sein, Erziehungsaufgaben wahrnehmen, Schiiler und Schiilerinnen beurteilen
und beraten, sich selbst stindig weiterbilden und sich u. a. an der Schulent-
wicklung beteiligen. Ein zentrales konkretes Problem sind heterogene Lern-
gruppen, die sich bspw. durch unterschiedliche Altersstruktururen, Bildungs-
génge oder Vorerfahrungen auszeichnen (KMK 2019). Der angemessene Um-
gang mit den vielfdltigen Herausforderungen erfordert Professionalisierung.
Professionalisierung ist als ein Prozess zu verstehen, der darauf abzielt, dass
Lehrkrifte iiber Kompetenzen verfiigen, die es ihnen ermdglichen, in ihrem
Alltag verschiedene Problemsituationen, Konflikte und Widrigkeiten selbst-
stindig zu bewiltigen (Lempert 2010). Diesen Prozess gilt es fiir angehende
Lehrkrifte bereits im Studium anzulegen. Dabei ist zu beriicksichtigen, was
Lehrkréfte wissen und konnen sollten, was u. a. bei der Erstellung von Curri-
cula von besonderem Interesse ist (Riebenbauer 2021). Gleichermalen ist zu
beachten, {iber welche Kompetenzen angehende Lehrende bereits verfiigen,
was wiederum deren Messung erfordert.

Fiir die Messung professioneller Kompetenzen ist es wichtig, diese zu mo-
dellieren, was jedoch in der Praxis hiufig nicht erfolgt (Seifried & Ziegler
2009). Einen Rahmen fiir die Modellierung professioneller Kompetenzen bil-
det das COACTIV-Modell, welches die Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele,
die Motivationalen Orientierungen, die Selbstregulation und das Professions-
wissen als Aspekte professioneller Kompetenzen umfasst. Es ist entscheidend,
sich insbesondere mit dem Professionswissen detaillierter auseinander zu set-
zen, da dieses die Planung und Umsetzung von Unterricht, d. h. die zentralen
Aufgaben von Lehrkréften, adressiert (Baumert et al. 2011).

Wesentliche Komponenten des Professionswissens sind nach Shulman
(1986) das Fachwissen, das fachdidaktische Wissen und das allgemeine pada-
gogische Wissen. Fachwissen und fachdidaktisches Wissen sind Konstrukte,
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die ausgewdhlte Doménen fokussieren (Krauss et al. 2011). Dabei gilt das
Fachwissen als Voraussetzung fiir das fachdidaktische Wissen (Baumert &
Kunter 2006). Dartiber hinaus ist es fiir Lehrkrifte wichtig, dass sie iiber fach-
unabhéngiges piddagogisches Wissen fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Pro-
zessen verfiigen (Baumert & Kunter 2011). Voss et al. (2015) definieren dieses
padagogische Wissen als ,,Kenntnisse iiber das Lernen und Lehren, die sich
auf die Gestaltung von Unterrichtssituationen beziehen und die fachunabhén-
gig, das heillt auf verschiedene Ficher und Bildungsbereiche anzuwenden
sind“ (S. 194). Das fachunabhéngige padagogische Wissen ist ein zentraler
Aspekt fiir Lehrkrifte, um den Unterricht zielgruppengerecht zu gestalten. Das
Professionswissen erwerben Studierende u. a. in der ersten Phase der Lehrkraf-
tebildung, in der fachliche und didaktische Grundlagen vermittelt werden
(Terhart 2009).

Um das padagogische Wissen zu messen, miissen geeignete Instrumente
eingesetzt werden. Hierbei ist zu priifen, ob Instrumente neu zu entwickeln
sind oder vorhandene genutzt bzw. adaptiert werden kdnnen. Voss et al. (2015)
geben einen Uberblick iiber Studien, in welchen das pidagogische Wissen von
Lehramtsstudierenden, Referendaren und Referendarinnen sowie Lehrkraften
unter Einbezug verschiedener Messinstrumente im allgemeinbildenden Be-
reich untersucht wurde. Auch im Rahmen von TEDS-M (Teacher Education
and Development Study: Learning to Teach Mathematics) wurde ein Instru-
ment zur Erfassung des padagogischen Unterrichtswissens fiir den allgemein-
bildenden Bereich entwickelt (Konig & Blomeke 2010). Die vorliegenden In-
strumente fiir die Messung des padagogischen Wissens lassen sich vermutlich
auch fiir den berufsbildenden Bereich verwenden, da Grofteile dieses Wissens
fachunabhéngig sind. Allerdings kann die uneingeschrinkte messtheoretische
Giite dieser Instrumente ohne Priifung nicht sichergestellt werden, da sie bis-
lang nicht im beruflichen Bildungsbereich eingesetzt wurden. Daher konnen
Differenzen zwischen allgemeinbildendem und berufsbildendem Bereich vor-
liegen. Somit sind bspw. bei der Klassenflihrung unterschiedliche Mafnahmen
im Umgang mit den entsprechenden Zielgruppen zu beriicksichtigen
(Helm & Holtsch 2017). Mayr (2006) stellte fest, dass Mallnahmen der Ver-
haltenskontrolle (z. B. Kontrolle der Lernarbeit, Bestrafung unerwiinschten
Verhaltens) bei jiingeren Lernenden im Vergleich zu élteren Lernenden beson-
ders effizient sind.

Im Rahmen der vorliegenden Studie soll daher gepriift werden, ob sich die
Skala von Konig und Blomeke (2010) auch als Messinstrument fiir das péda-
gogische Unterrichtswissen von Studierenden im beruflichen Lehramt eignet.
In TEDS-M, wie auch in COACTIV, werden u. a. die verschiedenen Wissens-
dimensionen nach Shulman (1986) beriicksichtigt (Blomeke et al. 2010a; B16-
meke et al. 2010b), wobei das piddagogische Wissen mit dem padagogischen
Unterrichtswissen gleichgesetzt werden kann.
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Im néchsten Kapitel folgen Ausfithrungen zum padagogischen Unterrichtswis-
sen im Rahmen von TEDS-M. AnschlieBend wird die Erhebung vorgestellt,
um darauthin die Ergebnisse darzustellen und zu diskutieren. Zum Schluss fol-
gen Implikationen und Limitationen, sowie ein kurzer Ausblick auf weitere
Forschungsarbeiten.

2. Messung von padagogischem Unterrichtswissen

2.1 Das pddagogische Wissen im Kontext von TEDS-M

TEDS-M zielte darauf ab, die Ausbildung von angehenden Mathematiklehr-
kréften der Primar- und Sekundarstufe I international zu vergleichen (Tatto et
al. 2012). Die Primarstufe ist nach der UNESCO durch die Klassen 1-4 des
allgemeinbildenden Schulwesens definiert (Blomeke et al. 2010a). Fiir die Se-
kundarstufe I wurde exemplarisch die Klassenstufe 8 des allgemeinbildenden
Schulwesens herangezogen (Blomeke et al. 2010b). TEDS-M zeichnet sich
durch den ersten internationalen Vergleich mit standardisierten Instrumenten
aus (Blomeke et al. 2010b). Insgesamt beteiligten sich 16 Lénder an der Erhe-
bung (Blomeke et al. 2010a; Blomeke et al. 2010b).

Im Rahmen der Studie wurde ein Mehrebenenmodell zum Kompetenzer-
werb entwickelt, das zwischen der nationalen Kontext-Ebene, Institutionen-
ebene und Individualebene der Lehrkrifteausbildung differenziert (Blomeke et
al. 2010b). In Abbildung 1 ist das TEDS-M-Modell zum Kompetenzerwerb
dargestellt.

Fiir die Erfassung von Merkmalen der drei Ebenen wurden in TEDS-M
mehrere Untersuchungsinstrumente eingesetzt. Die Erhebung zu den nationa-
len Kontextmerkmalen und institutionellen Lerngelegenheiten erfolgte durch
deskriptive Landerberichte und eine Vielzahl an Fragebdgen. Die nationalen
Kontextmerkmale beziehen sich auf den soziodkonomischen, bildungspoliti-
schen und schulischen Kontext der Lehrkréfteausbildung. Dazu zidhlen bspw.
die historische Entwicklung der Lehrkrafteausbildung, die bildungspolitischen
Rahmenbedingungen und das Schulsystem. Die institutionellen Lerngelegen-
heiten zielen auf das intendierte und implementierte Curriculum der Lehrkraf-
teausbildung ab. Dazu gehoren Merkmale der Lehrkréifteausbildung, wie
bspw. formale Eingangsvoraussetzungen oder die Ausbildungsdauer. Auf der
Individualebene wurde zwischen individuellen Einflussmerkmalen der ange-
henden Lehrkrifte und der Lehrkrafteausbildenden differenziert.
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Abb. 1: TEDS-M-Modell zum Kompetenzerwerb

Soziodkonomischer, bildungspolitischer und schulischer Kontext der
Lehrkrdfteausbildung (nationale Kontext-Ebene)

e

Merkmale der flerkmale dar Merkmale angehender

Mathematik Lehrkrifteausbildenden Mathematikle hrkrifte

e {Individualebene) (Individualebene)
(Instrtutionenebene)

l ,, l

Lernergebnisse: Professionelle Kompetenz angehender Mathematiklehrkrafte
im letzten Jahr ihrer Ausbhildung (Individualebene)

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Blomeke et al. 2010a; Blomeke et al.
20100.

Die Lehrkrifteausbildenden sind fiir die Ubermittlung des intendierten Curri-
culums verantwortlich. Deren Merkmale beziehen sich u. a. auf die Berufser-
fahrungen und auf wahrzunehmende berufliche Aufgaben. Zudem wurden die
Lernvoraussetzungen (bspw. durch den demographischen und motivationalen
Hintergrund) der angehenden Lehrenden und die Lerngelegenheiten (bspw.
iiber Inhalte und Methoden der Fachdidaktik) wahrend der Lehrkréfteausbil-
dung thematisiert. Dariiber hinaus wurden die individuellen Lernergebnisse
der Lehrkrifteausbildung erfasst. Es folgten Fragen zu personlichen Uberzeu-
gungen und den Ergebnissen der Lehrkréfteausbildung fiir die Mathematik in
der Primarstufe bzw. Sekundarstufe 1. Dazu wurden die fachdidaktischen In-
halte, das Fachwissen, die Uberzeugungen zur Mathematik und zum Wissens-
erwerb sowie die Berufsmotivation von angehenden Mathematiklehrkriften
erhoben (Blomeke et al. 2010a; Blomeke et al. 2010b).

Das Instrument zur Erfassung des padagogischen Unterrichtswissens (Ko-
nig & Blomeke 2010) wurde in Deutschland, Taiwan und den USA eingesetzt,
war aber nicht Bestandteil des internationalen Forschungsprogramms (BIl6-
meke et al. 2010a).

2.2 Messung des pddagogischen Unterrichtswissens

Bei dem Test zur Erfassung des padagogischen Unterrichtswissens handelt es
sich um ein komplexes Messinstrument, das in TEDS-M entwickelt wurde
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(Blomeke & Konig 2010; Konig & Blomeke 2009). Der Leistungstest ist fiir
angehende Lehrkrifte in der ersten Ausbildungsphase konzipiert und themati-
siert die Planung, Durchfiihrung und Analyse von Unterricht (Kénig & BI16-
meke 2010).

Das Instrument lasst sich in fiinf Dimensionen unterteilen: Beim Umgang
mit Heterogenitdt werden Differenzierungsmalinahmen (z. B. duflere vs. in-
nere Differenzierung) und die Methodenvielfalt (z. B. offene Unterrichtskon-
zepte) sowie deren jeweilige Implementierung im Unterricht thematisiert. Die
Dimension Strukturierung von Unterricht beinhaltet Themen zur komponen-
ten- und prozessbezogenen Planung und Analyse von Unterricht (z. B. Bedin-
gungs- vs. Entscheidungsfelder, Phasenmodelle), sowie Aufgaben zur curricu-
laren Strukturierung von Unterricht (z. B. Klassifikation von fachiibergreifen-
den Lernzielen). Bei der Klassenfiihrung geht es um Inhalte zur stdrungspra-
ventiven Unterrichtsfithrung (z. B. Ableitung von MafBinahmen vor Unter-
richtsbeginn) und der effektiven Nutzung der Unterrichtszeit (z. B. Routinen
im Unterricht). Die Dimension Motivierung thematisiert die Leistungsmotiva-
tion (z. B. intrinsische vs. extrinsische Motivation) und verschiedene Motivie-
rungsstrategien im Unterricht (z. B. Beriicksichtigung lebensweltlicher Erfah-
rungen der Lernenden). Die Leistungsbeurteilung beinhaltet Aufgaben zu den
Funktionen und Formen (z. B. Zeugnisse), zu zentralen Kriterien (z. B. Giite-
kriterien) sowie zu Urteilsfehlern (z. B. Befangenheit der Lehrperson) (Konig
2012).

Dariiber hinaus ist das Instrument durch eine auf Kognitionen bezogene
Struktur gekennzeichnet (Konig 2012). Im Test werden drei Dimensionen kog-
nitiver Prozesse unterschieden: Das Erinnern umfasst Definitionen, Aufzih-
lungen von ausgewihlten Begrifflichkeiten und die Identifikation eines Kon-
zepts (Konig 2009). Somit wird gepriift, ob vorhandenes Wissen im Gedédcht-
nis hervorgerufen werden kann (Ko6nig & Blomeke 2010). Beim Verste-
hen/Analysieren geht es um die Erklarung eines Sachverhalts und um den Ver-
gleich, die Kategorisierung, die Ordnung und die Interpretation von Sachver-
halten (Ko6nig 2009). Dazu ist es erforderlich, vorhandenes Wissen bezogen
auf eine Problemstellung zu strukturieren und zu beziehen (Konig & Blomeke
2010). Die Dimension Kreieren umfasst die Entwicklung und Formulierung
von Handlungsoptionen sowie das Explizieren von praktischem Wissen und
Konnen (Konig 2009). Dazu ist das vorhandene Wissen auf eine Problemstel-
lung und eine ausgewéhlte Situation anzuwenden (Konig & Blomeke 2010).

Insgesamt wurden 62 Aufgaben konzipiert, wovon 34 durch ein offenes und
28 durch ein geschlossenes Antwortformat gekennzeichnet sind (Kénig 2012).
Aufgrund des groBBen Umfangs wurde das Testinstrument gekiirzt, um einen
Transfer zu anderen Erhebungen zu ermoglichen (Konig & Blomeke 2010).
Die Kurzfassung, welche in der vorliegenden Erhebung eingesetzt wurde, be-
steht aus zehn Aufgaben mit geschlossenem Antwortformat und acht Aufga-
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ben mit offenem Antwortformat. Der Kurztest ist fiir 20 Minuten im Einfach-
design ausgelegt. Dafiir wurden zwei Testhefte (Testheft A und Testheft B)
konzipiert, die sich durch die Reihenfolge der Aufgaben unterscheiden (Konig
& Blomeke 2010).

3. Methode

3.1 Forschungsfrage und Hypothesen

Im Rahmen der hier vorliegenden Studie soll folgende Forschungsfrage beant-
wortet werden: Erreicht das Instrument zur Erfassung des péddagogischen Un-
terrichtswissens (Konig & Blomeke 2010) auch bei Studierenden der Berufs-
und Wirtschaftspddagogik eine zufriedenstellende Giite? Diese Frage stellt
sich, da das Instrument fiir den allgemeinbildenden Bereich konzipiert wurde
(Konig & Blomeke 2010) und unklar ist, ob es auch im berufsbildenden Be-
reich eine reliable und valide Messung erlaubt. Dabei soll die Konstruktvalidi-
tdt untersucht werden. In diesem Beitrag sind folgende Hypothesen zu priifen:

H1: Die Reliabilitdten der Skalen des paddagogischen Unterrichtswissens
befinden sich in einem akzeptablen Bereich.

H2: Die Interkorrelation der Skalen des paddagogischen Unterrichtswissens
ist positiv.

Eine solche Messung ist die Voraussetzung dafiir, den Wissensstand der
Studierenden in den Studiengédngen der Berufs- und Wirtschaftspddagogik zu
untersuchen und datengestiitzt ggf. Optimierungen vornehmen zu kénnen.

3.2 Stichprobe

Die Online-Befragung wurde im Zeitraum von Februar bis April 2021 mit Stu-
dierenden der Berufs- und Wirtschaftspadagogik (N = 107) an der TU Dresden
durchgefiihrt. Die Stichprobe setzt sich aus 65 Studentinnen und 28 Studenten
zusammen. Hinzu kommen 14 Personen, die das Geschlecht nicht angaben. Im
Durchschnitt sind die Probanden und Probandinnen 24,6 Jahre alt (SD = 4,2).
In Tabelle 1 ist ersichtlich, dass sich die Studierenden iiber viele Fachsemester
verteilen (MW = 3,7; SD = 3,1). Der Gro8teil der befragten Personen befindet
sich jedoch im ersten Fachsemester. Dabei ist zu beachten, dass eine Hetero-
genitdt in Bezug auf die jeweils angestrebten Studienabschliisse vorliegt, da
sich die Studierenden in Bachelor-, Master- und Staatsexamen-Studiengéngen
befinden. Eine Aufschliisselung nach Studiengéngen unterbleibt, da der Staats-
examensabschluss mit 68,2% dominiert. Dazu ist der Studienabschluss von
13,1% der Befragten unbekannt.
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Tab. 1: Semesterverteilung der Stichprobe

Semester 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 k.A
n 41 5 10 O 11 0 15 1 7 0 3 14
% 441 54 108 O 10,3 0 140 09 65 O 32 131

Quelle: eigene Darstellung

3.3 Testinstrumentarium und Datenkodierung

Der Kurztest zum padagogischem Unterrichtswissen (Konig & Blomeke2010)
wurde von den Testpersonen im Einfachdesign in 20 Minuten bearbeitet. Er
besteht aus 18 Aufgaben mit 56 Items. Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die
jeweiligen Skalen. Die EAP-Reliabilitdten basieren auf Konig und Blomeke

(2009).

Tab. 2: Ubersicht zu den Skalen des pidagogischen Unterrichtswissens

Skala EAP-Relia- Anzahl Beispiel
bilitat Items
Umgang mit .85 12 Testaufgabe 22A:
Heterogenitat Nennen Sie die vier Sozialformen des

Schulunterrichts.

Strukturierung .85 15 Testaufgabe 28:

von Unterricht Nennen Sie die Gliederung eines schriftli-

chen Unterrichtsentwurfs.

Motivierung 72 12 Testaufgabe 01:

Bei welchen der folgenden Falle handelt
es sich um eine intrinsische Motivation,
bei welchen um eine extrinsische Motiva-

tion?

Ein/e Schiler:in lernt vor einer Mathema-

tikarbeit, weil er/sie ...

PKO1S1: flr eine gute Note eine Beloh-

nung erwartet.

Klassenfithrung .65 6 Testaufgabe 93:

Der Schiiler Hans meldet sich wiederholt

in Threm Unterricht.
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Handelt es sich dabei um ,,operante Kon-
ditionierung”?

Leistungs- 71 11 Testaufgabe 38:

beurteilung Wie kénnen Schiiler:innen am Ende einer
Unterrichtsstunde sinnvolle Riickmeldun-
gen Uber ihren Lernprozess in dieser
Stunde erhalten?
Nennen Sie kurz drei unterschiedliche
Verfahren, die nach lhrer Meinung beson-
ders geeignet sind.

Quelle: eigene Darstellung

Die Auswertung der Aufgaben mit offenem Antwortformat erfolgte anhand
des Kodierhandbuchs von Konig und Blomeke (2010). Wenn ein Kriterium
genannt wurde, wurde der Code 1 vergeben und wenn das nicht der Fall war,
der Code 0. Die Kodierung flir Aufgaben mit geschlossenem Antwortformat
erfolgte mit den Codes 1-5 (je nach Anzahl der Antwortalternativen). Zudem
wurden die Codes 7, 8 und 9 bei Aufgaben mit offenem und geschlossenem
Antwortformat vergeben. Der Code 7 kommt zur Anwendung, wenn die Auf-
gabe bearbeitet wurde, Testpersonen aber keine verwertbare Antwort gegeben
hatten. Das kann der Fall sein, wenn Buchstaben (im digitalen Antwortformat)
wahllos aneinandergereiht wurden. Der Code 8 steht dafiir, dass die Testauf-
gabe ausgelassen worden war, der Proband bzw. die Probandin im Anschluss
aber weitere Aufgaben loste. Code 9 beschreibt, dass der Proband bzw. die
Probandin die Aufgabe im Testverlauf nicht erreichte. Demnach folgte auch
keine Bearbeitung der anschlieBenden Aufgaben. Falls einer der Codes 7, 8
oder 9 vergeben wurde, galt dieser direkt fiir alle Variablen innerhalb einer
Testaufgabe mit offenem Antwortformat. AnschlieBend wurden die Codes 7
und 8 als fehlende Werte betrachtet und Code 9 wurde in den weiteren Analy-
sen ausgeschlossen.

Falls offene Fragen nicht beantwortet wurden, sollten die Testpersonen
angeben, was der entsprechende Grund dafiir war. Zur Auswahl standen ,,Ich
weill die Antwort nicht* und ,,Keine Zeit, zu aufwendig* (Konig & Blomeke
2010). Somit wurde das Antwortverhalten iiber zusétzliche Items erfasst und
es folgten Berechnungen, warum die befragten Personen die jeweilige Testauf-
gabe nicht bearbeiteten. Somit wurde die prozentuale Verteilung der genannten
Griinde ermittelt. Bei geschlossenen Fragen gab es lediglich die Option ,,Weil3
ich nicht (Konig & Blomeke 2010). Diese Riickmeldung wurde nicht iiber
zusétzliche Items erfasst, sondern sie war Bestandteil der Auswahlméglichkei-
ten.
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Die Kodierung erfolgte durch zwei Personen. AnschlieBend wurde die Inter-
coder-Reliabilitdt mit Cohens Kappa bestimmt. Cohens Kappa betrigt im vor-
liegenden Fall .901 und die ndherungsweise Signifikanz ist <.001. Gemél der
Systematisierung nach Landis und Koch (1977) ist dieser Wert von Cohens
Kappa als sehr gut zu werten, da er > .81 ist.

3.4 Psychometrische Evaluierung

Um die Forschungsfrage nach der Giite des Testinstruments zu beantworten,
ist es wichtig zu kldren, was unter einer zufriedenstellenden Giite zu verstehen
ist. Dabei wird zwischen der psychometrischen und inhaltlichen Giite differen-
ziert. Im Hinblick auf die psychometrische Giite wird eine Item-Schwierigkeit
zwischen 5-95% (Kelava & Moosbrugger 2012), eine Trennschédrfe vonr > .3
(Fisseni 1990) und eine Reliabilitdt von a > .7 (Schmitt 1996) angestrebt. Die
inhaltliche Giite ist durch die thematische Passung des Instruments fiir die be-
rufliche Bildung gekennzeichnet. Dabei wird gepriift, ob die Inhalte in den
Lehrveranstaltungen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik thematisiert wer-
den. Die statistische Auswertung der Daten erfolgte mit IBM SPSS Statistics
27.

4. Ergebnisse

4.1 Psychometrische Giite

Zur Berechnung der psychometrischen Giite wurden zunidchst die Item-
Schwierigkeiten fiir alle Testaufgaben bestimmt. Fiir die Aufgaben mit offe-
nem Antwortformat mussten dazu im Vorfeld die Kodierungskategorien zu
Wertungskategorien gebiindelt werden. Durch die Zusammenfassung der Ka-
tegorien wurden hoch aggregierte Inhaltsbereiche geschaffen, welche dennoch
trennscharf sind (Blomeke & Konig 2010). AnschlieBend wurden die prozen-
tualen Haufigkeiten fiir die korrekten und falschen Antworten berechnet und
daraus die Losungshiufigkeiten bestimmt. In Abbildung 2 ist eine Ubersicht
zu den Item-Schwierigkeiten dargestellt, welche die Items nach den flinf Ska-
len Umgang mit Heterogenitdt, Strukturierung von Unterricht, Klassenfiih-
rung, Motivierung und Leistungsbeurteilung klassifiziert.
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Abb. 2: Item-Schwierigkeiten

Item-Schwierigkeit in %

5%

Umgang mit Strukturierung Klassen- Motivierung Leistungsbeurteilung
Heterogenitat von Unterricht flhrung
Items

Quelle: eigene Abbildung

Dabei wird durch die zwei Cut off-Linien ersichtlich, dass fast alle Items bzgl.
ihrer Schwierigkeit eine ausreichende Varianz zwischen 5-95% aufweisen
(siche Abbildung 2). Eine hohe Prozentzahl bedeutet, dass viele Probanden
und Probandinnen die Aufgabe korrekt 16sten, die Aufgabe also relativ leicht
war. Die Werte weisen eine breite Streuung von 1,9-84,5% auf, wobei deren
Verteilung zufriedenstellend ist. Der Durchschnittswert betrdgt 41,67%. Die
Werte sind vergleichbar mit der Ergénzungsstudie LEK (Ldngsschnittliche
Entwicklung pddagogischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden) zu
TEDS-M, bei der die Studierenden im ersten Fachsemester im Studiengang
Lehramt fiir Grundschule, Hauptschule, Realschule, Gesamtschule, Gymna-
sium, Berufskolleg, Sonderpiddagogik oder im Bachelor-Studiengang ,,Péda-
gogik der Kindheit* immatrikuliert waren (Konig 2010). Aus den Ergebnissen
von TEDS-M fiir angehende Lehrkréfte der Primarstufe bzw. Sekundarstufe I
geht hervor, dass die Losungshiufigkeiten besser waren (Konig & Blomeke
2010). Die Studierenden befanden sich jedoch kurz vor dem zweiten Staats-
examen. Das hohere Wissensniveau iiberrascht demnach nicht. Im Folgenden
werden einige Ergebnisse der an der TU Dresden durchgefiihrten Studie her-
ausgegriffen:

1. In Abbildung 2 ist ersichtlich, dass sich ein Item unterhalb der unteren
Grenze befindet. Es handelt sich um das Item PK20DS der Skala Umgang mit
Heterogenitdt (Item-Schwierigkeit: 1,9%), das Testpersonen auffordert, drei
Unterrichtskonzepte bzw. Unterrichtsmethoden zu nennen, die es den Lernen-
den ermdoglichen, liber die Differenzierung im Unterricht mit zu entscheiden
(Konig & Blomeke 2010). Nach dem Kodierleitfaden gilt das Kriterium als
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erfillt, wenn alle drei Methoden korrekt genannt wurden, wodurch sich die
geringe Losungshiufigkeit begriinden 1ésst.

2. Das Item PKO01S3 der Skala Motivierung ist fiir die Stichprobe der Pro-
banden und Probandinnen dieser Studie durch eine Item-Schwierigkeit von
84,5% gekennzeichnet. Dieses Item erfragt, ob es sich bei der Aussage ,,Ein/e
Schiiler:in lernt vor einer Mathematikarbeit, weil er/sie an mathematischen
Problemen interessiert ist* (Koénig & Blomeke 2010) um intrinsische oder
extrinsische Motivation handelt. Die hohe Losungshiufigkeit lasst sich ver-
mutlich damit erkldren, dass viele Studierende mit dem Thema vertraut sind,
da es bereits in den ersten Fachsemestern der Studiengénge der Berufs- und
Wirtschaftspiddagogik gelehrt wird.

3. Die Items PK39S1 bis PK39S4 der Skala Strukturierung von Unterricht
sind einer Aufgabe zur Unterrichtsauswertung zugeordnet, bei der die befrag-
ten Personen zehn Fragen zur Analyse von Unterricht notieren sollen. Die I-
tem-Schwierigkeiten befinden sich zwischen 13,2-50,9%, was in den ange-
strebten Bereich fillt. Allerdings fiel in der Auswertung auf, dass die formu-
lierten Fragen der Studierenden vereinzelt inhaltlich korrekt waren (z. B. Was
wiirden Sie beim néchsten Mal beibehalten?), sich aber nicht den vorhandenen
12 Kriterien aus dem Kodierleitfaden zuordnen lassen. Aus Vergleichbarkeits-
griinden wurden keine neuen Kriterien hinzugefiigt, wodurch diese Antworten
nicht in die Auswertung eingegangen sind.

Im Anschluss an die deskriptive Analyse der Item-Schwierigkeit wurden
Reliabilitdtsanalysen fiir die fiinf Dimensionen zur Erfassung des padagogi-
schen Unterrichtswissens durchgefiihrt und die Item-Trennschirfen bestimmt
(siehe Tabelle 3).

Tab. 3: Item-Trennschérfen und Reliabilititsanalysen (Alpha-Maximierung)

Umgang mit Heterogenitat (n = 45): a = .84

Item PK20CS1 PK20CS2 PK20CS3 PK20DS PK20DS PK22AS1 PK22AS2 PK22AS3 PK22AS4

Trennscharfe .56 47 .66 .23 .30 .81 77 .81 .68

Strukturierung von Unterricht (n = 39): a = .89

Item PK28S PK28S PK28S PK28S PK28S PK39S PK393 PK39S PK82S PK82S PK82S PK82S PK82S PK82
1 2 3 4 5 2 3 4 1 2 3 4 5 S6

Trennscharfe .72 58 74 70 .71 36 46 35 57 29 60 .79 .49 .72

Motivierung (n = 43): a=.73

Item PKO1S1 PK01S2 PKO01S3 PK01S4 PKO01S5 PK62S1 PK62S2 PK62S3

Trennschéarfe .60 .39 .70 .57 .24 32 .35 .35
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Leistungsbeurteilung (n = 44): a=.62

Item PK13S1 PK13S2 PK38S1 PK38S3 PK38S4

Trennscharfe .24 .37 .51 48 .30

Klassenfiihrung (n = 54): a = .56

Item PK40AS1 PK40AS2 PK40AS3 PK93S PK94S

Trennscharfe .55 .29 .29 .24 .27

Quelle: eigene Darstellung

Aus der Tabelle 3 wird ersichtlich, dass sich die Reliabilitdten der fiinf Dimen-
sionen zur Erfassung des padagogischen Unterrichtswissens (Konig & BI6-
meke 2010) nach der Alpha-Maximierung zwischen einem Cronbachs Alpha
von .56 und .89 befinden. Geméaf Schmitt (1996) wird von zufriedenstellenden
Reliabilitdten bei einem Cronbachs Alpha > .7 ausgegangen. Dieser Wert wird
aktuell bei den Dimensionen Umgang mit Heterogenitdt (o = .84), Strukturie-
rung von Unterricht (o= .89) und Motivierung (o= .73) erreicht. Die Werte
der Dimensionen Klassenfiihrung (o= .56) und Leistungsbeurteilung (o. = .62)
liegen darunter. Durch die Alpha-Maximierung wurden aus allen Dimensionen
insgesamt 15 Items ausgeschlossen. Nach Fisseni (1990) ist eine Trennschirfe
von 7> .3 wiinschenswert. Dieser Wert wurde weitestgehend erreicht (siche
Tabelle 3). Dennoch gibt es in allen Dimensionen Items mit etwas geringerer
Trennschérfe. Eine geringe Trennschirfe bedeutet, dass die jeweiligen Items
ungeeignet sind, zwischen Testpersonen mit hoher Merkmalsauspriagung und
Testpersonen mit geringer Merkmalsauspriagung zu differenzieren (Kelava &
Mossbrugger 2012).

AnschlieBend wurden Korrelationsanalyen fiir alle Dimensionen des pa-
dagogischen Unterrichtswissens durchgefithrt. Zur Beurteilung der statisti-
schen Signifikanz wird eine kritische Irrtumswahrscheinlichkeit von a = .05
verwendet.

Aus Tabelle 4 wird ersichtlich, dass fast alle Dimensionen zur Erfassung
des piddagogischen Unterrichtswissens (Konig & Blomeke 2010) signifikant
miteinander korrelieren (ausgenommen von Klassenfiihrung und Leistungsbe-
urteilung). Die stirkste Korrelation liegt zwischen den Dimensionen Hetero-
genitit und Strukturierung mit .691 vor. Gemifl Cohen (1988) wird von
schwachen Korrelationen bei > .10, moderaten Korrelationen bei » > .30 und
starken Korrelationen bei > .50 gesprochen. Demzufolge sind die Korrelati-
onen bei fast allen Dimensionen als moderat einzuschétzen.
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Tab. 4: Korrelationsanalysen zum pddagogischen Unterrichtswissen

(1) (2) 3) (4) (5)

(1) Heterogenitdt 1 .691%** .319%* A489** 312%*

(2) Strukturierung .691** 1 AT76%* ABT** .368%*

(3) Klassenfiihrung .319%* A76%* 1 .375%* .140

(4) Motivierung 489%* A57%* .375%* 1 .375%*

(5) Leistungs- .312%* .368** .140 .375%* 1
beurteilung

Anmerkung: ** p < .01 * p <.05, einseitig signifikant

Quelle: eigene Darstellung

4.2 Inhaltliche Validitdt

Im Hinblick auf die inhaltliche Giite wird ersichtlich, dass die Aufgaben zur
Erfassung des pddagogischen Unterrichtswissens (Konig & Blomeke 2010)
auch weitestgehend fiir das berufliche Lehramt geeignet sind. Dies zeigte ein
inhaltlicher Abgleich der Themen mit den Inhalten der Lehrveranstaltungen in
der Berufs- und Wirtschaftspddagogik. Hierbei wurden insbesondere Vorle-
sungen und Seminare der allgemeinen Didaktik und der jeweiligen Fachdidak-
tik betrachtet. Lediglich die Testaufgabe 79 ist fiir die berufliche Bildung zu
hinterfragen, da sie den Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe themati-
siert, was nicht Bestandteil der Lehrveranstaltungen in der Berufs- und Wirt-
schaftspiadagogik ist.

Innerhalb des Tests wird durch Beispicle Bezug auf die Mathematik (z. B.
Lernen fiir eine Mathematikarbeit, Riickgabe einer Mathematikarbeit) genom-
men. Dabei geht es in den Aufgaben nicht inhaltlich um die Mathematik, son-
dern exemplarisch dient dieses Fach dazu, einen Praxisbezug fiir das padago-
gische Wissen herzustellen. Der Vorteil der Mathematik ist, dass diese Diszip-
lin elementarer Bestandteil vieler Fachbereiche ist und demzufolge auch fiir
die berufliche Bildung geeignet ist.
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5. Fazit und Ausblick

Beim Instrument zur Erfassung des padagogischen Unterrichtswissens (Konig
& Blomeke 2010) handelt es sich um einen Leistungstest fiir Lehramtsstudie-
rende allgemeinbildender Schulformen und Unterrichtsfacher. In der vorlie-
genden Erhebung wurde der Frage nachgegangen, ob das Instrument auch bei
Studierenden der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik eine zufriedenstellende
Giite erreicht.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass die [tem-Schwierigkeiten zum pé-
dagogischen Unterrichtswissen (Konig & Blomeke 2010) eine breite Streuung
aufweisen. Dariiber hinaus befinden sich die Reliabilititen der Dimensionen
Umgang mit Heterogenitdt (o.=.844), Strukturierung von Unterricht
(a = .894) und Motivierung (a.=.733) in einem zufriedenstellenden Bereich.
Allerdings erreichten die Dimensionen Klassenfiihrung (o. = .563) und Leis-
tungsbeurteilung (o = .617) den angestrebten Wert von a > .7 nicht (Schmitt,
1996). Demzufolge findet Hypothese 1, die besagt, dass sich die Reliabilitiaten
der Skalen des padagogischen Unterrichtswissens in einem akzeptablen Be-
reich befinden, keine Unterstiitzung in den Daten. Hypothese 2, die besagt,
dass die Interkorrelation der Skalen des pddagogischen Unterrichtswissens po-
sitiv ist, kann hingegen angenommen werden. Die positive Interkorrelation der
Skalen ldsst sich als Hinweis auf die Konstruktvaliditdt deuten. Die Items des
Instruments sind zum grofen Teil fiir die berufliche Bildung geeignet und
durch den Einbezug von Mathematik-Beispielen ist der Leistungstest vielseitig
einsetzbar. Somit wird deutlich, dass das Instrument eine weitestgehend zu-
friedenstellende inhaltliche Giite bei Studierenden der Berufs- und Wirt-
schaftspiddagogik erreicht.

Zukiinftig wird das Instrument zur Erfassung des pddagogischen Unter-
richtswissens (Konig & Blomeke 2010) auf die berufliche Bildung angepasst.
Beispielsweise wird die Testaufgabe 79 (Ubergang von Primar- zur Sekundar-
stufe) nicht mehr beriicksichtigt, da diese Aufgabe inhaltlich nicht geeignet ist.
Zudem fiel bei den Reliabilitdtsanalysen auf, dass die Items dieser Aufgabe im
Rahmen der Alpha-Maximierung entfernt wurden. Weiterhin werden in den
zukiinftigen Erhebungen vereinzelt Bezeichnungen in den Aufgaben ange-
passt, ohne die Items inhaltlich zu verdndern (z. B. Auszug aus Item PK20CS4:
»in der Grundschule® wird zu ,,in der berufsbildenden Schule® gedndert). Dar-
iiber hinaus folgen kleine Anderungen im Ausdruck, um eine genderneutrale
Formulierung zu gewéhrleisten. Weiterhin fiel bei der qualitativen Auswer-
tung auf, dass vereinzelt inhaltlich korrekte Antworten durch die Studierenden
gegeben wurden, diese sich allerdings nicht den vorhandenen Kriterien des
Kodierleitfadens zuordnen lassen. Demzufolge konnte der Kodierleitfaden um
weitere Kriterien erginzt werden.
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Grundsitzlich ist zu beachten, dass die Ergebnisse der vorliegenden Erhebung
Einschriankungen aufweisen. Zum einen ist die Stichprobengrofle gering, wes-
halb Methoden der klassischen Testtheorie, anstatt der probabilistischen Test-
theorie (wie bei TEDS-M) verwendet wurden. Zum anderen liegen hohe Tes-
tabbruchquoten vor. Diese sind vor allem bei Aufgaben mit offenem Antwort-
format gegeben. Zudem sollte die Alpha-Maximierung kritisch betrachtet wer-
den, da ausgewihlte Items aussortiert werden, um die Reliabilitit zu verbes-
sern. Bei den Items PK79S1-PK79S5 ist es inhaltlich nachvollziehbar, da Auf-
gabe 79 nicht zur beruflichen Bildung passt. Allerdings sind die anderen zehn
Items inhaltlich geeignet, wobei zu priifen ist, inwieweit diese zu den jeweili-
gen Dimensionen passen. Dariiber hinaus muss angemerkt werden, dass eine
Heterogenitét in Bezug auf die angestrebten Studienabschliisse vorliegt. Dabei
haben sich die Studierenden im ersten Master-Fachsemester zum Teil im ersten
Fachsemester in der Befragung verortet, anstatt die Fachsemester von Bachelor
und Master zu addieren. Somit muss davon ausgegangen werden, dass zum
Teil falsche Angaben in Bezug auf die Studiensemester vorliegen. Ein Ver-
gleich der Ergebnisse zwischen den Fachsemestern ist (noch) nicht moglich.

Die néchste Erhebung findet im Wintersemester 2021/2022 statt. Sobald
die StichprobengroBe hoher ist, soll ein Vergleich von Subgruppen (bspw. Un-
terscheidung nach Studiengang und Fachsemester) erfolgen und auch die Wis-
sensentwicklung untersucht werden. Dartiiber hinaus werden Faktorenanalysen
angestrebt, um die unterstellte dimensionale Struktur empirisch zu priifen bzw.
falls notwendig, entsprechende Anpassungen vorzunchmen. Perspektivisch
soll der Fragebogen zur Erfassung des padagogischen Unterrichtswissens (Ko-
nig & Blomeke 2010) auf das berufsbildende Lehramt angepasst werden. Zu-
dem ist eine Langsschnittstudie mit den Studierenden der Berufs- und Wirt-
schaftspiddagogik angestrebt, um die Kompetenzentwicklung im Studienver-
lauf zu erfassen. Anhand der Resultate konnen die Ziele und Inhalte des Stu-
diums zielorientiert gestaltet werden. Zudem ist ein Vergleich der Ergebnisse
mit dem allgemeinbildenden Lehramt méglich. !

1 Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen
,-Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Léndern mit Mitteln des Bundesministeriums
fir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA2022 gefordert. Die
Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autoren.
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Kollaborationen zur Strukturentwicklung beruflicher
Lehramtsausbildungen — Herausforderungen
phaseniibergreifender Professionalisierung

Robert Hantsch, Vivien Peyer und Andreas Diettrich

1. Strukturelle Herausforderungen fiir innovative
Lehrkriftebildung

Der Lehrberuf und damit auch die berufliche Lehrkréftebildung sind fortwéh-
rend mit gesellschaftlichen Entwicklungstrends und bildungspolitischen Ver-
lautbarungen konfrontiert: Sei es die Bewéltigung von Heterogenitét und die
Schaffung inklusiver Bildungsstrukturen, der Umgang mit der Beschulung von
Gefliichteten und ihrer Vorbereitung auf eine berufliche Tatigkeit, die Reak-
tion auf die teils desastrosen Ergebnisse in den internationalen Schulleistungs-
untersuchungen (PISA-Schock) oder die Digitalisierung von berufsbildendem
Unterricht — die nicht zuletzt durch die im Jahr 2020 ausgebrochene Corona-
Pandemie noch (zwangslaufig) beférdert worden ist.

Insgesamt halten die bildungspolitischen Reformen und gesellschaftlichen
Entwicklungen berufsbildende Lehrkrifte dazu an, Unterricht, Lehren und
Lernen immer wieder neu und innovativ zu gestalten. Auch die Lehrkréftebil-
dung hat auf bildungspolitische Entscheidungen und Rahmungen zu reagieren,
um Lehrende addquat auf ihre berufliche Tétigkeit vorzubereiten. Die Frage
nach einer ,guten‘ Lehrkréftebildung ist ein ,Evergreen® und hdufig mit der
Annahme verbunden, dass vor allem die Aus-, Fort- und Weiterbildung der
Lehrenden fiir die Leistungsféhigkeit der Schul- und Unterrichtspraxis verant-
wortlich ist (vgl. Oelkers 2001, S. 151). Auch die aktuelle Krise respektive die
Umsetzung der Digitalisierung an beruflichen Schulen verdeutlicht, dass ein
zentraler Erfolgsfaktor fiir die Umsetzung von innovativen und zukunftsorien-
tierten Schul- und Unterrichtskonzepten die professionell agierenden Lehr-
kréfte sind. Es sind Lehrkréfte, welche die tagtéigliche Berufsbildungsarbeit in
beruflichen Schulen organisieren und weiterentwickeln, als Netzwerker*innen
und Innovator*innen schulische und regionale Strukturen mitgestalten und
Lernende bei der ErschlieBung der eigenen gesellschaftlichen Miindigkeit und
sozial-verantwortlicher Handlungsféhigkeit unterstiitzen (vgl. Traum et al.
2021). Aufgrund der Komplexitdt der Aufgaben von Lehrkriften und der Or-
ganisation der Lehrkréftebildung in drei Phasen sind auch Reformprozesse in
der Lehrkriftebildung nicht nur auf einzelne Phasen zu beziehen. D. h. die Ent-
wicklung von Innovationen, die Gestaltung von Lehrkréftebildungsreformen
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oder auch die Bewiltigung gesellschaftlicher Entwicklungstrends und bil-
dungspolitischer Verlautbarungen sollten aus Professionalisierungssicht pha-
sen- und institutionsiibergreifend, zumindest jedoch abgestimmt, erfolgen.
Die zentrale Aufgabe der an der Lehrkriftebildung beteiligten Akteur*innen
sollte daher sein, geeignete Konzepte, Strukturen und Angebote phaseniiber-
greifend zu entwickeln und bereitzustellen. Ziel muss es sein, die angehenden
und tétigen Lehrkréfte zu unterstiitzen und zu beféhigen, sich aktiv an der Qua-
litatsentwicklung der beruflichen Bildung zu beteiligen und Zukunftsvisionen
mitzugestalten. Bei der Gestaltung lehrkréiftebildender Studiengidnge und fiir
die qualitative Entwicklung der Lehrkréftebildung insgesamt zeichnen sich je-
doch drei wesentliche Strukturprobleme ab, welche haufig restriktiv auf die
Organisation der Lehrkréaftebildung einwirken:

e Horizontales Strukturproblem: Fragmentierung - mangelnde inhaltliche
Vernetzung zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswis-
senschaft (vgl. Terhart 2004),

e  Vertikales Strukturproblem: Diskontinuitit — mangelnde inhaltliche pha-
seniibergreifende Vernetzung (vgl. Klein 1908),

e Laterales Strukturproblem: Zustdndigkeit — Mangel an kollaborativen
(phasentibergreifenden) institutionsiibergreifenden Strukturen (vgl. Oel-
kers 2001, S. 156)

Die genannten Strukturprobleme erschweren eine phaseniibergreifende Lehr-
kréftebildung und damit Professionalisierungsprozesse bei angehenden Lehr-
kréften. Dies wird zwar hdufig kritisiert, aber nicht zuletzt aufgrund der unter-
schiedlichen Verantwortlichkeiten und der formalen Trennung der einzelnen
Phasen hdufig als ,unabédnderbar hingenommen. Dennoch erscheint es zweck-
méBig, bei Reformen in der Lehrkréftebildung, insbesondere wenn Studien-
génge modernisiert oder innoviert werden sollenauch die strukturellen, ggf. re-
gionalen, Charakteristika der Lehrkréftebildung zu adressieren und zu beriick-
sichtigen. So stellt sich die Frage, wie es gelingen kann, kohérente und kolla-
borative Strukturen zur Professionalisierung von Berufsschullehrkréften inner-
halb einzelner Bildungsphasen (Studium, Referendariat, Weiterbildung/Perso-
nalentwicklung) sowie phaseniibergreifend (inklusive Quer- und Seitenein-
stiege) nachhaltig zu etablieren. Ziel dieses Beitrags ist die Darstellung von
Potenzialen, Herausforderungen und ersten Erkenntnissen in der Gestaltung
von Kollaborationen in der Lehrkréftebildung anhand im Rahmen der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung durchgefiihrter Stakeholder*innen-Dialoge in der
beruflichen Lehrkréftebildung in Mecklenburg-Vorpommern.
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2. Referenzsystem der Lehrkriiftebildung befordert
Strukturprobleme

Die berufliche Lehrkréftebildung in Deutschland zeichnet sich durch eine
komplexe und bundeslandspezifische Akteursstruktur aus. Die Studiengénge
fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen sind dementsprechend keine
selbstreferenziellen Systeme, sondern eingebettet in bundeslandspezifische
auf- und abnehmende Strukturen, mit verschiedenen Akteur*innen, vielfalti-
gen Interessenslagen und Systemverstandnissen. Diese Akteur*innen werden
hier als Stakeholder*innen (vgl. Freeman 2010) der Lehrkraftebildung verstan-
den, die sowohl durch ihre Institutionen als auch durch agierende Personen
reprasentiert werden. Stakeholder*innen in der Lehrkréftebildung kdnnen zum
einen entlang der Phasen und zum anderen entlang der Funktions- und Aufga-
benbereiche identifiziert werden. Dahingehend lassen sich aus unserer Sicht
fiinf zentrale Referenzsysteme ableiten, die im Folgenden pointierend als Pra-
xis, Fachwissenschaft, Verwaltung, Politik und Wirtschaft gekennzeichnet und
erldutert werden (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Referenzsystem der Lehrkrdftebildung fiir berufliche Schulen

Praxis

Wirtschaft Fachwissenschaft
Dreiphasige
Lehrkrdftebildung

Politik Verwaltung

Quelle: eigene Darstellung

Das Referenzsystem Praxis der Lehrkraftebildung umfasst die (Lern-)Orte und
Institutionen der Lehrkriftebildung, z.B. Universitdt, Praktikumsschule oder
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Studienseminar. Das Referenzsystem Fachwissenschaft stellt vor allem den
Erkenntnisgewinn und die Theorieentwicklung durch Forschung in den Mit-
telpunkt des Interesses (Hochschulen). Das Referenzsystem Verwaltung um-
fasst z.B. Schuldmter, Referate des Bildungsministeriums und Hochschulver-
waltung als wichtige Entscheidungstridger und Kontrollorgane innerhalb der
Lehrkréftebildung. Das vierte Referenzsystem Politik wird durch bildungspo-
litische Akteur*innen aus Gewerkschaften, Kammern und Verbande sowie po-
litische Parteien repréasentiert. Im Gegensatz zum Allgemeinbildungsbereich
wird die berufliche Lehrkréftebildung zudem starker durch das Referenzsys-
tem Wirtschaft beeinflusst. Dieses bringt sich z.B. im Rahmen der Landesaus-
schiisse fiir Berufsbildung politisch ein, fungiert als Praktikumsort fiir Lehr-
krifte, befordert durch Lernortkooperationen Innovationen in Lehrkrafteaus-
bildung sowie Unterricht und steuert letztlich durch die Bereitstellung von
Ausbildungsplitzen auch den Bedarf an Lehrkriften im jeweiligen Bundes-
land. Innerhalb der jeweiligen Referenzsysteme und zwischen den Referenz-
systemen existieren unterschiedliche Erwartungen, Zielsetzungen, Qualitats-
anspriiche und strukturelle Zusammenhénge. Dementsprechend ist das System
der Lehrkriftebildung durch Zielharmonien und -konflikte, -indifferenz oder
Antinomien geprédgt. Zumindest aber erscheint die Struktur der Referenzsys-
teme komplex, z. T. widerspriichlich und nicht per se kohérent.

In Anbetracht der komplexen Akteurskonstellation ist es fiir die Gestal-
tung der Lehrkriftebildung in und zwischen den Phasen wichtig zu bedenken,
welche unterschiedlichen Stakeholder*innen im jeweiligen Bundesland exis-
tieren, in welchem Verhiéltnis diese zueinanderstehen und mit welchen Zeit-
und Zielhorizonten die jeweiligen Stakeholder*innen arbeiten. Zudem ist das
Selbstverstidndnis der Stakeholder*innen der jeweiligen Referenzsysteme in
Bezug auf die eigene Rolle innerhalb des Systems der Lehrkréftebildung zu
berticksichtigen. So ist z.B. zu fragen, ob sich beispielsweise das wissenschaft-
liche Lehrpersonal in den Hochschulen nicht auch als Praktiker*innen in der
Gestaltung der Lehrkriftebildung oder ausschlielich als Theoretiker*innen
im Wissenschaftssystem verstehen? Somit ist zumindest die Kenntnis der je-
weiligen Positionen und Rollen der Stakeholder*innen und die Analyse mog-
licher Widerspriiche sowie ,Stolpersteine® fiir die Lehrkréftebildung wichtig.
Dariiberhinaus . sind die entsprechenden Informations- und Kommunikations-
strukturen fiir eine konsisten(ter)e Lehrkréftebildung relevant. Mit einem sys-
tematischen Prozess konnen die horizontalen, vertikalen und lateralen Struk-
turprobleme differenziert aufgedeckt, analysiert und kollaborativ bearbeitet
werden. Der Aufbau von Kollaborationen ist jedoch keineswegs trivial und
diese konnen innerhalb des Referenzsystems in der Regel nicht allein durch
zentralistische Entscheidungen gesteuert bzw. im Top-Down-Prozess realisiert
werden. Vielmehr handelt es sich hierbei um einen komplexen Konsultations-
und Aushandlungsprozess, in welchem die Stakeholder*innen an der Entwick-
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lung im System der Lehrkréftebildung einbezogen werden. Dabei ist anzuneh-
men, dass die Kollaborationen innerhalb des Referenzsystems der Praxis der
Lehrkriftebildung andere Prozesse, sprachliche Mittel und Rahmungen bediir-
fen, als z.B. in und mit dem Referenzsystemen Politik.

3. Kollaborationen gestalten - zur Bewiltigung von
Strukturproblemen

3.1 Zielsetzung von ,, Campus BWP M-V*

Mit dem landesweiten Verbundvorhaben ,,Campus BWP M-V* soll eine bun-
deslandweite phasentiibergreifende Gesamtstrategie der Lehrkréftebildung in
Mecklenburg-Vorpommern entwickelt werden. ,,Campus BWP MV* ist ein
hochschuliibergreifendes Projekt mit Fokus auf ,Lehrkriftebildung fiir die be-
ruflichen Schulen in Mecklenburg-Vorpommern‘, welches im Rahmen der
»Qualitatsoffensive Lehrerbildung® vom BMBF gefordert wird. Dahingehend
arbeiten das Institut fiir Berufspadagogik und der Lehrstuhl fiir Wirtschafts-
und Griindungspéddagogik der Universitdt Rostock sowie Lehrstuhl fiir Ge-
sundheit und Pflege (Schwerpunkt berufliche Didaktik) der Hochschule Neu-
brandenburg kollaborativ zusammen. Damit ist es gelungen, alle lehrkriftebil-
denden Hochschulen und Lehrstiihle in der beruflichen Bildung in Mecklen-
burg-Vorpommern zu vernetzen und Lehrkréftebildung als gemeinschaftliche
Gestaltungsaufgabe anzugehen. Die Gesamtziele des Verbundvorhabens
,Campus BWP M-V* sind

e erstens, die Stabilisierung und Verbesserung der Attraktivitit und Qualitdt
der phaseniibergreifenden Lehrkréftebildung fiir berufliche Schulen in
und fiir M-V und

e zweitens, die Sicherung des zukiinftigen Bedarfs an Berufsschullehrkraf-
ten liber die ErschlieBung neuer und die effektive Nutzung vorhandener
Professionalisierungsreserven sowie durch die Einbindung von Stakehol-
der*innen der beruflichen Bildung.

Im Arbeitsprozess wird zudem die Kollaboration der lehrkréftebildenden Pro-
fessuren gesteigert und ein gemeinsames Qualititsverstindnis fiir die berufli-
che Lehrkriftebildung fiir Mecklenburg-Vorpommern entwickelt und umge-
setzt. Der Verbund gliedert sich analog zu den Forderschwerpunkten des Bun-
desprogramms ,,Qualitétsoffensive Lehrkréftebildung® in die Teilprojekte: In-
dividuum — Struktur — Qualitét.
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Im Folgenden werden die Arbeiten des Teilprojekts Campus-Struktur, welches
in der Verantwortung des Lehrstuhls Wirtschafts- und Griindungspadagogik
liegt, vorgestellt, wobei ein besonderer Fokus auf die Gestaltung von Kollabo-
rationen zur Uberwindung von Strukturproblemen gelegt wird.

3.2 Kollaborationsformen im System der Lehrkriftebildung

Vor dem Hintergrund des Referenzsystems der Lehrkréftebildung (vgl. Ab-
schnitt 2.1) und in Anlehnung an das Freiburger Sdulen-Phasen-Modell der
Kohirenz (vgl. Hellmann 2019, S. 18) ergeben sich aus Sicht des Projektteams
vier Formen von Kollaborationen: intern, horizontal, vertikal, lateral (siche
Abb. 2). Im Folgenden wird bewusst der Begriff Kollaboration benutzt, da er
in Anlehnung an Castafier und Oliveira (2020, S. 994) {iber den Kooperations-
und Koordinationsbegriff hinaus geht. Kollaboration verstehen wir weniger als
einfache Summe aus Kooperation und Koordination (vgl. Gulati et al. 2012),
sondern als freiwillige, gegenseitige Unterstiitzung zur Erreichung gemeinsa-
mer und individueller Ziele — in und zwischen den Phasen der beruflichen
Lehrkréftebildung.

Interne Kollaboration

Die interne Kollaboration umfasst aus Sicht des Projektes zum einen die Zu-
sammenarbeit innerhalb des Verbundes und zum anderen die Zusammenarbeit
innerhalb der jeweiligen Lehrstiihle bzw. Institute. Im Mittelpunkt der internen
Kollaboration steht die dialogische Entwicklung eines gemeinsamen Leitbil-
des und gemeinsamer Konzepte zur Gestaltung der jeweiligen Studiengénge.
Dabei muss beriicksichtigt werden, dass die Gestaltung und Entwicklung von
Studiengéngen und damit verbundene Leitbilder durch diskontinuierliche Be-
schiftigung aufgrund (un-)vorhersehbarer Personalwechsel, die sich aus dem
prekédren Beschéftigungssystem der Hochschulen ergeben (vgl. Dorre/Rack-
witz 2018), in iterativen Schleifen erfolgt und immer wieder neu ausgehandelt
werden muss. Bereits hier lassen sich unterschiedlichen Rollen- und Zielkon-
flikte identifizieren, welche sich zum einen aus dem zeitlich begrenzten An-
stellungsverhiltnis der wissenschaftlichen Mitarbeitenden, aus der Doppel-
rolle von wissenschaftlichen Mitarbeitenden (Lehrkréftebildner*in und Wis-
senschaftler*in) und den unterschiedlichen Ausrichtungen der beteiligten
Lehrstiihle ergeben kdnnten. Zur Verbesserung interner Kollaboration sind
diese in einem offenen, gemeinsamen Diskurs anzusprechen und im Aushand-
lungsprozess des Leitbildes und der Studiengangentwicklung bewusst zu ma-
chen. Dahingehend werden gegenwirtig lehrstuhl- und institutsiibergreifende
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Veranstaltungen und Kommunikationsstrukturen geschaffen, wie z.B. gemein-
same Kalender, Ordnerstrukturen und ein offenes Werkstattformat ,,Inno-
Lab.“

Abb. 2: Kollaborationsformen in der Lehrkriftebildung
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Horizontale Kollaboration

Im Mittelpunkt der horizontalen Kollaboration stehen die Vernetzung der Sta-
keholder*innen innerhalb der jeweiligen Phasen und die inhaltliche Vernet-
zung der jeweiligen Fachbereiche im Hochschulstudium. Hochschulintern be-
trifft dies innerhalb der ersten Phase insbesondere die Lehrstiihle bzw. Berei-
che der Bildungswissenschaft, Fachdidaktik und Fachwissenschaft (vgl. Hell-
mann et al. 2019, S. 18). Dahingehend ist auch eine Verkniipfung mit den
schulpraktischen Erfahrungen der Lehramtsstudierenden in diesem Bereich zu
bedenken. Ein Ziel im Sinne einer Qualitdtsentwicklung in der Lehrkréftebil-
dung muss es sein, dass in fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen auch
fachdidaktische bzw. berufs- und wirtschaftspadagogische Fragestellungen be-
riicksichtigt werden (und umgekehrt). Forschungsbefunde zeigen, dass sich der
Wissenserwerb in den Doménen gegenseitig bedingt. Beispielsweise zeigen
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Krauss et al. (2004), dass ein hohes Fachwissen zumeist auch mit einem hohe-
ren fachdidaktischen Wissen zusammenhéngt. Jedoch stellt allein fachwissen-
schaftliche Kompetenz keine hinreichende Bedingung fiir die kompetente Ge-
staltung von Lehr-Lern-Prozessen dar (vgl. hierzu u. a. Dubs 1999, S. 310 f.).
Dazu gehort auch, dass wir uns von der Vorstellung 16sen miissen, paddagogi-
sche Praxis wiirde sich lediglich auf der Grundlage von Theorie und den Er-
gebnissen wissenschaftlicher Analysen konstituieren (vgl. Herzog 2018, S.
821). Lehrkriftebildung in der ersten Phase fokussiert vor allem die Vermitt-
lung und Aneignung expliziten berufsbedeutsamen Wissens. Das Konnen von
Lehrkriften kann jedoch nicht nur als Wissensform aufgegriffen werden, was
Neuweg (2020, S. 767) als Wissen-Konnen-Problem bezeichnet. Diese Er-
kenntnis sollte der horizontalen Kollaborationen diskursiv zugrunde liegen.
Dahingehend ist eine Verstindigung notwendig, um zum einen das ,Kénnen*
in der akademischen Hochschullehre zu wiirdigen und aufzugreifen und zum
anderen péadagogisches Handeln an wissenschaftlichen Erkenntnissen zu ori-
entieren. An der Universitit Rostock werden z. B. seitens des ZLB regelmai-
Bige Arbeitskreise zwischen Bildungswissenschaftlern*innen und Fachdidak-
tiker*innen sowie Studienberater*innen organisiert. Des Weiteren werden
erste Versuche interdisziplindrer Zusammenarbeit in der Ausgestaltung von
Modulen angestof3en.

Vertikale Kollaboration

Die vertikale Kollaboration fokussiert die phaseniibergreifende Zusammenar-
beit zwischen Stakeholder*innen der unterschiedlichen Phasen Die relevanten
Stakeholder*innen in Mecklenburg-Vorpommern ordenen sich hier z.B. dam
Kompetenzzentrum Berufliche Schulen, den Beruflichen Schulen und Schul-
dmtern und den lehrkréftebildenden Hochschulen bzw. den studiengangverant-
wortlichen Lehrstithlen zu. Vertikale Kollaborationen finden in den letzten
Jahren zumeist auf Projektbasis statt. Lehrkrifte der beruflichen Schulen neh-
men so an Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten innerhalb von Forschungs-
und Entwicklungsprojekten teil. Von einer strukturellen Verstetigung be-
stimmter Projekte kann jedoch nur in wenigen Fillen gesprochen werden. Viel-
mehr hingt die Kollaboration stark von der Initiative der Lehrstiihle ab.

Eine weitere bereits vorhandene Kooperationsstruktur stellen die studien-
immanenten Praxisphasen dar. Dementsprechend sind auch hochschulexterne
Akteur*innen in der Ausgestaltung des Hochschulstudiums zu beriicksichti-
gen. Im Rahmen der Schulpraktika ist beispielsweise nicht nur die organisato-
rische Abstimmung mit berufsbildenden Schulen wichtig, sondern auch die re-
flexive Begleitung durch Hochschullehrende und Mentor*innen. Durch ge-
zielte Austauschtreffen im Rahmen des Teilprojektes Campus Struktur werden
beispielsweise die Anforderungen an die Praxisphasen seitens der Hochschule
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und der beruflichen Schulen kommuniziert, was wiederum in der Studiengan-
gentwicklung und Umsetzung der schulpraktischen Module integriert wird.
Beispielsweise konnte so bereits eine schnelle Umsetzung der aktiven Vorstel-
lung von Schulen als Praktikumsinstitution in den vorbereitenden Seminaren
umgesetzt werden. Die frithzeitige Werbung und Bindung von Studierenden
kann folglich z.B. auch die Attraktivitdt von beruflichen Schulen im ldndlichen
Raum als potentiellen zukiinftigen Arbeitsort steigern. Fiir die Ausgestaltung
der Praxisphasen ist eine Kooperation zwischen den wissenschaftlichen Mitar-
beitenden der Hochschule und den Mentor*innen innerhalb der beruflichen
Schulen notwendig. Weitere Schritte hin zu einer kollaborativen Zusammen-
arbeit wiren z.B. gemeinschaftliche Auswertungsveranstaltungen und eine Zu-
sammenarbeit bei der inhaltlichen Ausgestaltung der Praxisphasen. Bei der in-
haltlichen Ausgestaltung konnten dariiber hinaus auch die Studien- und Fach-
seminarleitungen der zweiten Phase der Lehrkriftebildung einbezogen wer-
den, damit Inhalte und Priifungsleistungen mit den Anforderungen im Refe-
rendariat abgestimmt werden konnen. Zudem sind auch auflerschulische Bil-
dungspartner (Betriebe, Bildungsorganisationen in Mecklenburg-Vorpom-
mern) im Rahmen von Exkursionen, Gastvortrigen oder auch im Orientie-
rungspraktikum zu adressieren und in der Ausgestaltung von Kollaborationen
zu integrieren. In diesem Sinne wird beispielsweise die Organisation eines
Runden Tisches aller Praktikumsinstitutionen angestrebt, durch den eine ste-
tige Zusammenkunft und ein regelméfBiger Austausch zwischen Studierenden
und den Stakeholder*innen des Referenzsystems der Lehrkriftebildung statt-
finden kann.

Laterale Kollaboration

Die laterale Kollaboration adressiert die Zusammenarbeit innerhalb des bereits
dargestellten Referenzsystems, indem Kollaborationen zwischen Wirtschaft,
Politik, Verwaltung, Praxis und (Fach-)Wissenschaft der Lehrkréftebildung
gestaltet werden, um gemeinschaftliche Entwicklungsprozesse innerhalb der
Mikro-, Meso- und Makroebene zu reflektieren und zu gestalten. Dies betrifft
auf der Mikroebene z.B. die Genehmigungsverfahren schulinterner For-
schungsprojekte, die durch administrative Prozesse im Bildungsministerium
teilweise gehemmt werden. Auf der Mesoebene sind es z.B. Abminderungs-
stunden fiir Mentor*innen fiir die Betreuung von Praktikant*innen und Refe-
rendar*innen oder die Forderung von berufsbegleitenden Studienmdglichkei-
ten fiir Seiten- und Quereinsteiger*innen. Letztlich ist auf der Makroebene der
Diskurs iiber Zukunft und gemeinsame Gestaltung der beruflichen Lehrkréfte-
bildung zu fiihren. Ebenso bedarf es eines innovationsfreundlichen Klimas und
transparenter Zusammenarbeit, um tiberhaupt einen Rahmen fiir die innovati-
ven Entwicklungen in der Lehrkréftebildung zu stecken. Laterale Kollaborati-
onen werden durch die benannten Strukturprobleme erschwert und erfolgen
derzeit eher auf personlicher, als auf institutioneller Ebene.
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Um innovative Lehrkréftebildung im Bundesland und innovative Studiengang-
modelle entwickeln zu konnen, erscheint es wichtig, die vier benannten Kolla-
borationsformen zu stirken. Eine konzeptionell abgesicherte Zusammenarbeit,
eine Orientierung an gemeinsamen Leitideen oder auch nur ein wertschitzen-
der Umgang oder regelméBiger Informationsaustausch konnten die Qualitét
der Lehrkriftebildung erhdhen.

4. Resonanz erzeugen — Lehrkriiftebildung als
Gemeinschaftsaufgabe verstehen

Um Kollaborationen aufbauen zu konnen, werden im Teilprojekt Campus-
Struktur Stakeholder*innen-Dialoge genutzt. Stakeholder*innen-Dialoge sind
ein methodischer Ansatz, um unterschiedliche Akteur*innen durch Kooperati-
onen und Konsultation an komplexen Verdnderungsprozessen zu beteiligen
und mit einzubeziehen und letztlich Kollaborationsbeziehungen zu etablieren
(vgl. Kiinkel et al. 2019, S. 10). Der Umsetzung der Stakeholder*innen-Dia-
loge wird ein iteratives Vorgehen zugrunde gelegt, welches idealtypisch in vier
Schritte differenziert werden kann:

e Exploration & Resonanz bzw. Identifizierung mit der Gemeinschaftsauf-
gabe Lehrkriftebildung,

e Aufbau & Formalisierung von kollaborativen Strukturen

o  Gemeinsame Konzeption, Implementation & Evaluation von Gestaltungs-
und VerdnderungsmafBnahmen

o Weiterentwicklung, Institutionalisierung & Verstetigung der Kollaborati-
onsbeziehung.

Das Projekt orientiert sich an den methodologischen Prinzipien des Educatio-
nal Design-Based Research (EDBR). Der besondere Fokus des EDBR liegt in
der Steigerung der Transferwirkung in die Strukturen der Bildungspraxis, um
nachhaltige strukturelle Verdnderungen zu gestalten (vgl. Anderson/Shattuck
2012, S. 16; Edelson 2002, S. 112; Euler 2014, S. 17; Euler & Sloane 2014;
Sloane 2014). Grob pointiert verschrianken sich innerhalb des iterativen Vor-
gehens des EDBR die Verbesserung der Bildungspraxis (Identifizierung von
Problemstellung und Entwicklung und Implementierung von Losungen) mit
der Generierung wissenschaftlicher Erkenntnisse iiber das Praxisfeld und De-
signprinzipien (vgl. Edelson 2002, S. 112; Anderson & Shattuck 2012, S. 16;
McKenney & Reeves 2014, S. 141; McKenney 2016, S. 157) auf Grundlage
kooperativer Wissensproduktion. Da bisher eher wenig iiber die Gestaltung
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von phasen- und institutionsiibergreifenden Kollaborationsstrukturen in der
Lehrkriftebildung bekannt ist, scheint es wichtig, sich eingehender mit diesen
zu befassen. Im Mittelpunkt des iterativen Designs steht daher die Genese kol-
laborativer Zusammenarbeit im System der Lehrkréftebildung. Abbildung 3
verdeutlicht das iterative Vorgehen, in dessen Mittelpunkt die Gestaltung von
Stakeholder*innen-Kollaborationen im Rahmen der Lehrkréftebildung fiir be-
rufliche Schulen liegt.

Abb. 3: Iteratives Design zum Aufbau kollaborativer Strukturen
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Im Folgenden wird sich ausschlieBlich und exemplarisch auf die Erlduterung
des ersten Schrittes des iterativen Designs konzentriert. Dahingehend wird das
konkrete Vorgehen dargestellt und erste Erkenntnisse aus dem Prozess heraus
in Form von ,,Learnings* abgebildet. Abschlielend erfolgt ein Ausblick auf
die néchsten Prozessschritte.

4.1 Exploration und Resonanz

Im ersten Schritt der Exploration und Resonanz werden eine Netzwerkanalyse
sowie eine curriculare (Dokumenten-)Analyse durchgefiihrt. Ziel ist esdie ver-
schiedenen Stakeholder*innen zu identifizieren und das gemeinsame bzw.
kompatible Interesse der unterschiedlichen Stakeholder*innen und Konflikte
zwischen diesen zu erschlieBen. Die Netzwerkanalyse folgt den methodischen
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Prinzipien der qualitativen Sozialforschung. Dementsprechend wird ein mog-
lichst offenes Vorgehen bei der Datenerhebung angewendet, um die subjektive
Wahrnehmung und Deutung der unterschiedlichen Akteur*innen zum darge-
legten Referenzsystem zu erfassen. Dahingehend werden unter dem Titel
,»Campus BWP Tour* mit relevanten Schliisselakteur*innen der Lehrkréftebil-
dung mindestens zwei Interviews gefiihrt. Ziel ist es zum einen, die Verbund-
ziele zu prisentieren und die Resonanz der Stakeholder*innen zu den darge-
stellten Zielen zu erzeugen. Zum anderen ist Ziel der Gesprachsrunden, eine
Ubersicht iiber relevante bzw. als relevant eingeschitzte Akteur*innen im bun-
deslandspezifischen Referenzsystem zu erhalten und die zugeschriebenen Auf-
gaben, Funktionen der unterschiedlichen Personen und die Beziehung zwi-
schen den Akteur*innen zu verstehen und zu beschreiben. Dahingehend wur-
den im Rahmen einer Campus-Tour 38 Interviews mit ausgewédhlten Schliis-
selakteur*innen (z.B. Landesverband der Lehrkréfte fiir Berufsbildung, Ge-
schéftsfiihrung des Zentrums fiir Lehrerbildung, Leitung des Kompetenzzent-
rum Berufliche Schulen, Schul- und Abteilungsleitungen der beruflichen
Schulen) initiiert, protokolliert und gegenwértig inhaltsanalytisch ausgewertet.
Hierbei stehen die zentralen Fragen nach den bisherigen Erfahrungen zu For-
men und Themen der Zusammenarbeit innerhalb des Lehrkraftsbildungssys-
tems in Mecklenburg-Vorpommern sowie den Vorstellungen zu einer phasen-
und institutionsiibergreifenden Zusammenarbeit im Fokus.

Bemerkenswert ist die hohe Bereitschaft zur Gesprachsfiihrung und Of-
fenheit im Austausch. So ist es bisher gelungen, mit einem groBen Adressaten-
kreis der Stakeholder*innen der beruflichen Lehrkriftebildung in Mecklen-
burg-Vorpommern in den Beziehungsaufbau zu treten. Der Bedarf und
Wunsch zur Kollaboration wurde in den bisherigen Gesprachen fortwahrend
konstruktiv erldutert, bestehende und auszubauende Netzwerkaktivititen
konnten differenziert erfasst werden. Die individuellen (Einzel-)Gespréche
und die entgegengebrachte Wertschdtzung durch ,.einfaches* Zuhoren und
Verstehen steigern neben dem Vertrauens- und Beziehungsaufbau auch die
Aufgeschlossenheit, an Veranstaltungen, Arbeitskreisen oder Informations-
und Austauschformaten zu partizipieren. Wenngleich auch zeitliche Ressour-
cen als fortwihrende Restriktion zur Kollaboration genannt werden, iberwie-
gen doch die inhaltlichen, haufig dhnlichen Bedarfe, die die Notwendigkeit
von phaseniibergreifenden Kollaborationen verdeutlichen. Eines der héufigs-
ten Themen stellen Quer- und Seiteneinstiegsqualifikationen respektive be-
rufsbegleitende Studienginge als Qualifizierungsstrategien dar, in denen eine
Kollaboration aller Phasen erwartet wird. Doch neben den komplexen Heraus-
forderungen konnten auch ganz grundlegende fehlende Informations- und
Kommunikaktionsstrukturen festgestellt werden. Haufig fehlt es einfach nur
am Wissen iiber die richtigen Ansprechpartner*innen in den unterschiedlichen
Referenzsystemen, um iiberhaupt eine erste Kontaktaufnahme zu ermoglichen,
um dann wiederum einen Zugang zu Kollaborationsmdglichkeiten zu finden.
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Durch die Vielzahl an Gespréchen zeichnet sich ein detailliertes Bild, welches
unterschiedliche Themen und Stakeholder*innen adressiert. In den néchsten
Schritten (2-4 siche S. 11) geht es darum, diesen Handlungsbedarfen durch den
Aufbau von formalisierten kollaborativen Strukturen Unterstiitzung zur Aus-
gestaltung zu bieten.

4.2 Ausblick: Aufbau und Formalisierung kollaborativer Strukturen

Insgesamt zeigen die bisherigen Bemiihungen, dass innerhalb des bundes-
landspezifischen Referenzsystems keine formalisierten Kollaborationsbezie-
hungen existieren und eine Zusammenarbeit unterschiedlicher Akteur*innen
vor dem Hintergrund einer geteilten Strategie fiir die Lehrkréftebildung nicht
erkennbar ist. An verschiedenen Stellen ergeben sich sogar teils widerspre-
chende Handlungen, z.B. werden auf der einen Seite Kapazitéten in der grund-
stindige Berufsschullehrkriftebildung aufgebaut, um diese auf der anderen
Seite mit den gegenwirtigen Seiteneinstiegsregelungen zu ,,unterlaufen®.

Aufbauend auf den bisherigen Erkenntnissen und Befunden wird es Auf-
gabe sein, den Aufbau und die Formalisierung von kollaborativen Strukturen
zu moderieren und zu evaluieren. Dahingehend werden aufbauend auf einem
in der Entwicklung befindlichen Kaskaden-Modell der Kollaboration verschie-
dene Austauschformate initiiert, welche sowohl das Referenzsystem als auch
unterschiedliche Entscheidungs- und Gestaltungsebenen innerhalb des Bil-
dungssystems beriicksichtigen. Im Vordergrund der Entwicklung formalisier-
ter Kollaborationsstrukturen steht dabei die Entwicklung aus den Bedarfen der
Stakeholder*innen heraus und anhand des Leitbildes einer phaseniibergreifen-
den Lehrkriftequalifizierung. Dahingehend werden jetzt erste konkrete For-
mate, wie die ,,Kollaborationswerkstatt Praxisphase® mit Vertreter*innen der
unterschiedlichen Lehrstiihle sowie Schulvertreter*innen und eine ,,Kollabo-
rationswerkstatt Lehrkraftebildung® fiir Leitungspersonen innerhalb der Lehr-
kréftebildungneu etabliert. Des Weiteren werden bereits bestehende lehrstuhl-
iibergreifende Formate, wie der landesweite Arbeitskreis berufliche Bildung
des ZLBs oder das Berufsbildungskolloquium fiir neue Zielgruppen gedffnet
und weiterentwickelt. Die bisherigen Bemiihungen und bereits umgesetzten
Verdnderungen zeigen, dass Kollaborationen zur Strukturentwicklung berufli-
cher Lehramtsausbildungen sinnvoll sind und zur phaseniibergreifenden Pro-
fessionalisierung beitragen konnen. Letztlich wird es eine kontinuierliche Dau-
eraufgabe des gesamten Lehrkraftebildungssystems in Mecklenburg-Vorpom-
mern sein, die phasen- und institutionsiibergreifende Zusammenarbeit weiter-
zuentwickeln und zu reflektieren.
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Karrierewege fiir das berufliche Bildungspersonal —
Problemanalyse aus Sicht der Akteure mit Fokus auf
Durchléssigkeit und Anerkennung

Stefan Harm, Sebastian Anselmann und Uwe Fafshauer

1. Professionalisierungserfordernisse des Aus- und
Weiterbildungspersonals

Neuere Forschungsansitze betrachten die Bedeutung von Lehr- und Bildungs-
fachkriften als Schliisselkomponente fiir erfolgreiches Lernen (DiBenedetto
2019; Bahl 2018; Patzold 2017). Dies gilt gleichermaflen fiir die berufliche
Bildung, in der das (auBer)betriebliche Aus- und Weiterbildungspersonal die
wichtigste Rolle einnimmt, Bildungsprozesse bzw. Lehr-Lernszenarien erfolg-
reich zu gestalten. Sie stellen damit einen entscheidenden Erfolgsfaktor fiir das
deutsche Berufsbildungssystem dar (vgl. Ulmer 2019). Das Bildungspersonal
gestaltet zudem die Rahmenbedingungen beruflicher Bildung sowie dualer
Studiengénge und soll Innovationen an den Lernorten unterstiitzen, (zukiinf-
tige) Beschiftigte auf Verdnderungen in der Arbeitswelt wie bspw. digitali-
sierte Bildungs- und Arbeitsprozesse vorzubereiten (Kohl, Diettrich & FaB-
hauer 2021; Windelband 2021; Diettrich 2017). In Zeiten von Fachkréfteeng-
passen und verdndertem Bildungswahlverhalten von Jugendlichen kdnnen
Aus- und Weiterbildner*innen einen wichtigen Beitrag fiir die Qualitdtsent-
wicklung des Berufsausbildungssystems leisten (vgl. Kohl, Diettrich & FaB3-
hauer 2021).

Auf diese anspruchsvollen, mitunter auch sehr diversen und komplexen
Aufgaben ist das Berufsbildungspersonal bisher hdufig nicht systematisch vor-
bereitet, sondern entwickelt auf unterschiedlichsten, nicht selten auch infor-
mellen und erfahrungsbasierten Entwicklungswegen Bewiltigungsstrategien
und Losungsansitze (vgl. Clarke, Westerhuis & Winch 2021; Harm & Ansel-
mann 2020; Grollmann & Ulmer 2020). Die fachlichen Anforderungen, die
beispielsweise mit der Digitalisierung von Produkten, Prozessen, Dienstleis-
tungen und Geschiftsmodellen einhergehen als auch padagogische Kompeten-
zen zur Bewiltigung aktueller Herausforderungen wie beispielsweise Ausbil-
dungsabbriiche, Heterogenitét und Inklusionsowie die Nutzung digitaler Me-
dien fiir die Ausbildung fiihren zu verdnderten Qualifizierungs- und Professi-
onalisierungsbedarfe. Die weniger als Mindestqualifikation denn als Ausbil-
dungsberechtigung fungierende AEVO kann die didaktisch-pddagogische

149



Vorbereitung der Aus- und Weiterbildner*innen nicht sicherstellen (Baum-
gartner 2015; Bahl & Briinner 2013; Friede 2013; Gossling & Sloane 2013).

Diesem erheblichen Bedarf stehen héufig entweder nur regionale, triger-
bzw. branchenspezifische Qualifizierungsmoglichkeiten oder einzelne, relativ
allgemeine und wenig differenzierende bundeseinheitliche Angebote gegen-
tiber. Um den hohen Anforderungen an das Aus- und Weiterbildungspersonal
in der beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildung gerecht zu werden, und des-
sen Starkung sowie Professionalisierung zu ermoglichen, wurden zwar mit der
Wiedereinsetzung der Ausbildereignungsverordnung (AEVO) bereits die bei-
den bundeseinheitlichen Fortbildungsregelungen zum ,,Gepriiften Aus- und
Weiterbildungspadagogen/in“ (DQR-6) und zum ,,Gepriiften Berufspadago-
gen/-pddagogin“ (DQR-7) erlassen, die daran gekniipften Erwartungen eines
Professionalisierungsschubs haben sich jedoch nicht erfiillt. Die Abschliisse
konnten sich seit ihrer bundesweiten Regelung im Jahr 2009 nicht fldchende-
ckend in der beruflichen Bildung etablieren — sie verzeichnen kaum Absol-
vent*innen, sind am Markt weitgehend unbekannt und bei Arbeitgeber*innen
wenig akzeptiert, wie eine aktuelle Evaluationsstudie zum Fortbildungsab-
schluss Gepriifter Berufspadagoge/Gepriifte Berufspiddagogin zeigt (Schley et
al. 2020). Insgesamt ist zu konstatieren, dass es an systematischen und durch-
lassigen Qualifizierungswegen und damit auch an einer hinreichenden Basis
fiir Verberuflichungs- und Professionalisierungsprozesse fehlt (Elbers, Bol &
DiPrete 2021; Harm & Anselmann; French 2015). Auf den DQR-Stufen unter-
halb der Stufe 6 findet sich aktuell keine berufspadagogische Qualifikation, die
brancheniibergreifend fiir einen durchgingigen Entwicklungsweg von der
AEVO bis zum Gepriifen Berufspiddagogen/zur Gepriiften Berufspadagogin
IHK und somit zu einer Anschlussfahigkeit vorhandener Kompetenzen sorgt.

Die fehlenden Karrierepfade wurden als Anlass genommen, um Bedarfe
von Bildungsakteur*innen in der beruflichen Aus- und Weiterbildung im Rah-
men eines BMBF-geforderten Projekts Bildungspersonal — Professionalisie-
rung mit Sysem (BiProSys) wahrzunehmen und ein mdogliches Qualifizie-
rungssystem zu diskutieren. Ziel des Beitrags ist es, den Projektansatz, die me-
thodische Vorgehensweise in der Konzeptphase des Projekts und die Ergeb-
nisse darzustellen und zu interpretieren, um die Bedeutsamkeit eines durchlés-
sigen Qualifizierungssystems herauszustellen.
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2. Systematische Professionalisierung des beruflichen Aus-
und Weiterbildungspersonals als Ziel des Projektes
BiProSys

Im Projekt BiProSys wurde das Ziel einer systematischen Professionalisierung
des beruflichen Aus- und Weiterbildungspersonals mit dem Ergebnis, ein bun-
desweit modulares, durchlédssiges Qualifizierungssystem zu entwickeln und zu
erproben, verfolgt.

Die fehlenden Karrierewege, die unstrukturierten, ungeregelten arbeits-
und berufspadagogischen Weiterbildungen und die oft nicht miteinander ver-
zahnten Fortbildungen von der Ausbildereignung bis hin zum Gepriifen Be-
rufspiddagogen/zur Gepriiften Berufspéddagogin IHK sollten hierzu fiir eine Be-
standsaufnahme notwendiger Qualifizierungspfade ndher betrachtet werden.
Aus diesem Status Quo zur Situation des beruflichen Bildungspersonals lieBe
sich, wie auch in dem Umsetzungsbericht der Nationalen Weiterbildungsstra-
tegie (2021, S. 18) gefordert, das Bildungspersonal in der Weiterbildung zu
identifzieren und zu typifizieren, umdadurch die Sichtbarkeit und die gesamt-
gesellschaftliche Wertschitzung der Weiterbildung als eigenstindigen Teilbe-
reich des deutschen Bildungssystems zu erhdhen (OECD 2021, S. 17). Daher
wurden schon in der Konzeptphase relevante Akteure und Institutionen aus
Berufsbildungsforschung, -praxis und Politik i.S. der gestaltungsorientierten
Forschung (Hemkes et al. 2017) mit einbezogen.

Nicht erst seit der Nationalen Weiterbildungsstrategie besteht der Bedarf
an Professionalisierungswegen des Aus- und Weitebildungspersonals (Diett-
rich 2009; Briinner 2012). Zudem wurde die Relevanz durch die in der letzten
Dekade entstandenen Forschungsstudien zur Situation des beruflichen Bil-
dungspersonals deutlich (Bahl 2012, 2018; Briinner 2014; Burchert 2014;
Diettrich 2017; Diettrich & Vonken 2009; Fafhauer & Vogt 2013; French
2015; Forster-Heinzer 2013; Pétzold 2017; Ulmer 2019). Im Hinblick auf die
beschriebenen Herausforderungen und aufgrund der Bedeutung der Qualifizie-
rung des beruflichen Bildungpersonals als ,,Erfolgsfaktor beruflicher Bildung
in der digitalen Arbeitswelt” (Sloane et al. 2018; Kohl 2019) ist der systemati-
sche Ansatz des Projekts gewéhlt worden.

Zur systematischen Weiterentwicklung der Projektidee wurde auf einen
hochgradig beteiligungsorientierten Ansatz gesetzt. Die an der Konzeptent-
wicklung in einem Verbund beteiligten Akteure (Pddagogische Hochschule
Schwibisch Gmiind (PH), Universitit Rostock, Hochschule der Bundesagen-
tur fiir Arbeit (HdBA), Hochschule der gesetzlichen Unfallversicherung
(HGUYV), Forschungsinstitut fiir betriebliche Bildung (f-bb) und Verein der
GAB Miinchen — Gesellschaft fiir Ausbildungsforschung und Berufsentwick-
lung e.V. (GAB) wurden in vier Modellregionen in Form von sechs Explorati-
onsworkshops aktiv.

151



e Region I (Bayern, Sachsen)
e Region II (Baden-Wiirttemberg, Hessen, Saarland, Thiiringen)

e Region III (Berlin, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-
Anhalt)

e Region IV (Bremen, Hamburg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein)

In diesen Modellregionen wurde gemeinsam mit Vertreter*innen der regional
zustindigen Stellen, betrieblichen Akteur*innn der Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung, Arbeitgeber*innen und Arbeitnehmer*innen-Vertretungen und bil-
dungspolitischen Akteur*innen gezielt den Herausforderungen und Bedarfen,
der an Aus- und Weiterbildungsprozessen beteiligten Akteur*innen nachge-
gangen. Im Folgenden wird die Vorgehensweise im Forschungsprozess an-
hand von verschiedenen Methodologien beschrieben und Ergebnisse der Ex-
plorationsworkshops vorgestellt und interpretiert.

3. Methodische Vorgehensweise zur Konkretisierung des
Projektbedarfs und Sampling

Diese Studie folgt einem Forschungsdesign mit zwei Hauptschritten:

(A) Gruppendiskussionen mit Expert*innen aus der Berufsbildung (N = 53
Teilnehmer*innen in sechs Gruppendiskussionen) und

(B) Fragebogen zur Auswertung der Gruppendiskussionsergebnisse in Form
von Aussagen von Berufsbildungsexpert*innen (N = 10) hinsichtlich ihrer Be-
deutung und Authentizitét.

Sowohl fiir die Explorationsworkshops in den Modellregionen als auch fiir
den Epertenworkshop wurde die Herangehensweise des Concept Innovation
Sprint (CIS) verwendet. Hierbei werden Workshops mittels der fiinf Phasen,
Verstehen, Konzeptualisieren, Abstimmen, Bauen und Validieren strukturiert
sowie effizient umgesetzt. Der methodische Ansatz stiitzt sich auf Ergebnisse
der Weiterbildungsakzeptanzstudie ,,Gepriifte Berufspadagogin/Gepriifter Be-
rufspadagoge* (Schley et al. 2020) und ausgewihlte Ergebnisse weiterer Stu-
dien zu Verantwortlichkeiten Umsetzungsstrukturen des betrieblichen Ausbil-
dungspersonals und notwendigen Kompetenzen zur professionellen Ausfiih-
rung der Tatigkeiten (u.a. Wisshak & Hochholdinger 2018; Briinner 2014;
Bahl & Briinner 2013). Zur Gestaltung dieser Grundkonzeption wurden in den
beschriebenen vier Modellregionen Workshops konzipiert und in identischer
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Weise durchgefiihrt (Krause et al. 2019). Dabei wurden die Aufgaben und be-
stehenden Rahmenbedingungen des Berufsbildungspersonals, der Qualifizie-
rungspraxis und Handlungsaufforderungen systematisch und in einem qualita-
tiven Setting erfasst. Das implementierte Forschungsdesign erfiillt die von Ma-
yring (2014) postulierten sechs Qualitéitskriterien: Verfahrensdokumentation,
argumentative Interpretationsvalidierung, Regelorientierung, Objektnéhe,
kommunikative Validierung und Triangulation. Vorhandenes Wissen wurde
zur diskursiven Bearbeitung und zur Entwicklung von Losungsansitzen ge-
nutzt.

In der Konzeptphase wurden vier verschiedene Workshopformate umge-
setzt (Abbildung 1).

Abb. 1: Forschungsdesign der Konzeptphase
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(4) Gruppendiskussionen

Es wurden sechs Gruppendiskussionen mit 53 deutschen Berufsbildungsfach-
kréften durchgefiihrt. Die Teilnehmer*innenzahl der Gruppendiskussionen va-
riierte zwischen 8 und 10. Die Teilnehmer*innen waren Aus- und Weiterbil-
dungspersonal, Fithrungskréfte aus Unternehmen und Dienstleistern, Berufs-
schulleiter*innen, Sozialpartner*innen und Kammervertreter*innen. In Bezug
auf Heterogenitdt, Qualifikationsniveau und Organisationen der beruflichen
Weiterbildung deckt diese Zusammensetzung nahezu alle Akteursgruppen des
realen Berufsbildungsprozesses in Deutschland ab. Die manigfaltigen Ak-
teuer*innengruppen lassen sich aufgrund der regionalen und doméanenspezifi-
schen Charakteristika und nur bedingt an Quoten oder Zahlen festmachen
(BIBB, 2021). Vielmehr ist die Inbezugnahme der jeweiligen Akteur*innen-
gruppen innerhalb der Explorationsworkshops ausschlaggebend.

Die Auswabhl der teilnehmenden Akteure fiir die Explorationsworkshops
erfolgte auf Basis der strukturellen Vorgaben und des theoretical samplings
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(Mayring 2014). Dadurch wurde neben der funktionalen Eignung und Repra-
sentation der Gruppen auch auf ein ausgewogenes Geschlechterverhiltnis ge-
achtet. Ebenso war es moglich, eine angemessene Vielfalt von Berufsbildungs-
fachleuten mit gleichzeitiger Konsistenz iiber alle sechs Workshops hinweg zu
erreichen. Die ausgewdhlten Personen représentierten Typen wie Kammerver-
treter*innen und Ausbildungsleiter*innen, die in ihren jeweiligen Berufen in
der operativen Aus- und Weiterbildungsebene tdtig sind. Dieses Vorgehen er-
leichterte auch die Gewinnung umfassender Erkenntnisse, widerspriichlicher
Positionen und moglicher gemeinsamer Perspektiven und hatte das Ziel, qua-
litativ hochwertige Ergebnisse als weitgehend typisch und exemplarisch fiir
das Berufsbildungspersonal und seine Rahmenbedingungen zu erfassen.

Basierend auf Modellen zum Continious Professional Development (CPD,
Collin et al. 2012) und DiBenedettos (2019) Modell der Kompetenzen des 21.
Jahrhunderts wurde ein halbstrukturierter Interviewleitfaden entwickelt.

Um einen Uberblick iiber die pidagogischen Qualifikationen und Priifer-
tatigkeiten der Teilnehmenden in den Explorationsworkshops zu erhalten,
wurde eine Ubersicht in der Klassifikation nach Martin et al. (2016) erstellt.
Hierbei wurde systematisch eine Analyse der in der Aus- und Weiterbildung
tatigen Personen durchgefiihrt.

Tab. 1: Qualifikation der Workshopteilnehmenden

Nennungen (n)

Qualifikation (Mehrfachnennungen
moglich)

Ausbildung der Ausbilder*innen nach AEVO 31

Aus- und Weiterbildungspadagog*in IHK 5

Berufspadagog*in IHK

Padagogische Hochschulmodule

Padagogisches Hochschulstudium 26
Nicht-padagogisches Hochschulstudium 15
Train the Trainer — Ausbildung (IHK) 11
Rehabilitationspadagogische 4
Zusatzqualifikation (ReZA)

Sonstige padagogische Qualifikation 14
Prifer*in berufliche Erstausbildung 14
Prifer*in berufliche Fortbildung 18
Keine derartigen Qualifikationen 3
Ausbildung der Ausbilder nach AEVO 31

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Martin et al. 2016.
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Die Ubersicht zeigt eine Mehrheit der Teilnehmer*innen mit Ausbildereig-
nung im Gegensatz zu Minderheiten bei den padagogischen Fortbildungsberu-
fen. Insgesamt ldsst sich ein heterogenes Bild in der Qualifizierung der Ak-
teur*innen der beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildung erkennen. Des Wei-
teren wird die Rollenpluralitit deutlich, in der das Bildungspersonal agiert,
weil Aus- und Weiterbildner*innen beispielsweise gleichzeitig ehrenamtliche
Priifertatigkeiten ausiiben.

Nach der Angabe von biographischen Daten wurden die Teilnehmer*in-
nen gebeten, ihre Herausforderungen und Probleme in der Berufsbildung zu
erldutern. Neben personenbezogenen wahrgenommenen Problemen wurden
auch fehlende organisationale und systemische Rahmenbedingungen genannt.
Zudem wurden sie angehalten, konkrete Situationen zu erldutern, das Vorge-
hen in den Bildungsprozessen ausfiihrlich zu beschreiben und in der Gruppe
dhnliche Situationen in einem Erfahrungsaustausch zu diskutieren. Im dritten
und letzten Teil der Gruppendiskussion wurden die Teilnehmer*innen nach
ihren Losungsmoglichkeiten fiir die beschriebenen Probleme und Herausfor-
derungen befragt. Mittels Whiteboard und Memotechnik wurde der beschrie-
bene Rahmen visualisiert und die Aussagen der Teilnehmer*innen in Stich-
worten erfasst. Die Gruppendiskussion wurde vollstindig aufgezeichnet und
transkribiert sowie visuell fotografisch dokumentiert.

(B) Expert*innenbewertungen

AnschlieBend wurde ein Fragebogen mit Stellungnahmen entwickelt, die die
wichtigsten Ergebnisse der Gruppendiskussion enthielten. Zehn Expert*innen
der deutschen Berufsbildung (z.B. Politik, Personalleiter*innen, IHK-Vertre-
ter*innen, Mitarbeiter*innen des Bundesinstituts fiir Berufsbildungsforschung
(BIBB)) wurden gebeten, die Aussagen auf einer dichotomen Skala nach ihrer
Bedeutung und Authentizitit zu bewerten. So wurden die Expert*innen befragt
ob die jeweils vorliegende Aussage relevant ist. Die Antwortmoglichkeiten
waren ,,Ja* oder ,,Nein“. Zudem gab es Freitextfeld, in das mogliche Anmer-
kungen oder Kommentare zu den jeweiligen Aussagen gegeben werden konn-
ten. Dariiber hinaus wurde die Expertise dieser Expert*innen genutzt, um im
Rahmen des CIS 2-Workshops weitere Herausforderungen und Losungsan-
sdtze zu identifizieren.

Um einen gezielten Einblick in aktuelle Herausforderungen in der Aus-
und Weiterbildung des Berufsbildungspersonals zu erhalten, wurden im Work-
shopskonzept des CIS 2 zwei Arbeitsphasen festgelegt. Bei dieser Exploration
kamen die Expert*innen in Kleingruppen zusammen und diskutierten intensiv
(1) Herausforderungen und Probleme und
(2) Ideen, Erfahrungen und Losungsansétze. Dabei wurden zentrale Fragen
vorgestellt, die aus systematischer, organisatorischer und individueller Sicht
zu bewiltigen waren.
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Die in den jeweiligen Schritten erzielten Ergebnisse wurden fotografisch do-
kumentiert. Ein Protokoll des gesamten Workshops konsolidierte die Ergeb-
nisse ebenfalls. Alle Ergebnisse des Expert*innenworkshops wurden vom Pro-
jektteam aufbereitet und flossen in die weitere wissenschaftliche Analyse mit
ein.

4. Erhohung der Wertschéitzung und Entwicklung von
Qualifizierungspfaden fiir berufliches Aus- und
Weiterbildungspersonal

Das exzerpierte Ergebnis der sechs Explorationsworkshops wird durch zwolf
zentrale Statetemts der Teilnehmer*innen aus diesen Workshops verdeutlicht.
In ihnen werden die substanziellen Aspekte zu den Herausforderungen und
Maglichkeiten zur Losung verdichtet und generalisiert erfassbar. Diese Aus-
sagen fungieren als Grundlage fiir die Expert*innenvalidierung und die im CIS
2 dargestellte systematische Arbeit an den gewonnenen Erkenntnissen.

Die Statements werden ergéinzt um eine wissenschaftliche im Projektkon-
text verfestigte Einordnung und Standortbestimmung. Im Folgenden wird eine
thematische Auswahl von sechs Statements ndher dargestellt. Die Reduktion
der zwolf auf sechs Statements erfolgte aufgrund des vorgegebenen Rahmens
und nach dem Kriterium der Zielorientierung des Beitrags.

,»Ich wiinsche mir eine betriebliche wie gesamtgesellschaftliche Anerken-
nung von Ausbildungspersonal, egal ob akademisch oder nicht akademisch ge-
bildet.“ (EW03NU) Ein Konsens besteht unter den Teilnehmenden auf Seiten
der fehlenden Wertschitzung und Anerkennung fiir das berufliche Aus- und
Weiterbildungspersonal. Dies driickt sich u.a. durch fehlende Karrierewege
und schwierige Vergiitungsperspektiven aus. Sie stehen zwischen mehreren
Geschiftsbereichen, was das Arbeiten bzw. den Arbeitsalltag komplexer
macht und die Balance zu halten, als schwierig eingeschitzt wird.

»Leider ist Ausbildung immer noch so ein Job nebenbei, gerade im Han-
del. So wie sie eben auch gesagt haben mit den Verkdufern: Hier hast du einen
Auszubildenden. Mach doch mal!“ (EW04BO) Neben den hauptamtlichen
Aus- und Weiterbildnern tragen insbesondere die ausbildenden Fachkrifte und
freiberuflichen Dozent*innen in qualitativer sowie in quantitativer Form den
grofiten Anteil an einer erfolgreicher Berufsausbildung, da sie im Gegensatz
zu anderen Aus- und Weiterbildner*innenrollen die Ausbildungsprozesse ge-
stalten. Jedoch sind sie auf ihre Berufsbildungsaufgabe héufig nicht vorbereitet
und nicht entsprechend arbeits- und berufspadagogisch qualifiziert. Zuneh-
mende z.B. sozial- und sonderpddagogische Herausforderungen, veranderte

156



Wertvorstellungen der Jugendlichen, eine dynamische Verdnderung der Ar-
beitsprozesse und moderne Arbeitsformen verdndern und erschweren das
Agieren der ausbildenden Fachkréfte, zumal sie hdufig wenig betrieblichen
Riickhalt erfahren.

., Meiner Meinung nach fehlt in den Unternehmen tatsédchlich die Anbindung der
Ausbilder oder Ausbildung generell in die Geschdftsfeldentwicklung von Unter-
nehmen. Also zu wissen, wo steuert das Unternehmen hin, welche Produkte sollen
auf den Markt kommen [...] welche Kompetenzen werden in der Zukunft ge-
braucht.” (EW04BE)

Zudem ist Aus- und Weiterbildung stirker mit betrieblichen Arbeits-, Ge-
schéfts- und Innovationsprozessen zu verkniipfen, da sie sich nicht nur auf das
operative Geschéft, sondern auf die strategische Unternehmensausrichtung
einwirkt. Das Aus- und Weiterbildungspersonal gestaltet dynamische Kompe-
tenzentwicklungsprozesse fiir den hoch qualifizierten Fachkréftenachwuchs,
das mitunter fiir das ,,Uberleben® des Unternehmens erforderlich wird. Auch
initiiert es betriebliche Innovationen, was vom Unternehmen hiufig nicht
wahrgenommen und z.B. durch Trennung der Geschéftsbereiche Ausbildung
und Personalentwicklung im Unternehmen erschwert wird. Neben der fehlen-
den Verzahnung riickt auch die Forderung nach erweiterter Qualifizierung tiber
die Ausbildereignung nach AEVO hinaus in den Fokus, um sich den aktuellen
Anforderungen i.S. qualtititsgestiitzter Aus- und Weiterbildungsprozesse an-
zupassen.

,,Also ich wiirde es besser finden, wenn nach diesen AEVO-Kursen eine
regelméfBige Weiterbeschulung des Ausbildungspersonals stattfindet.*
(EWOSBE). In den Aussagen der Teilnehmer*innen wird die Rolle der Ausbil-
dereignung nach AEVO als formale Ausbildungsberechtigung beschrieben,
die nur zur Ubernahme von Aus- und Weiterbildungsaufgaben grundqualifi-
ziert. Dariiber hinaus miissen geregelte und passende Angebote entstehen, um
die Komptenzen des Bildungspersonals kontinuierlich mittels geeigneter Qua-
lifizierungsformen und -mafinahmen zu erweitern. Dies betrifft gerade in Zei-
ten der Corona-Pandemie die mediendidaktischen Kompetenzen.

,»Ich wiinsche mir, dass digitale Kompetenzen Einzug halten in die Quali-
fizierung von Berufsbildungspersonal.© (EWO06NU) Fort- und Weiterbildungs-
angebote fiir das Aus- und Weiterbildungspersonal werden héufig als inhalt-
lich unzureichend und als sehr klassisch beziiglich der eingesetzten Lehr- und
Lernformen eingeschétzt. Es existiert kaum methodisch-didaktische Weiter-
entwicklung, die handlungs- und aufgabenorientiert die tatsdchlichen Anfor-
derungen aufnimmt. Schlussfolgernd kann betriebliches Lernen mit z. T. gra-
vierenden Verdnderungen in der beruflichen Arbeit, z. B. hinsichtlich New
Work, Arbeit 4.0, Prozessorganisation und Internationalisierung kaum mithal-
ten. Zudem verdndert sich die pddagogische Rolle des Aus- und Weiterbil-
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dungspersonals vor dem Hintergrund aktueller Methoden und Konzepte beruf-
lichen Lernens, z. B. Handlungsorientierung, selbstgesteuertes Lernen, Blen-
ded Learning. Pddagogische und begleitende sowie beratende Aufgaben ge-
winnen an Bedeutung, wobei Aus- und Weiterbildner*innen zunehmend auch
eine berufliche Integrations- und Sozialisations-, Beratungs- und Orientie-
rungsfunktion wahrnehmen (vgl. Diettrich & Harm 2018). Jedoch erreichen
moderne berufspiadagogische Konzepte hdufig nicht die Aus- und Weiterbil-
dungspraxis (vgl. Schley et al. 2021). Kompetenz- und Handlungsorientierung
als didaktische Leitprinzipien werden héufig kurzfristigen Zielsetzungen ,,ge-
opfert”. Zu wenig Lernzeit in der Aus- und Weiterbildung und eine starke Prii-
fungsorientierung kdnnen einen nachhaltigen Kompetenzaufbau erschweren,
so dass nur priifungsrelevante Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse erwor-
ben werden.

»Wichtiger als Karrierepfade sind Inhalte — vor allem: Was die bringen!
Erst der zweite Schritt ist die Karriereleiter. Ich finde, die wird erst interessant,
wenn die Leute auch sehen, dass die Inhalte sie weiterbringen.” (EW01MU)
Es stellt sich die Frage, welche Fachinhalte in die Qualifizierung des Bildungs-
personals bzw. in die berufliche Aus- und Weiterbildung zu integrieren sind
und wie sich diese in Zukunft verdndern. Die Qualifizierung des Aus- und Wei-
terbildungspersonals muss daher neben paddagogisch-didaktischen Inhalten
auch fachliche bzw. fachdidaktische Inhalte fiir die unterschiedlichen berufli-
chen Doménen beinhalten und kombinieren. Dies erfolgt bei bestehenden Qua-
lifizierungskonzepten bisher nicht.

Billett (2020) und Deiflinger (2019) erachten in dem Zusammenhang eine
nachvollziehbare, aufeinander aufbauende und durchlissige Struktur von Qua-
lifikationsstufen fiir das Aus- und Weiterbildungspersonal als sinnvoll. Einer-
seits geht es dabei um die Moglichkeit einer gestuften Professionalisierung und
Spezialisierung fiir unterschiedliche Bildungsprozesse mit unterschiedlichen
Anerkennungs- und Anrechnungsmechanismen, andererseits um Anerkennung
der Qualifikationen auf dem Arbeitsmarkt bzw. in Unternehmen, um eine ge-
samtgesellschaftliche Wertschétzung fiir alle an der beruflichen Aus- und Wei-
terbildung beteiligten Akteure zu erhéhen.

Externe Expert*innenvalidierung der Ergebnisse der Konzeptionsphase

Die Schlussfolgerungen aus den sechs Explorationsworkshops in den vier Mo-
dellregionen wurden verdichtet und fiir die Expert*innenvalidierung aufberei-
tet. Ziel dieses letzten methodischen Schrittes in der Konzeptionsphase war es,
das im Projekt zu entwickelnde abgestufte und durchlissige Qualifizierungs-
modell fiir das Aus- und Weiterbildungspersonal zu identifizieren und mit Ex-
pert*innen aus Bildung und Wirtschaft zu diskutieren. Dies geschah wéhrend
eines eintdgigen Workshops.

Die folgenden Punkte lassen sich aus den Ergebnissen der Projektphase
ableiten und flieBen in die Diskussion mit ein:
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e Die Berufsbiografien von Ausbilder*innen, Trainer*innen und Lehrer*in-
nen sind viel zu hiufig entweder Einbahnstralen oder Sackgassen.

e Neue Aufgaben, insbesondere in dualen Studiengéngen, verstidrken den
Rollenwechsel. Dies fiihrt zu einer weiteren padagogischen Professionali-
sierung der Akteur*innen.

e Es gilt, ein gestuftes, durchldssiges Qualifizierungssystem fiir das Aus-
und Weiterbildungspersonal zu entwickeln. Insbesondere fehlt es an einer
Qualifizierung auf dem DQR-5-Niveau.

Die Schnittstelle zu Studiengéingen sollte ausgebaut werden. Die Durchléssig-
keit zum Lehramt an berufsbildenden Schulen scheint nicht etabliert zu sein.
Die Ergebnisse aus der Konzeptphase, die durchgefiihrten Befragungen und
Explorationen, schlieen an bisherige Analysen an (Bahl 2018; Briinner 2014;
Diettrich 2017; Ulmer 2019) und schéirfen die Problematiken auf systemischer
und organisationaler Ebene im beruflichen Aus- und Weiterbildungsbereich.
Dartiber hinaus wurden aktuelle Entwicklungen, Chancen und Herausforde-
rungen fiir das Bildungspersonal identifiziert und systematisch und wissen-
schaftlich integriert. Die aus den Explorationsworkshops abgeleiteten Kon-
zepte wurden von den Expert*innen nicht nur weitestgehend bestétigt, sondern
auch in ihrer Relevanz fiir das notwendige padagogische Handeln noch einmal
unterstrichen.

5. Fazit und Ausblick

In der Konzeptphase des Projekts wurde in den benannten Formaten zum einen
dem im Projektverbund vorliegenden Grundverstidndnis entsprochen, wenn-
gleich die Vielfaltigkeit der Herausforderungen fiir die Entwicklung und Im-
plementierung noch stérker als erwartet deutlich wurde. Neben regionalen,
branchenbezogenen, betriebsformenabhéngigen oder groenabhdngigen Fak-
toren wurde z. B. immer wieder die Bedeutsamkeit der regionalen Bildungs-
akteure, ihr Zusammenwirken und ihre Kooperationsmodelle thematisiert, z.
B. beziiglich der in einigen Bereichen etablierten Struktur eines ,,Trialen Sys-
tems* oder des Anstrebens von Verbundausbildungen. Zum anderen wurde
eindringlich darauf verwiesen, dass bei aller Notwendigkeit formaler Professi-
onalisierungswege im Fortbildungsbereich insbesondere die Mehrzahl der
Ausbilder*innen und ausbildenden Fachkréfte von den Angeboten unterhalb
der AEVO, auf AEVO-Niveau und im Bereich AEVO plus profitieren kdnnen
muss. Viele Akteure haben darauf verwiesen, dass die entsprechende Perso-
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nengruppe angemessener Angebote bedarf, die nicht nur zuféllig, unsystema-
tisch und in Krisensituationen zur Verfiigung stehen, sondern z.B. auch zu
Kompetenznachweisen und Zertifikaten unterhalb der Fortbildung fiihren sol-
len. Letztendlich geht es den Akteuren auch um eine sichtbare Wertschitzung
ihrer Tatigkeit bzw. auch ihres personlichen Engagements hinsichtlich pada-
gogischer und 6konomisch-betrieblicher Funktionen. Haufig wurde auch eine
Qualifizierung eingefordert, die fachlich-doménenspezifische mit berufspada-
gogischen Inhalten verbindet, im Sinne einer ,,fach-didaktischen* Komponente
fiir die Ausbildung in einem konkreten Berufsfeld. Zudem wurde deutlich, dass
viele Einzelinteressen und konkrete Herausforderungen und Probleme indivi-
duellen Qualifizierungsbedarf ausldsen, insbesondere bedingen aber auch die
zunehmend vielféltigen Netzwerkstrukturen, in denen das Bildungspersonal
arbeitet, weitere Qualifizierungen (Lernortkooperation, Kooperation mit IT-
Dienstleistern, Kooperation mit Sozial- und Sonderpadagogen*innen usw.).

In den Workshops und Expert*innengespriachen wurde die Notwendigkeit
einer systematischen Professionalisierung i.S. eines gestuften, durchléssigen
Qualifizierungssystems fiir das berufliche Aus- und Weiterbildungspersonal
gefordert, um die Aus- und Weiterbildungsqualitit zu verbessern und zugleich
Berufs- und Karriereoptionen zu schaffen. Dies wiirde die berufliche Bildung
aufwerten und auch die gewiinschte Wertschétzung fiir das dort agierende Bil-
dungspersonal, die Aus- und Weiterbildungsprozesse planen, durchfiihren und
kontrollieren, erh6hen. Zudem konnte dies ein entscheidender Schritt sein, ne-
ben BA Professionals und MA Professionals, sich der angestrebten Gleichwer-
tigkeit beruflicher und akademischer Bildung anzundhern.

Der Beitrag fokussiert auf die berufliche Entwicklung von Ausbilder*in-
nen, Trainer*innen und Lehrer*innen in Deutschland. Dabei werden Heraus-
forderungen und mogliche Losungen, diskutiert. Als Einschrankung der Studie
ist die geringe Stichprobengrofle zu nennen. 53 Teilnehmer*innen an sechs
bundesweiten Workshops kénnen nur ein Ausgangspunkt fiir weitere For-
schungsprojekte sein. Andererseits ist die Stichprobengrofe in dieser Studie
iiblich, basierend auf den Konzepten explorativer Studien (Mayring, 2014).
Die Workshops wurden bis zum Erreichen der Sattigungsgrenze durchgefiihrt
und die durchgefiihrte Inhaltsanalyse ergab keine Anzeichen fiir einen Mangel
an Informationen oder Antworten aufgrund der Stichprobengréfle. Der Cha-
rakter einer explorativen Studie selbst kann eine Einschrankung darstellen. An-
gesichts der Tatsache, dass es immer wieder neue Forschungsfelder gibt, kann
eine explorative Studie wie diese einen ersten Einblick in unerforschte Kon-
zepte bieten. Mit dem Ziel, Erkenntnisse iiber die Professionalisierung von
Ausbilder*innen in der beruflichen Bildung zu gewinnen, zeigen die explora-
tiven Ergebnisse neue Wege fiir die weitere Forschung auf. Zusétzlich wurde
die Expertise von zehn Berufsbildungsexpert*innen zu den Ergebnissen her-
angezogen.
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Ein konsequentes Aufgreifen der gewonnenen Erkenntnisse bedeutet im Rah-
men des Projekts BiProSys einerseits eine strukturelle Stirkung der Qualifi-
zierungsangebote unterhalb der Fortbildungsebene. Diese sind so auszugestal-
ten, dass sie der Heterogenitit des Berufsbildungspersonals entsprechen, in-
haltlich und von den Organisationskonzepten der Zielgruppe angemessen und
»pragmatisch® absolvierbar sind, neue Formen des Lehrens und Lernens (in
der Weiterbildung und in der betrieblichen Anwendung) aufnehmen und zu-
gleich systematisch und orientierend sind.

Andererseits ist eine systematische, lernortiibergreifende und kooperative
Weiterentwicklung der bestehenden Fortbildungsberufe, eine modulare Ergén-
zung der bisher in der Breite weitgehend fehlenden DQR-5-Stufe sowie die
Weiterentwicklung von Schnittstellen zu Studiengéingen mit hohen Anteilen
pauschaler Anerkennungen beruflich erworbener Kompetenzen. Ziel ist ein
Qualifizierungssystem, das mit einer Grundqualifikation fiir ausbildende Fach-
kréfte als Einstieg beginnt und modular sowie durchldssig in Richtung Ausbil-
dereignung fortgesetzt werden kann. Dem schlieen sich branchen- und ziel-
gruppenbezogene modulare Angebote auf der Stufe DQR 5 an. Lernortkoope-
rative, padagogische Differenzierungsangebote auf DQR 6 entwickeln den be-
stehenden Fortbildungsberuf (,,Gepriifter Aus- und Weiterbildungspéda-
goge/in“) hinsichtlich spezifischer inhaltlicher Schwerpunkte weiter (u. a. di-
gitales Lehren und Lernen, sonder-/sozialpiddagogische Forderung, Lernbe-
gleitung, Internationalisierung), bis hin zum Abschluss ,,Gepriifter Berufspa-
dagoge/in“ (DQR 7). Die Angebote sind professionsiibergreifend (Aus- und
Weiterbildner, Lehrpersonen, Bildungsmanager, Personalentwickler) und bei-
derseitig durchlissig zur Hochschule (z.B. Integration von Hochschulmodu-
len) zu gestalten.

In dem angestrebten modularisierten Qualifizierungssystem lassen sich
systematisch die einzelnen Elemente verkniipfen, was zu individualisierten
Karrierepfaden fiir das berufliche Aus- und Weiterbildungspersonal fithren
kann und einen inhaltlich-konzeptionell durchlédssigen Aufbau ermoglicht. Ins-
besondere der letzte Aspekt ist besonders innovativ: Das Projekt BiProSys ver-
sucht den Anspruch umzusetzen, aktuelle und bewihrte berufspiddagogische
Konzepte und Leitideen wie Handlungs- und Kompetenzorientierung, Praxis-
und Transferorientierung, individuelle und strukturelle Reflexion, Medien-
kompetenz und Lernbegleitung in allen Formaten auf allen Ebenen fachlich
und methodisch hochwertig und gleichzeitig anwendungsorientiert umzuset-
zen und somit auch in den Wiinschen und Forderungen zu entsprechen.
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Das Paradoxon der Lehrkréiftekooperation:
Konzeptualisierung und Einordnung bisheriger
empirischer Befunde auf Basis eines integrativen
Literaturreviews

Christian Schadt, Julia Warwas, Tobias Kdrner und Simon Huhn

1. Hintergrund und Zielstellung des Beitrags

In unterschiedlichsten beruflichen Praxisfeldern werden Kooperationsbereit-
schaft und -fahigkeit als zentrale Bestandteile beruflicher Handlungskompe-
tenz gefordert. Dies gilt bspw. im berufsbildenden Lehramt, wo Lehrpersonen
angesichts lernfeldorientierter Curricula aufgefordert sind, bei der Lernziel-
und Unterrichtsplanung auch iiber tradierte Fachergrenzen hinweg zu koope-
rieren (z. B. Tenberg 2017; Tramm & Casper 2021). Im Allgemeinen ist Ko-
operation hierbei ,,gekennzeichnet durch den Bezug auf [...] gemeinsam zu
erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf
des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus und ist der Norm von
Reziprozitit verpflichtet (Spiel 2004, S. 199). Auf diesen definitorischen
Grundelementen aufbauend grenzen etwa Grésel et al. (2006) qualitativ unter-
schiedliche Kooperationsformen von Lehrkréften anhand ihres koordinativen
Aufwandes, des Erfordernisses gegenseitigen Vertrauens sowie der Einbuflen
an individueller Autonomie voneinander ab: Die einfachste Kooperationsform
besteht demnach im unverbindlichen Austausch von Informationen und Mate-
rialien. Anspruchsvoller stellt sich die gemeinsame Arbeitsplanung zur arbeits-
teilig organisierten Erreichung verbindlicher Zielstellungen dar (sog. arbeits-
teilige Kooperation). Das Maximum an vertrauensvoller und enger, aber auch
zeitintensiver und aufwéndiger Zusammenarbeit wird schlieBlich bei der refle-
xiven Ko-Konstruktion von unterrichtsrelevanten Produkten wie etwa gemein-
sam verantworteten Unterrichtseinheiten erreicht.

Die Erwartungen gegeniiber den gemeinschaftlichen wie auch individuellen
Zugewinnen an Produktivitidt und positiven Erlebensqualititen kooperativer
Aufgabenbewiltigung sind hoch. Hierzu resiimieren Fussangel und Grésel
(2014, S. 846): ,,Kooperation reduziere die Belastungen von Lehrkriften, for-
dere die Motivation (...) und erh6he somit die Gelegenheiten, von Kollegen zu
lernen.“ Dennoch zeigt sich in empirischen Untersuchungen, dass Kooperation
nicht zwangsldufig zu besseren Arbeitsergebnissen, weniger Beanspruchungs-
erleben und mehr Arbeitszufriedenheit fiihrt. Mitunter kann Kooperation an
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sich zum Belastungsfaktor werden und arbeitsbezogene Zufriedenheit unter-
minieren (Massenkeil & Rothland 2016). Diesem scheinbar ,,paradoxen‘ Phé-
nomen widmet sich der vorliegende Beitrag. Er hat zum Ziel, neben einer kon-
zeptuellen Schérfung (Kap. 2) auch vorliegende empirische Befunde zum Pa-
radoxon der Kooperation auf Grundlage einer integrativen Literatursichtung
zu berichten. Wir gehen dabei insb. der Fragestellung nach, welche Zusam-
menhdnge zwischen der Lehrkrdftekooperation und dem individuellen Belas-
tungserleben und/oder der Arbeitszufriedenheit in internationalen empirischen
Studien berichtet werden. Mittels einer schlagwortbasierten Datenbankrecher-
che werden dafiir Befunde thematisch einschldgiger Forschungsarbeiten aus
doppel-blind-begutachteten Zeitschriften identifiziert und miteinander vergli-
chen (Kap. 3). Der so zusammengefiihrte gegenwértige Forschungsstand wird
im Schlusskapitel zunédchst unter Beriicksichtigung methodischer Limitationen
bisheriger Studien diskutiert. Zwecks einer weiteren, notwendigen Erhellung
des Paradoxons der Lehrkréftekooperation werden abschlieBend Implikationen
fiir kiinftige Untersuchungen aufgezeigt (Kap. 4).

2. Das Paradoxon der Lehrkriftekooperation

Spiel3 (2004) charakterisiert das Paradoxon der Kooperation aus organisations-
psychologischer Warte dergestalt, dass ,,die durch Kooperation bezweckte
Ausweitung der Entscheidungs- und Handlungsspielrdume zugleich auch de-
ren Einengung implizieren kann und hiermit schon der Ubergang zum Konflikt
angelegt ist“ (SpieBl 2004, S. 211). Letzteres liegt daran, dass die organisati-
onsseitigen Zielsetzungen der Einfiihrung bzw. Starkung kooperativer Arbeits-
formate die gruppenspezifischen Befugnisse zur bestmdglichen Erfiillung ih-
res Auftrags vergroflern. Hierdurch sollen etablierte hierarchische Strukturen
abgebaut und durch autonomere, flexiblere Sekunddrstrukturen ergénzt wer-
den. Teams werden dabei zur fundamentalen Gliederungslogik dezentralisier-
ter Organisationsformen. Aufgrund der fiir eine intensive Kooperation relevan-
ten Mikroprozesse (z. B. Zielabstimmung) kann die organisationsseitig be-
zweckte Ausweitung der Entscheidungs- und Handlungsspielrdume auf Grup-
penebene paradoxerweise bei den an der Kooperation beteiligten Gruppenmit-
gliedern eine wahrgenommene Einengung entsprechender Spielrdume auf in-
dividueller Ebene implizieren (ebd.).

Fiir die Lehrkrdftekooperationsforschung resiimiert Dizinger (2015), dass
eine mit Kooperation einhergehende Erweiterung der gruppenbezogenen Ent-
scheidungs- und Handlungsspielrdume grundsétzlich positiv hervorgehoben
wird. SchlieBlich wird die Lehrkréftekooperation als ,,Moglichkeit gesehen,
den vielfaltigen Anforderungen im Beruf adidquat zu begegnen, z. B. gemein-
samen Unterricht zu planen, miteinander Bewertungskriterien fiir die Leistung
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der Schiilerinnen und Schiiler [zu] entwickeln [...]“ (ebd., S. 25). Gleichzeitig
kann aber gerade der durch hohe Grade an Autonomie geprégte Tatigkeitsbe-
reich von Lehrkréften durch Kooperation eine starke Einschrankung individu-
eller (pddagogischer) Freiheit erfahren. Dies liegt bspw. daran, dass ,,durch die
Zusammenarbeit die eigene Arbeit transparenter wird; zugleich ergeben sich
mehr Vergleichsmoglichkeiten, welche u.a. Leistungsdruck und Konkurrenz
im schulischen Kontext erhohen (ebd.). Konstitutive Kooperationsmerkmale
wie erhohter Koordinationsaufwand oder wahrgenommene Autonomieein-
schrankungen lassen eine enge Zusammenarbeit infolgedessen als belastend
erscheinen und konnten sogar soziale Konflikte evozieren; Beanspruchungsre-
aktionen wie etwa Anspannung oder Unwohlsein kénnen die Folge sein (vgl.
Van Dick & Stegemann 2013). Weiterhin legt die arbeitspsychologische und
arbeitssoziologische Literatur nahe, dass Arbeitnehmer:innen in autonomen
Organisationsstrukturen eher dazu neigen, extensiver bzw. mehr zu arbeiten,
als es eigentlich hinsichtlich der Zielerreichung notwendig wire, was i. d. R.
mit entsprechenden kurz- oder langfristigen Beanspruchungsreaktionen ein-
hergeht (z. B. Krause 2015; Matta 2015).

Entgegen seiner Ursprungsidee wird das Paradoxon der Kooperation in der
Forschung zum Lehrberuf damit nicht mehr nur auf gegenlédufige Wirkmecha-
nismen zwischen innerorganisatorischen Strukturebenen bezogen, sondern zur
Beschreibung von intraindividuell wahrgenommenen Widerspriichen hinsicht-
lich Beanspruchung bzw. Zufriedenheit herangezogen. Begreift man beispiels-
weise gemeinschaftliche Planungen und Aktivititen als externale, soziale Res-
source der einzelnen Lehrkraft, so erscheinen individuell entlastende Mo-
mente der Kooperation plausibel (vgl. Tenberg 2017). Arbeitszufriedenheit,
welche emotional gefirbte Einstellungen zur professionellen Tétigkeit in ihrer
Gesamtheit oder zu bestimmten Facetten der Arbeit widerspiegelt, gilt eben-
falls als einflussreich fiir die Berufsausiibung und Arbeitsleistung (Nerdinger
2019). Weil positive Einstellungen annahmegemifl dann entstehen, ,,wenn
Wiinsche erfiillt oder Bediirfnisse befriedigt werden® (ebd., S. 465) und Ko-
operation die Moglichkeiten zur eigenstidndigen Planung und Durchfiihrung
von Arbeitshandlungen unmittelbar beriihrt, wird die Kooperationsintensitét
zur potenziellen Determinante individueller Zufriedenheitsurteile. Nicht zu-
letzt kdnnen aus der Kooperation individuelle Erfahrungsgewinne im Sinne
von neuen Erkenntnissen und Losungswegen im professionellen Tétigkeitsfeld
erwachsen (Warwas et al. 2020). Kooperation kann somit grundsétzlich eine
Quelle von Arbeitszufriedenheit darstellen, da sowohl die wahrgenommene
Unterstiitzung im Arbeitskontext als auch das personliche Wachstum und Leis-
tungserleben als zufriedenheitsstiftende Faktoren gelten (Nerdinger 2019).

In einer Gesamtbetrachtung der aufgezeigten wissenschaftlichen Perspek-
tiven lassen sich also fiir den Gegenstandsbereich der Lehrkriftekooperation
Argumente fiir fordernde wie auch fiir hemmende Zusammenhinge mit indi-
viduellen Beanspruchungs- und Zufriedenheitseinschdtzungen finden. So kann
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man davon ausgehen, dass die Zusammenarbeit als gleichermaBen beanspru-
chungserhohend (z. B. infolge von zusitzlichem Arbeits- und Koordinations-
aufwand) wie beanspruchungsmindernd (z. B. aufgrund der Lastenverteilung
bei arbeitsteiliger statt individueller Bewéltigung anspruchsvoller Aufgaben),
auBerdem gleichermalien zufriedenheitsfordernd (z. B. aufgrund von gemein-
samen Gestaltungs- und individuellen Wachstumspotentialen) wie auch zufrie-
denheitsmindernd (z. B. infolge erlittener Autonomieverluste bei der Regula-
tion beruflicher Handlungen) wirken kdnnte. Eindeutige Zusammenhangsmus-
ter sind auch deshalb nicht zu erwarten, weil Kooperation, wie bereits in der
Einleitung dargelegt, keine einférmige Realisierungsform besitzt. Besonders
intensivere Formen der Kooperation, wie die Ko-Konstruktion, diirften etwa
den individuellen Handlungsspielraum von Lehrkriften stirker beschneiden
als andere (Grésel et al. 2006; Hartmann et al. 2020), zugleich aber deren pro-
fessionelle Entwicklung stérker befordern (zsf. Warwas et al. 2020).

Nachdem unterschiedliche Aspekte des Paradoxons der Lehrkréftekoope-
ration im Hinblick auf berufsbedingte Beanspruchung und Zufriedenheit be-
leuchtet wurden, werden im Folgenden empirische Befunde auf Grundlage ei-
ner integrativen Literatursichtung berichtet. Aufgrund der teils widerstreiten-
den theoretischen Wirkungsannahmen gehen wir hierbei der Frage nach, wel-
che Zusammenhénge zwischen der Lehrkréftekooperation und arbeitsbezoge-
nen Erlebensqualitdten der beteiligten Lehrkrifte in empirischen Studien be-
richtet werden und ob sich in der Gesamtschau eine eher konsistente oder eher
inkonsistente Befundlage widerspiegelt.

3. Integratives Literaturreview zu Zusammenhingen
zwischen Lehrkriftekooperation und arbeitsbezogener
Beanspruchung und Zufriedenheit

3.1 Methodische Vorgehensweise und Literaturauswahl

Bei der Planung und Durchfiihrung des integrativen Literaturreviews orientier-
ten wir uns an den Empfehlungen von Liberati et al. (2009). Die systematische
Suche in einschligigen erziehungswissenschaftlichen Datenbanken (PsycInfo,
ERIC, Fachportal Padagogik) wurde im Februar 2020 durchgefiihrt. Sie er-
folgte anhand vorab definierter deutsch- und englischsprachiger Suchbegriffe.
Die nachfolgende Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Gesamtheit der ein-
gesetzten Suchbegriffe.

Die hierdurch recherchierten Studien wurden nicht mit in die finale Aus-
wahl aufgenommen, sofern (1) keine Kooperation unter Lehrpersonen unter-

168



sucht wurde, (2) keine empirischen Analysen und Effekte, sondern nur Annah-
men oder Uberlegungen zum Zusammenhang von Kooperation mit Beanspru-
chungserleben und/oder Arbeitszufriedenheit berichtet wurden, (3) keine An-
gaben beziiglich der Operationalisierung der betrachteten Analysegegenstinde
gemacht wurden oder (4) der betreffende Beitrag nicht in einer wissenschaft-
lichen Fachzeitschrift mit Peer-Review-Verfahren veroffentlicht wurde. Ta-
belle 2 gibt eine Ubersicht iiber den Prozess der Literaturrecherche und -selek-
tion.

Tab. 1: Suchbegriffe der deutsch- und englischsprachigen Datenbankrecherche

Gegenstandsbereich Suchbegriffe englisch Suchbegriffe deutsch
Kooperation collaborat* *kooper*
cooperat*® *gemeinschaft*
communit* *team*
team*
Belastung stress* *belast*
strain* *stress*
burnout/”burn *beanspruch™
out”’/burn-out Burnout/“Burn out”/
Burn-out
Arbeitszufriedenheit satisf* *zufrieden*
well-being/wellbe- *wohl*
ing/"well being”

UND Lehrer* ODER Lehrkrafte ODER Lehrperson*/ AND teacher*
UND NICHT Schiler* ODER Kind*/ AND NOT child*

Quelle: eigene Darstellung

Mittels dieses Vorgehens konnten die in Tabelle 3 dargestellten vierzehn Stu-
dien in die Literaturanalyse einbezogen werden, welche kategorienbasiert im
Hinblick auf grundlegende Studieninformationen sowie auf Kernbefunde zu
Zusammenhingen zwischen Lehrkriftekooperation und arbeitsbezogener Be-
anspruchung bzw. Zufriedenheit erfolgte. Die Kodierung der relevanten Studi-
eninformationen und Kernbefunde erfolgte ebenso wie die Durchfiihrung der
Literaturselektion konsensual im Autor:innenteam. Die zentralen Ergebnisse
der eingeschlossenen Studien werden in Tabelle 3 zusammenfassend berichtet.

Tab. 2: Vorgehen bei der Literaturrecherche und -selektion

Selektionsphase Ausschlussgrund Ausgeschlossene Summe
Beitrage Beitrage

Datenbankrecherche

Fachportal Pddagogik 161
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ERIC 1.895
Psyclnfo 280
Gesamt 2.336
Duplikate 359
1.977
Formale Ein-/ Jahr der Veroffentli- 114
Ausschlusskriterien chung vor 1990
(ausgeschlossen, weil ~ Beitrag nicht aus wiss. 54
.r) Fachzeitschrift
Kein Peer-Review-Ver- 18
fahren durchlaufen
1.791
Ein- und Titelselektion 925
Ausschlusskriterien mit Abstractselektion 728
Blick auf den Gegen- Beitrag nicht Gber Uni- 14
standsbereich versitatsbibliothek be-
(ausgeschlossen wih- schaffbar
rend/weil ...) Volltextselektion 114
10
Zusétzliche manuelle 4
Recherche
In die Analyse aufgenommene Beitrige 14

Anmerkung: Da Forschungsarbeiten zur Kooperation im Lehrberuf seit Ende der
1980er/Anfang der 1990er Jahre wieder verstdrkt in den Fokus geriickt sind, haben
wir uns bei unserer Literaturrecherche auf den Einbezug von Publikationen, die nach
ab 1990 publiziert wurden, beschrinkt. Die manuelle Recherche wurde nach dem
Zeitpunkt der Datenbankrecherche bzw. nach Abschluss der Literaturselektion
durchgefiihrt, so dass auch ein Beitrag aus dem Jahr 2022 mit einbezogen werden
konnte.

Quelle: eigene Darstellung

Tab. 3. Ergebnisse der Kodierung

Nr. Jahr  Autor:innen n Kodierung
1 2013 Duyaretal. 3145 1,4,6,7

2 2010 Fussangel et al. 646 1,3,5,7

3 2014  Fussangel & Dizinger 251 2,3,5,7

4 2001 Jacobsson et al. 928 1,3,6,7

5 2022  Kalinowski et al. 498 1,3,5,7

6 2008 Klusmann et al. 1939 1,3,5,7

7 2019 Muckenthaler et al. 175 1,3,5,7
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8 2019 Olsen & Huang 30670 1,4,6,7

9 1999 Pounder 66 1,4,6,7
10 2015 Pyhalté et al. 2310 1,3,6,7
11 2019 Torres 1507 1,4,6,7
12 2017 Wolgast & Fischer 2 648 2,3,5,7
13 2014  Yildirim 72 190 1,4,6,7
14 2020 Zhang & Yuan 488 1,4,6,7

Anmerkung zur Kodierung: Untersuchungsdesign (1 = Querschnittserhebung, 2 =
Léngsschnittstudie), Variablen (3 = Kooperation und Beanspruchungserleben, 4 =
Kooperation und Arbeitszufriedenheit), Stichprobe/Land (5 = Deutsche Lehrkrdfte,
6 = Lehrkrdfte aus anderen Léindern, z. B. USA, Finnland, Schweden, Tiirkei,
China), Schultyp (7 = Alligemeinbildende Schule, 8§ = Berufsbildende Schule).

Anmerkung zu Stichproben: Studie Nr. 8: Daten einer US-weiten Erhebung des
National Center for Education Statistics; Studie Nr. 13: Daten der TALIS-Studie aus
23 Léiindern

Quelle: eigene Darstellung

3.2 Ergebnisse der eingeschlossenen Studien

3.2.1 Allgemeine Studienmerkmale

Die eingeschlossenen Studien wurden in einem Zeitraum von 1999 bis 2022
veroffentlicht und beinhalten Selbstauskiinfte von insgesamt 117 461 Lehrper-
sonen. Alle analysierten Beitrdge verwenden (auch oder ausschlieBlich) quan-
tifizierende statistische Analysen, um vergleichende Aussagen iiber die Stdrke
und Richtung jeweils berichteter Zusammenhénge treffen zu konnen. Die hier-
fiir relevante Datenerhebung wurde in sémtlichen Studien mithilfe von Frage-
bogen durchgefiihrt. Der iiberwiegende Teil der Arbeiten stellt Querschnitts-
erhebungen (12 von 14) dar. Diese werden von je einer Ldngsschnittstudie mit
zwei Messzeitpunkten und einer mit drei Messzeitpunkten komplementiert.
Wihrend sich acht Studien mit der Beziehung zwischen Kooperation und
dem Beanspruchungserleben von Lehrkréften befassen, untersuchen sechs
Studien Zusammenhénge von Kooperation und Arbeitszufriedenheit der Lehr-
kréfte. Keine der eingeschlossenen Studien analysiert beide Variablen im Zu-
sammenhang mit Lehrkriftekooperation. Die beiden ldngsschnittlich angeleg-
ten Studien befassen sich mit dem Wirkungsgefiige von Kooperation und Be-
anspruchungserleben. Insgesamt sechs der vierzehn Studien untersuchten
Stichproben deutscher Lehrkrifte. Von den verbleibenden Studien wurden in
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drei Arbeiten US-amerikanische und in jeweils einer Arbeit finnische, schwe-
dische, tiirkische, chinesische Lehrkrifte sowie Lehrkriafte mehrerer Nationen
befragt. Alle Studien arbeiten mit Stichproben aus allgemeinbildenden Schu-
len, Studien mit Lehrpersonen aus berufsbildenden Schulen sind nicht vertre-
ten (siehe Tabelle 3).

3.2.2 Zusammenhdnge zwischen Kooperation und Beanspruchungserleben

Fiinf der acht beriicksichtigen Studien berichten einen negativen Zusammen-
hang zwischen Kooperation und der erlebten Beanspruchung von Lehrkréften
(Fussangel et al. 2010; Fussangel & Dizinger 2014; Jacobsson et al. 2001; Ka-
linowski et al. 2022; Muckenthaler et al. 2019) (Tab. 4). In zwei Studien deutet
sich hingegen an, dass kooperative Handlungen mit einem gesteigerten Bean-
spruchungserleben assoziiert sein kénnen (Jacobsson et al. 2001; Klusmann et
al. 2008). AuBerdem ermitteln zwei weitere Studien, dass die Kooperation von
Lehrkriften nicht in einer direkten, sondern lediglich einer indirekten Bezie-
hung zu deren Beanspruchungserleben steht (Pyhilto et al. 2015; Wolgast &
Fischer 2017). Dariiber hinaus lassen sich in den Studien aber keine spezifi-
schen Merkmale, Rahmenbedingungen oder Eigenschaften der kooperieren-
den Lehrkrifte erkennen, die systematisch die gefundenen Zusammenhénge
zwischen Kooperation und Beanspruchungserleben aufkldren konnten. Zu
denken wiére hierbei bspw. an die Berufserfahrung der einzelnen Teilnehmen-
den und ihre kooperationsbezogenen Uberzeugungen (Winther et al. 2021).

Tab. 4. Zusammenhdnge zwischen Kooperation und Beanspruchungserleben

Studie MaBe zu Zusammenhingen/
Gruppenunterschieden und Operationalisierungen
Fussangel et al. (2010) * r=-0.17, p <.05 (Ko-Konstruktion und subjektiv
wahrgenommene Belastung)
Fussangel & Dizinger * r=-0.18, p <.05 (Ko-Konstruktion t; und ,perceived
(2014) stress in the classroom t,")

* r=-0.22, p <.05 (Ko-Konstruktion t; und ,emotional
exhaustion t,“)

* r=-0.15, p <.05 (Ko-Konstruktion t; und ,,psychoso-
matic complaints t,“)

* RB=-0.17, p < .05 (Ko-Konstruktion t; und ,teachers’
perceived stress t,“)

Jacobsson et al. (2001) * R=-0.14, p < .05 (,cooperation” und ,work de-
mands”)
* R=-0.07, p<.05(,cooperation” und ,feeling of
mastery*)
Kalinowski et al. (2022) * r=-0.16, p <.01 (,,Austausch” und , Belastungserle-
ben”)
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* r=-0.18, p < .01 (,Ko-Konstruktion” und , Belas-
tungserleben®)
Klusmann et al. (2008) * B=0.06, p<.05(,frequency of cooperation” und
,emotional exhaustion)
Muckenthaler et al. (2019) + f=0.35, p <.01 (geringere Depressivitat aufseiten in-
tensiv kooperierender Lehrpersonen)
* f=0.33, p<.01 (geringere Angst aufseiten intensiv
kooperierender Lehrpersonen)
Pyhélto et al. (2015) Mediierter Zusammenhang von Kooperation
(,,professional agency in the teacher community“) auf
,work-related stress” Giber sog. aktive und soziale
Problemldsestrategien (,,self-regulation” sowie ,,co-
regulation”), wobei

B agency — regul 0.24 fiir self-regulation bzw. 0.84 fir co-

regulation; jeweils p < .01 und B regul - stress — 0.45 flr
self-regulation bzw. — 0.11 flr co-regulation; jeweils p <
.01)
Wolgast et al. (2017) Mediierter Zusammenhang der ,frequency of
cooperation”in t; auf ,teachers’ stress” in t3 Gber
,colleague support”in t; auf Individualebene; wobei
Bsupport —> stress — 0-12; 1% < -01; Bcooperation —> support 0-32; 1Y <
.01; indirekter Effekt von ,frequency of cooperation” auf
,teachers’ stress“: B=—0.04, n.s.

Anmerkung: r = Pearson-Korrelation, 3 = standardisierter Regressionskoeffizient, B
= unstandardisierter Regressionskoeffizient, f = Cohens f; Zur Verdeutlichung, dass
die berichteten Konstrukte oft mittels unterschiedlicher Skalen/Konstrukte gemessen
bzw. erfasst wurden, wurden die englischsprachigen Originalbegriffe beibehalten.
Fiir die Studie von Pyhdlté et al. (2015) ergeben sich rechnerisch somit indirekte
Effekte i.H.v. 3= — 0.11 iiber self-regulation sowie § = — 0.09 iiber co-regulation, die
aber von den Autor:innen selber nicht berichtet und auf Signifikanz tiberpriift werden.

Quelle: eigene Darstellung

Fussangel et al. (2010) und Fussangel und Dizinger (2014) berichten in Bezug
auf sehr intensive Formen der Lehrkriftekooperation von reduzierten Auspra-
gungen verschiedener Beanspruchungsindikatoren. Im Gegensatz dazu
schlussfolgern Muckenthaler et al. (2019) sowie Kalinowski et al. (2022), dass
samtliche erhobenen Kooperationsformen des Kooperationsmodells nach Gra-
sel et al. (2006) zu einer geringeren wahrgenommenen Belastung der Lehr-
kréfte fithren. Pyhélto et al. (2015) differenzieren in ihrer Studie nicht zwi-
schen unterschiedlichen Formen der Kooperation. Thre Befunde weisen auf
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vermittelte Zusammenhinge dergestalt hin, dass eine Beteiligung an der kol-
legialen Gemeinschaft Lehrkrifte dazu befédhigt, verschiedene Copingstrate-
gien zu entwickeln, die wiederum die Bewéltigung ihrer arbeitsbedingten Be-
anspruchung erleichtern (ebd.). Im Ubrigen werden in dieser Studie per se
keine direkten Zusammenhinge zwischen Kooperation und Stresserleben an-
genommen und untersucht. Auch Wolgast und Fischer (2017) dokumentierten
keine direkten beanspruchungsreduzierenden bzw. -steigernden Effekte von
Kooperation. Die Forscher:innen berichten vielmehr fiir Kooperationsformen
auf der Niveaustufe der integrierten Zusammenarbeit (vgl. Steinert et al. 2006)
von einer mediierenden Wirkung der wahrgenommenen sozialen Unterstit-
zung von Kolleg:innen auf die empfundene Beanspruchung der Lehrkrifte.
Auf Basis der Befundlage von Jacobsson et al. (2001) zeigen sich inkonsistente
Beziehungen zu den verwendeten Beanspruchungsindikatoren (geringfiigig
verminderte wahrgenommene Arbeitsanforderungen, aber auch geringfiigig
vermindertes Gefiihl der Leistungsfihigkeit). In der Studie von Klusmann et
al. (2008) wurde hingegen ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen
Kooperation und Beanspruchung ermittelt.

3.2.3 Zusammenhdnge zwischen Kooperation und Arbeitszufriedenheit

Fiinf der sechs gefundenen Einzelstudien legen eine Steigerung der Arbeitszu-
friedenheit durch die Kooperation unter Lehrkrdften nahe (Tab. 5). In der Stu-
die von Torres (2019) sind direkte positive Zusammenhénge jedoch nicht mehr
nachweisbar, sobald die lehrpersonenseitigen Selbstwirksamkeitserwartungen
regressionsanalytisch kontrolliert werden. Die sich hierin andeutende Media-
tionsbeziehung wird allerdings von der Autorin nicht weiter vertieft, da ihr
Untersuchungsschwerpunkt anderen Variablen gilt.

Tab. 5. Zusammenhdnge zwischen Kooperation und Arbeitszufriedenheit

Studie MaBe zu Zusammenhingen/Gruppenunterschieden und
Operationalisierungen
Duyar et al. (2013) * r=0.20, p < .01 (,professional collaboration” und

,teacher job satisfaction®)
* 3=0.16, p < .01 (,professional collaboration” und
,teacher job satisfaction”)

Olsen et al. (2019) * $=0.20, p <.01 (,teacher cooperation” und ,teacher
satisfaction”)
Pounder (1999) * n2=0.05, p =.094 (,internal work motivation“ zuguns-

ten intensiver kooperierender Lehrpersonen)

* n2=0.14, p = .03 (,,growth satisfaction” zugunsten in-
tensiver kooperierender Lehrpersonen)

* n2=0.09, p =.016 (,general satisfaction” zugunsten in-
tensiver kooperierender Lehrpersonen)
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* n2=0.05, p =.094 (,,work effectiveness” zugunsten in-
tensiver kooperierender Lehrpersonen)

Torres (2019) * B=0.06, p =n.s.; B=0.05, p =n.s.; fehlende Zusam-
menhange zwischen ,,professional collaboration” einer-
seits und ,work satisfaction” bzw. , professional satis-
faction andererseits unter Kontrolle von ,self-efficacy”
(zuvor B=10.26 bzw. B =0.02 p <.01)

Yildirim (2014) * r=0.31, p<.01 (,professional collaboration” und ,,pro-
fessional well-being”)

* 3=0.22, p <.01 (,professional collaboration” und ,,pro-
fessional well-being”)

Zhang & Yuan (2020) * r=0.59, p <.01 (“collaborative inquiry and sharing” und
“job satisfaction”)

* r=0.85, p <.01 (“shared purpose and responsibility”
und “job satisfaction”)

Anmerkung: r = Pearson-Korrelation, 3 = standardisierter Regressionskoeffizient, B
= unstandardisierter Regressionskoeffizient, n2 = partielles Eta-Quadrat; Zur
Verdeutlichung, dass die berichteten Konstrukte oft mittels unterschiedlicher
Skalen/Konstrukte gemessen bzw. erfasst wurden, wurden die englischsprachigen
Originalbegriffe beibehalten.

Quelle: erigene Darstellung

4. Schlussteil

4.1 Zusammenfassung zentraler Ergebnisse und Limitationen

Zwar deutet die Mehrheit der von uns gesichteten Befunde aus fragebogenba-
sierten Studien auf eine entlastende Funktion kooperativer Aktivititen in der
Wahrnehmung ihrer Beteiligten hin, die berichteten negativen Beziehungen
zwischen Kooperations- und Beanspruchungsmafien weisen jedoch iiberwie-
gend geringe Effektstirken auf (Tab. 4). Auch die beiden Arbeiten mit langs-
schnittlichem Erhebungsdesign vermodgen dieser Zusammenhangsrichtung
kein zusdtzliches Gewicht zu verleihen, da auch ihre Anlage keine kausalen
Interpretationen zuldsst. Im Beitrag von Pyhélto et al. (2015) werden Zusam-
menhénge zwischen praktizierter Kooperation und empfundener Beanspru-
chung zudem iiber sog. aktive und soziale Problemlosestrategien mediiert; in

175



der Studie von Wolgast und Fischer (2017) scheint hingegen das kooperations-
abhingig schwankende Ausmal} an wahrgenommener kollegialer Unterstiit-
zung interindividuell variierende Zusammenhéange erkldren zu konnen.

Konsistent positive Zusammenhénge werden demgegeniiber zwischen
Kooperation und Indikatoren der Arbeitszufriedenheit berichtet, wobei die do-
kumentierten direkten Effekte tiberwiegend nur geringe Stirken erreichen
bzw. in der Studie von Torres et al. (2019) verschwinden, wenn Selbstwirk-
samkeitserwartungen statistisch kontrolliert werden (Tab. 5). Lediglich in der
Arbeit von Zhang und Yuan (2020) werden starke Effekte berichtet. Dies
diirfte sich in dieser Studie aber dadurch ergeben, dass die Operationalisierung
der Zufriedenheit nicht rein auf den Lehrberuf abzielt, sondern ebenso spezifi-
sche Zufriedenheitsurteile iiber genau jene erhobenen Kooperationsaktivititen
beinhaltet, was dazu fiihrt, dass die verschiedenen Konstrukte inhaltlich zu-
mindest dhnlich gelagert erscheinen. Demnach ist davon auszugehen, dass je
gegenstandspezifischer die theoretische Zielvariable erfasst wird, desto hoher
i.d.R. die berichteten Zusammenhinge sind. Fiir dieses Forschungsfeld sollte
jedoch im Gesamtblick bedacht werden, dass Beziehungen zur Zufriedenheits-
urteilen vergleichsweise noch seltener untersucht wurden als potentielle Bean-
spruchungseffekte und dies ausschlieBlich in querschnittlichen Designs.

Limitierend ist zudem insgesamt anzumerken, dass der GroBteil der ge-
fundenen Studien querschnittlich angelegt und nicht-experimenteller Natur ist
und somit (abgesehen von den zeitlichen Anordnungen bei den beiden Léngs-
schnittstudien) keine Riickschliisse auf ursidchliche Effekte von Kooperation
auf die Belastung bzw. Zufriedenheit moglich sind. Es wére also ebenso denk-
bar, dass mehr oder weniger belastete bzw. zufriedene Lehrpersonen mit Hin-
blick auf die ambivalenten Annahmen zum Paradoxon der Kooperation (vgl.
Kap. 2) jeweils mehr oder weniger kooperieren (z. B. Kalinowski et al. 2022).

Mit Blick auf die in Kapitel 2 geschilderten moglichen Begriindungen des
Paradoxons der Kooperation erscheint eine eindeutige Einordnung der bislang
vorliegenden Befunde demnach schwierig. Schlielich untersucht noch keine
der bisherigen Studien kompensatorische Effekte derart, dass etwa zufrieden-
heitsmindernde Autonomieverluste durch zufriedenheitsmehrende Erfahrun-
gen von professionellem Wachstum aufgewogen werden. Die in den beanspru-
chungsorientierten Studien mehrheitlich ermittelten negativen Zusammen-
hinge lassen aktuell ebenfalls nur vorsichtig vermuten, dass beanspruchungs-
erhohende Aspekte kooperativer Aktivitdten, zu denen insb. (Re-)Organisati-
ons- und Koordinationsaufwénde gehoren, von beanspruchungsmindernden
Aspekten, die aus gemeinschaftlichen Bewaltigungserfolgen beruflicher An-
forderungen resultieren, iiberlagert werden. Zudem haben nur die wenigsten
der in Fachzeitschriften verdffentlichten Analysen explizit arbeitspsycholo-
gisch fundierte Mediatorvariablen integriert, die kooperationsbedingte Veran-
derungen beruflichen Erlebens und Handelns als erklarende Faktoren der letzt-
lich resultierenden Beanspruchungs- oder Zufriedenheitsurteile erfassen.
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Einschrinkend ist hinsichtlich der gesichteten Studien weiterhin anzumerken,
dass die jeweiligen Analysegegenstinde hochst unterschiedlich operationali-
siert werden, so dass eine unmittelbar vergleichende Betrachtung ermittelter
Zusammenhinge kaum moglich ist. Dies gilt vor allem fiir die abhéngigen Va-
riablen, denn wihrend zumindest die deutschsprachigen Beitrdge relativ hohe
konzeptionelle und operationale Schnittmengen im Bereich der Kooperation
aufweisen, werden die Konstrukte der Beanspruchung und Zufriedenheit un-
terschiedlich theoretisch verortet und mit verschiedenen Indikatoren bzw. Ska-
len gemessen. Weiterhin fillt auf, dass keine einzige der gefundenen Studien
im Handlungskontext berufsbildender Schulen durchgefiihrt wurde und somit
auch keine unmittelbaren Schliisse auf eben diesen Kontext oder gar Verglei-
che zu allgemeinbildenden Schulen mdglich sind. Dies erscheint angesichts
der geforderten und gelebten Praxis kooperativer unterrichtsbezogener Zusam-
menarbeit an berufsbildenden Schulen (vgl. Tenberg 2017; Tramm & Naeve-
Sto3 2020) besonders bedauerlich. In Dissertationsschriften aus der berufli-
chen Bildung, die in unserer auf Fachzeitschriften mit Begutachtungsverfahren
konzentrierten Sichtung ausgeblendet blieben, finden sich zumindest erste
Hinweise darauf, dass Kooperation vor allem fiir Lehrpersonen in der Berufs-
einstiegsphase entlastend wirken kann (Hermann 2014 zitiert nach Tenberg
2017) bzw. die Zufriedenheit von an kooperativen Arbeitsformaten beteiligten
Lehrkrifte zu steigern vermag (Roder 2016). Gerade in diesem Handlungskon-
text wéren aber vertiefende Befunde zu giinstigen affektiv-motivationalen
Wirkungen ein zusétzliches schlagkriftiges, nicht ausschlieBlich curricular ge-
stiitztes Argument zur Intensivierung kooperativer Arbeitsformate.

Limitierend bzgl. unserer eigenen Vorgehensweise ist anzumerken, dass
entsprechend des sog. Publication Bias in Fachzeitschriften bevorzugt Studien
mit signifikanten und erwartungskonformen Ergebnissen eingereicht und ver-
offentlicht werden. Im Sinne eines Database Bias kann zudem nicht ausge-
schlossen werden, dass einzelne forschungsthematisch einschliagige Studien
nicht identifiziert wurden. Dies konnte trotz der breit angelegten Suche daran
liegen, dass einzelne Zeitschriften nicht in den verwendeten Datenbanken ge-
listet sind bzw. Beitrdge falsch verschlagwortet wurden. Beides konnte die ge-
sichteten Befundlage ein Stiick weit verzerren und sollte bei der Interpretation
derselben beriicksichtigt werden. Die fiir integrative Literaturreviews durchaus
etablierte Festlegung, nur solche Beitrige aufzunehmen, die ein Peer-Review-
Verfahren durchlaufen haben, bedingt weiterhin zwangsléufig, dass etwa For-
schungsdokumentationen oder akademische Qualifikationsarbeiten im interes-
sierenden Forschungsfeld ausgeblendet blieben.
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4.2 Implikationen fiir weiterfiihrende konzeptionelle und empirische Arbeiten
zum Paradoxon der Lehrkriftekooperation

In Anbetracht der konzeptionellen Uberlegungen zum Paradoxon der Koope-
ration (Kap. 2) sowie der Befunde unserer Sichtung bisheriger internationaler
empirischer Arbeiten (Kap. 3) scheint es zunéchst lohnend, in zukiinftigen Er-
hebungen analytisch noch stdrker unterschiedliche Kooperationsformen und -
niveaus zu differenzieren. So legt das mehrfach rezipierte Modell der Koope-
ration im Lehrberuf nach Grisel et al. (2006) schliissig nahe, dass Kooperation
nicht uniform ausfallt und pauschal bewertet werden kann, sondern dass es von
der Dosierung der Zusammenarbeit und den damit einhergehenden EinbuBlen
von Autonomie versus personlichen und teambezogenen Erfahrungs- oder Ge-
staltungsgewinnen abhéngt, wie ,invasiv und beanspruchend man diese
wahrnimmt. In den deutschsprachigen Studien liegt der Fokus bisher oftmals
auf der Ko-Konstruktion, welche eine sehr intensive und gar elaborierte Form
der Zusammenarbeit zwischen Lehrkréften darstellt, aber nicht zwingend fiir
jedes Kooperationsziel passend und erforderlich ist.

Weiterhin erscheint es sinnvoll, Entwicklungsverldufe von Erlebensprozessen
unter der Annahme zu betrachten, dass in der Anlaufphase kooperativer Akti-
vititen Beanspruchungen dominieren konnten, diese dann aber mit zunehmen-
der (organisatorischer) Routine auch wieder abfallen, wahrend im Zuge ge-
meinsamer Errungenschaften auch die Arbeitszufriedenheit im Zeitablauf
wichst. Hierbei sollten allerdings auch die jeweiligen Kooperationsinhalte
bzw. -anldsse nicht ausgeblendet werden. Erste Arbeiten von bspw. Hartmann
et al. (2020) nehmen sich diesem Desiderat an, indem sie aufzeigen, dass bei
der Durchfithrung empirische Analysen zur Kooperation in Lehrkrifteteams
verschiedene Kooperationsformate mit verschiedenen Kooperationsinhalten
bzw. -anldssen in Verbindung gesetzt werden sollten.

Zudem wiren die erwarteten individuellen und organisationalen Outco-
mes klar zu definieren und im Idealfall standardisierte Instrumente fiir deren
Operationalisierung zu verwenden, um die Vergleichbarkeit zwischen den
Studienergebnissen zu erhdhen. Angesichts unserer Literatursichtung er-
scheint es fiir diese Zwecke zumindest wiinschenswert, mehrdimensionale
Konstrukte nicht nur mit einzelnen Items (z. B. Duyar et al. 2013; Jacobsson
et al. 2001) oder (infolge eines sekundéranalytischen Zugriffs) nicht optimal
inhaltsvaliden Items (z. B. Torres 2019; Yildirim 2014) zu messen.

Weiterhin wiren Variablen auf individueller, arbeitsgruppenbezogener
sowie schulbezogener Ebene zu bestimmen, um mediierende und/oder mode-
rierende Effekte empirisch priifen zu konnen. Hierbei miissten individuelle
Motive, Erwartungen und Dispositionen, welche fiir Arbeitszufriedenheit und
Beanspruchungserleben zentrale eigenstindige Bestimmungsfaktoren darstel-
len, stirker als bislang beriicksichtigt werden. Uber die Selbstwirksamkeitser-
wartungen (Torres 2019) sowie Regulationsstrategien (Pyhilto et al. 2015)
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hinaus diirften z. B. die Motivation zu kooperieren sowie kooperationsrele-
vante Einstellungen wie Wertschitzung von und Freude an Teamarbeit (z. B.
Winther et al. 2021; Bush & Grotjohann 2020; Soltau & Mienert 2010) sowie
das Professionelle Selbstbild (z. B. Little 1990) relevante Bedingungs- oder
VermittlungsgroBen darstellen. Ebenso wéren aber auch Merkmale auf arbeits-
gruppenbezogener Ebene zu beriicksichtigen, wie etwa die Gruppenzusam-
mensetzung, das Vertrauensklima im Kollegium, die gruppenbezogenen Ziel-
setzungen (zsf. Warwas & Schadt 2020; Van Es 2012) sowie der Grad an so-
zialer Unterstiitzung in der Arbeitsgruppe (z. B. Wolgast & Fischer 2017). Auf
schulbezogener Ebene gehdren etwa das Schul- bzw. Kooperationsklima, der
Fiihrungsstil der Leitungspersonen, die Schulgréf3e oder die generelle Organi-
sationsstruktur zu den interessanten potentiellen Einflussfaktoren (z. B. Klus-
mann et al. 2008; Warwas et al. 2019). Letztlich wire es erstrebenswert, er-
folgstriachtige und zugleich beanspruchungsarme Kooperationsformate zu
identifizieren und auf dieser Grundlage Professionsstandards fiir die kollektive
Bewiltigung padagogischer Aufgaben zu entwerfen (Albisser et al. 2013).
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Der Beruflichkeitsindex — auf dem Weg zur
Entwicklung eines Messinstruments fiir Beruflichkeit
am Beispiel der Lehrkréfte

Anya Prommetta und Eveline Wittmann

1. Die Relevanz der Beruflichkeit

Der Terminus ,,Beruflichkeit variiert in seiner Verwendung und wird bei-
spielsweise als ,,Berufskonzept* (vgl. etwa Kutscha 2015, S. 9) oder als ,,Or-
ganisationsprinzip von Arbeit* (hierzu Deiflinger 1998, S. 136) zur Beschrei-
bung externer Gegebenheiten bzw. Strukturen verstanden, die sich durch den
Beruf ergeben. Im Gegensatz dazu referenziert Klaus Beck in seinem Ver-
standnis von Beruflichkeit einen inneren Beruflichkeitsstatus im Sinne einer
Metakognition (2018, 19).

Mit dem Bestreben einer einheitlichen Begriffsfassung hat Beck (1997,
Wiederauflage 2018, 20) eine erste theoretische Skizzierung des Konstrukts
der Beruflichkeit vorgelegt. Er folgt dabei einem paddagogischen Berufsver-
stdndnis, wonach der Beruf ein Konstrukt darstellt, welches das Individuum
durch seine Arbeitstdtigkeit mit der Gesellschaft und den daraus entspringen-
den notwendigen Arbeitsprozessen in Beziehung setzt. Hierbei kann auf Seiten
des Individuums ein Beruflichkeitsbewusstsein bestehen, das als titigkeitsbe-
zogene Metakognitionen zu verstehen ist. Es handelt sich hierbei um ein durch
die berufliche Tétigkeit entwickeltes Selbstverstindnis. Dieses Selbstverstind-
nis umfasst die subjektive Wahrnehmung verschiedener Aspekte der Berufsté-
tigkeit hinsichtlich ihrer Relevanz und ihrer zeitlichen Dimension ebenso wie
die darin erlebten eigenen Kompetenzen, auch im Vergleich zu den beruflichen
Standards, dem beruflichen Status und der individuellen Sinnhaftigkeit (Beck
2018). Diese Indikatoren sind in einem mehrdimensionalen Konstrukt abgebil-
det, welches das Beruflichkeits-bewusstsein eines Individuums darstellt. Die-
ses kann ,,als Indikator ebenso wie als Pradiktor” (2018, S. 34) der beruflichen
Eingebundenheit eines Individuums gelten und gegebenenfalls auch eine Be-
dingung guter Arbeit sein. Davon ausgehend kénnen gezielte Maflnahmen zur
Forderung des Beruflichkeitsbewusstseins i. S. einer gelungenen Berufsbio-
graphie aufgesetzt werden, wenn unterschiedliche Auspragungen dieser Me-
takognition inter- sowie intraindividuell aufzeigbar sind.

Bislang fehlt allerdings die Moglichkeit, Beruflichkeit in jeglicher Form
zu messen, obwohl Beck bereits 1997 einen theoretischen Vorschlag fiir einen
Beruflichkeitsindex unterbreitet und diesen aufgrund fehlender Beachtung
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2018 nochmals ver6ffentlicht hatte (1997, 2018). Die Autor:innen verfolgen
daher das Forschungsvorhaben, Beruflichkeit sensu Beck in Form eines Beruf-
lichkeitsindex zu operationalisieren. Der vorliegende Beitrag préasentiert erste
Ergebnisse einer Untersuchung an der Berufsgruppe der Lehrkrifte, die Hin-
weise fiir die weiteren Pilotierungsschritte im Zuge der Instrumentenentwick-
lung liefern und zur Diskussion stellen sollen. Am Beispiel des Lehrerberufs
wurde hier der Frage nachgegangen, inwieweit sich das Konstrukt — wie ange-
nommen — iiber unterschiedliche berufliche Entwicklungsstadien ausbildet.
Der berufliche Werdegang einer Lehrkraft bietet sich aufgrund der institutio-
nell geregeleten drei (Ausbildungs-)Phasen des Studiums, des Referendariats
und des Lehrerseins bzw. Tétigseins als ausgebildete Lehrkraft dafiir an (vgl.
Ulpenich 2015, S. 153).

Nach einer theoretischen Erlduterung des Konstrukts mit seinen sechs Di-
mensionen, wird eine kurze Abgrenzung zu anderen giangingen und in ihrem
Inhalt dhnlich anmutenden Konzepten in Kapitel 2 vorgenommen. Das metho-
dische Vorgehen zur Operationalisierung von Beruflichkeit wird in Kapitel 3
ausgebreitet, bevor in Kapitel 4 die empirischen Befunde dargestellt werden.
Eine Diskussion der Ergebnisse sowie Limitationen und offene Fragen der Un-
tersuchung finden sich schlieBlich in Kapitel 5.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Beruflichkeit — ein multidimensionales Modell des beruflichen
Selbstverstindnisses

Das mehrdimensionale Konstrukt der Beruflichkeit nach Beck (2018, S. 27)
besteht aus sechs Inhaltsbereichen: Relevanzkognition, Zeitkognition, Kompe-
tenzkognition, Idealitdtskognition, Statuskognition und Sinnkognition. Die ein-
zelnen Inhaltsbereiche weisen zudem weitere Subdimensionen auf, die auch
bei der Konzeptualisierung abgebildet werden.

Uber die Relevanzkognition wird abgebildet, inwieweit die Berufsaus-
biibung fiir das Individuum subsistenznotwendig, und aus dessen Sicht fiir die
Gesellschaft bedeutsam ist (ebd., S. 26).

Die Zeitkognition gibt wieder, ob die Berufsausiibung einen Grofiteil der
individuellen Zeit einnimmt und dariiberhinaus auch eine ldngerfristige (Le-
bens-)Perspektive darin gesehen wird (ebd., S. 26 f.).

Bei der Kompetenzkognition geht es um die individuelle Wahrnehmung
des eigenen Leistungsvermogens (auch hinsichtlich der eigenen Qualifikation)
und der eigenen Leistungsbereitschaft im Handlungsvollzug der beruflichen
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Tatigkeit. Hier spielt sowohl das Konnen als auch das Wollen eine Rolle (ebd.,
S. 28).

Die Idealitdtskognition bildet die Selbstbewertung des eigenen Tuns sowie
ein subjektives Fehler- und Defizitkonzept ab, welches als ein Bewusstsein fiir
berufliche Standards und der Fahigkeit beschrieben werden kann, das eigene
berufliche Tun dahingehend beurteilen zu koénnen (ebd., S. 28 f.).

Uber die Statuskognition werden der Platz innerhalb einer Sozietit und das
damit verbundene Prestige identifiziert, die das Individuum qua seines Berufs
sich selbst zuordnet. Hier geht es um die Frage: Wo nehme ich mich innerhalb
der beruflichen, sozialen Umgebung und in meinem Beruf innerhalb der Ge-
sellschaft wahr? (ebd., S. 29)

Die Sinnkognition stellt die Grundlage der Tatigkeitsmotivation dar. Sie
entsteht, wenn das Individuum seine Berufsausiibung in einen groBeren gesell-
schaftlichen Kontext zu stellen vermag und daraus auch einen Sinn ziehen
kann (ebd., S. 29 f.).

Es besteht laut Beck die Annahme, dass zum Entstehen des Beruflichkeits-
bewusstseins jede einzelne der sechs Inhaltsbereiche zumindest minimal posi-
tiv ausgepragt sein muss. D.h. keine vollige Verneinung bzw. Ablehnung, Ori-
entierungslosigkeit oder ein Nicht-Vorhandensein in den einzelnen Dimensio-
nen vom jeweiligen Individuum wahrgenommen wird. Theoretische wird zu-
dem unterstellt, dass kein Beruflichkeitsbewusstsein bestehen kann, sobald
eine der sechs Dimensionen iiberhaupt nicht ausgepragt ist. Gleichzeitig ist
aber eine Minimalauspragung keine Bedingung fiir ein Vorhandensein von Be-
ruflichkeit (ebd., S. 30). Bei der Operationalisierung ist daher zu beachten, dass
das Spektrum von nicht bis hin zu hoch ausgeprdgt moglich sein muss.

2.2 Theoretische Abgrenzung zu weiteren Konstrukten am Beispiel des
Lehrerberufs

Beruflichkeit sensu Beck umfasst als metakognitives Bewusstsein des berufli-
chen Handelns verschiedene Inhaltsbereiche, von denen einzelne bislang als
Kognitionen, jedoch nie als Gesamtkonstrukt untersucht wurden. Die Betrach-
tung des individuellen beruflichen Tétigseins, das einem padagogischen Be-
griffsverstidndnisses des Berufs folgt (vgl. Beck 2018, S. 32), wird in géngigen
Konzepten wie bspw. der Selbstwirksamkeit oder dem beruflichen Selbstkon-
zept nur singuldr aufgegriffen. Der Unterschied liegt hier jedoch in der me-
takognitiven Betrachtung. Metakognitionen stellen das Wissen und die Kon-
trolle iiber die eigenen Kognitionen dar. Dafiir ist werden die eigenen Kogni-
tionen Gegenstand der Reflexion (Hasselhorn 1992, S. 36).

In der empirischen Lehrerbildungsforschung werden neben den Einstel-
lungen und Uberzeugungen von Lehrkriften vor allem die Lehrerkompetenzen
in den Fokus genommen (Weyland & Wittmann 2020, S. 259 f.; Grésel 2021,
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70 f.). Im Zuge der Professionalisierungsdebatte in der Lehrer:innenbildung
findet Beruflichkeit — so wie es Beck (2018) beschreibt — aktuell noch eine
eher untergeordnete Beachtung, insbesondere deshalb, da bisher neben der the-
oretischen Modellierung noch keine Instrumente zur empirischen Erfassung
vorliegen. Ebenso verwendete Konstrukte wie das professionelle Selbstver-
standnis (Fuchs-Rechlin 2010, S. 41) oder das berufliche Selbstkonzept (Rot-
hland & Straub 2018, S. 137) werden heterogen definiert und auf unterschied-
liche Weise operationalisiert (Lutz 2010, S. 94; von Bargen 2014, S. 83 f.).
Z.B. operationalisieren Retelsdorf et al. das berufliche Selbstkonzept, indem
sie es auf die vielféltigen Anforderungen der Lehrertitigkeit mit den Dimensi-
onen Fach, Erziehung, Beratung, Diagnostik, Innovation und Medien beziehen
(2014, S. 99 f.). So fehlt den angesprochenen Konstrukten die metakognitive
Ebene des Beck’schen Konstrukts, die den Bezug von Individuen zum beruf-
lichen Tatigsein auf abstrakter, d.h. berufsunabhéngiger Ebene adressiert.

Bei den aufgefiihrten Konzepten handelt es sich um selbstbezogene Kog-
nitionen (vgl. Rothland & Straub 2018, S. 137). Dagegen stellt das Beruflich-
keitskonzept eine Metakognition dar und umfasst damit genannte Konstrukte
durchaus, im Sinne dessen, dass sie Gegenstand der Reflexion werden.

Die Abgrenzung von Metakognition und Kognition ist hier grundlegend.

Erschwert wird dies auch durch Negativbeispiele: So findet man mitunter eine
undifferenzierte Betrachtung von Metakognitionen und Selbstkonzepten in
empirischen Untersuchungen. Dabei sind Selbstkonzepte und Selbstwirksam-
keitserwartungen nicht als Metakognitionen einzuordnen (vgl. Hasselhorn
1992, S. 40), auch wenn sie im Rahmen des Beruflichkeitskonstrukts als zu
reflektierende Kognitionen tangiert werden. Auch in Bezug auf eine motivati-
onale Komponente soll deutlich werden, dass die metakognitive Betrachtung
das Wollen und eben nicht das Kénnen thematisiert (ebd., S. 39). In Bezug auf
das berufliche Handeln ist vor allem von Interesse, ob dem Individuum be-
wusst ist, wann welches Wissen, welche Fertigkeiten und Féahigkeiten einzu-
setzen sind. Hier haben Flavell und Wellman den Begriff ,,sensitivity* als Be-
standteil der Metakognition eingefiihrt, welcher ein derartiges Erkennen erfor-
derlicher Handlungen in einer bestimmten Situation beschreibt (1977) und
tiber das Wissen iiber das eigene Konnen und Wirken hinausgeht.
Durch die diesbeziiglich vielfaltigen Inhaltsaspekte, die im Modell nach Beck
abgebildet werden, unterscheidet und grenzt sich dieses Beruflichkeitsbe-
wusstsein auch von benachbarten Konstrukten wie der Berufskultur ab. Die
Berufskultur etwa ,,bezeichnet die fiir einen bestimmten Beruf bzw. fiir ein
Berufsfeld typischen Wahrnehmungsweisen, Kommunikationsformen und
langfristigen Personlichkeitspragungen derjenigen Personen, die in diesem Be-
ruf arbeiten™ (Terhart 1999, S. 452). Die metakognitive Betrachtungsweise
kann hier teilweise in der Art der Wahrnehmung gefunden werden, dariiber
hinaus sind jedoch andere, weitere Punkte enthalten, die in Becks Definition
ausgeklammert sind.
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Die Entwicklung der Beruflichkeit bei Lehrkriften kann im Verlauf der Er-
werbsbiographie betrachtet werden. Im Gegensatz zu den meisten anderen Be-
rufen mit akademischem Studium verlduft der Weg von der Ausbildung ins
Erwerbsleben hinein beim Lehrberuf einerseits standardisiert (Ulpenich 2015).
Andererseits ist die Ausbildung mit Absolvierung der institutionellen Statio-
nen des Lehramtsstudiums und dem anschlieBenden Referendariat nicht abge-
schlossen, sondern kann als ein lebenslanger Entwicklungsprozess gesehen
werden (Messner & Reusser 2000).

3. Methodisches Vorgehen zu einer ersten empirischen
Erfassung des Beruflichkeitskonstrukts

3.1 Operationalisierung von Beruflichkeit

Der Theorie von Beck folgend, bedingen die sechs Inhaltsbereiche des Kon-
strukts das Vorhandensein bzw. Entstehen von Beruflichkeit. Die Kausalitét
weist demzufolge von den Indikatoren hin zum Konstrukt.! Bei der Wahl der
Modellierungsvariante ist diese theoretisch angenommene Kausalititsrichtung
entscheidend, d.h. die Frage, wie Konstrukt und Indikatoren zusammenhéngen
(Fluck 2020, S. 4). Daher wird Beruflichkeit, wie in Abbildung 1 zu schen, als
formatives Konstrukt modelliert (vgl. Fluck & Lichtenberg 2021, S. 12; Chris-
tophersen & Grape 2009, S. 105). Die sechs Inhaltsbereiche bzw. Indikatoren
Relevanz-, Zeit-, Kompetenz-, Idealitdts-, Status- und Sinnkognition stellen zu-
dem selbst latente Konstrukte dar, die sich in ihrer theoretischen Beschreibung
inhaltlich sehr unterscheiden. Komplexe Konstrukte, die derart heterogene Di-
mensionen aufzeigen, lassen sich als Index operationalisieren und damit auf
eine Kennzahl verdichten (vgl. Déring & Bortz 2016, S. 277).

Zur Messung formativer Modelle werden iiblicherweise Indizes gebildet
(Kuckartz, Radiker, Ebert & Schehl 2013, S. 17; Fluck & Lichtenberg 2021,
S. 22), welche in der Erziehungswissenschaft und Psychologie allerdings eher
weniger géngig sind (Fluck 2020, S. 11).

Fluck und Lichtenberg (2021) greifen das Vorgehen zur Entwicklung ei-
nes Index von zwei Autor:innengruppen auf (Diamantopoulos & Winklhofer,
2001; Christophersen & Grape, 2009) und fassen diese angepasst in der MARI-
Methode zusammen: (1) Mentale Experimente, (2) Analyse der Items, (3) Re-
gressionsanalytische Validierung, (4) Datengeleitete Indexbildung.

1 Reflektive Messmodelle weisen eine andere Kausalititsrichtung auf: vom latenten Konstrukt hin
zu den Indikatoren (Fluck 2020, S. 4).
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Abb. 1: Modellierung von Beruflichkeit

Relevanz Zeit Kompetenz Idealitat Status Sinn

Beruflichkeit

Quelle: Vereinfachte Darstellung in Anlehnung an Beck 2018, S. 27.

In Schritt 1 wurden im Rahmen der sogenannten mentalen Experimente Ex-
pert:innen hinzugezogen, die zum einen die Art der Modellierung entlang von
Entscheidungsfragen trafen und sich fiir ein formatives Messmodell ausspra-
chen. Dariiber hinaus sind die von einer vorangegangenen Expert:innenrunde
auf Basis der Theorie formulierten Items hinsichtlich ihrer Passung zum in-
haltlichen Umfang des Konstrukts zu validieren und die Kausalititsrichtung zu
iiberpriifen (vgl. Fluck & Lichtenberg, 2021, S. 54). Fiir die vorliegende Arbeit
wurde bei Schritt 1 auch auf die Ausfiihrungen von Beck (2018) zuriickgegrif-
fen. Bei der Operationalisierung der einzelnen formativen Indikatoren wurde
darauf geachtet, die Inhaltsbereiche mit mdglichst treffenden wenigen Items
abzubilden (vgl. Abdel-Khalek, 2006).

Im zweiten Schritt wurden die Items hinsichtlich ihrer Giite validiert.? Bei
dieser qualitativen Analyse wurden Items entsprechend der Riickmeldungen
zur Inhaltsvaliditdt angepasst oder entfernt (vgl. Fluck & Lichtenberg 2021, S.
61 f.). Zur Optimierung der sprachlichen Verstdndlichkeit wurde sowohl ein
Studierender als auch eine Lehrkraft einbezogen.

Da das berufliche Selbstverstandnis hier als berufsiibergreifendes Konstrukt
gesehen wird, wurden die Items so formuliert, dass sie fiir alle Berufsgruppen
passen. Das Beruflichkeitsbewusstsein muss jedoch — so die theoretische An-
nahme — bei den Studierenden bzw. Auszubildenden noch anders als bei voll
Berufstitigen verfasst sein und sich beginnend in der Ausbildung bis ins Er-
werbsleben hinein entwickeln. Daher ist eine Beobachtung dieser Metakogni-
tion in den drei fiir den Lehrberuf typischen Phasen anzusetzen. Dennoch geht
es um die gleichen Inhaltsbereiche, die von den jeweiligen Gruppen subjektiv
erfahrbar sind. Die Items wurden fiir diese Untersuchung lediglich insoweit

2 Im Rahmen des dem Artikel zugrundeliegenden Dissertationsvorhabens zur Entwicklung eines
Messinstruments von Beruflichkeit von Anya Prommetta, betreut durch Eveline Wittmann,
wurde eine Expert:innenbefragung durchgefiihrt, im Rahmen derer. die entwickelten Items
hinsichtlich der Inhaltsvaliditét evaluiert wurden. Einzelne Items wurden fiir die vorliegende
Befragung herangezogen und auf den Lehrberuf angepasst.
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sprachlich angepasst, dass sie sowohl von den Studierenden als auch der
Gruppe der Referendar:innen und Lehrkréfte sinnhaft beantwortet werden
konnten. Fiir die Dimensionen der Kompetenz- und Statuskognition wurden
jeweils noch ein bzw. zwei Items fiir die Referendar:innen und Lehrkrifte er-
génzt, da diese im Gegensatz zu den Studierenden bereits umfassendere Aus-
sagen liber wahrgenommene positive Riickmeldungen und deren Wichtigkeit
fiir das Individuum (Kompetenzkognition) sowie die erlebte Wertschitzung
und ebenso respektive deren individuelle Bedeutung (Statuskognition) abge-
ben konnen. Tabelle 1 gibt jede Dimension mit einem Beispielitem wieder.

Eine kleine Itemauswahl wurde sodann im Rahmen der vorliegenden Be-
fragung anhand von Proband:innen getestet, bevor sie in den folgenden Pilo-
tierungsschritten nochmalig an einer groferen Stichprobe und iiber verschie-
dene Berufsgruppen hinweg iiberpriift werden soll. Schritt 3 der regressionana-
lytischen Validierung und Schritt 4 zur Indexbildung kann daher an dieser
Stelle noch nicht durchgefiihrt werden und ist somit nicht Bestandteil der Fra-
gestellung dieses Artikels. Als Ausblick wird jedoch eine beispielhafte Index-
bildung (Kap. 4.2) aufgezeigt.

Diese Vorstudie soll Hinweise zu moglichen Entwicklungsverldufen von
Beruflichkeit liefern und Tendenzen aufzeigen, die in die weitere Fragebogen-
konstruktion einflieBen kdnnen, auch dahingehend, ob sich in Ausbildung Be-
findende Bestandteil der Stichprobe in den Folgeuntersuchungen sein sollen.
So besteht in der Theorie noch eine gewisse Unsicherheit, ob es sich bei Me-
takognitionen um ein state- oder trait-Modell handelt (Hasselhorn 1992, S. 41),
was auch in diesem Forschungsvorhaben von Relevanz fiir die darauffolgen-
den Implikationen ist. Hierfiir sind i. S. der Wirkungszusammenhénge weitere
Konstrukte mit in die Befragung aufzunehmen, auf die Beruflichkeit wirken
konnte (vgl. Hardin, Chang, Fuller & Torkzadeh 2011, S. 298; Fluck & Lich-
tenberg 2021, S. 2).

Die Proband:innen schitzen sich dabei selbst hinsichtlich ihrer Metakog-
nitionen auf der 4-stufigen Antwortskala von 3 =, Trifft voll zu.“ bis zu 0 =
,» Lrifft gar nicht zu.“ ein. Der Wert ,,3% steht hier fiir eine ,,hohe Auspragung*
von Beruflichkeit, wahrend ,,0° als , keine Auspragung® gewertet wird. Neben
Items zu dem Beruflichkeitskonstrukt wurden Fragen zu den sozio-demogra-
phischen Daten gestellt.
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Tab. 1: Beschreibung der Dimensionen des Beruflichkeitskonzepts im Lehrberuf

Dimension Itemanzahl Beispielitem

Relevanz- 2 Mit meiner Arbeit leiste ich einen relevanten
kognition Beitrag fur die Gesellschaft.

Zeit- 2 Ich gehe davon aus, dass ich mein ganzes
kognition Erwerbsleben in diesem Beruf verbringen werde.
Kompetenz- 4/5* In meiner Arbeit ist es mir wichtig, mein Bestes zu
kognition geben.

Idealitats- 3 Die Standards in meinem Beruf zu erfllen ist
kognition schwierig.

Status- 2/4* Ich nehme wahr, dass mein Beruf in der Regel
kognition Anerkennung in der Gesellschaft erfahrt.

Sinn- 2 In meinem Beruf finde ich grundsatzlich Erfillung.
kognition

Anmerkung: 4-stufiges Antwortformat: 3 =, Triffi voll zu. *, 2 =, Trifft eher zu., 1 =
,, Trifft weniger zu.”, 0 = ,, Trifft gar nicht zu*. * = unterschiedliche Itemanzahl fiir
die Gruppe der Studierenden bzw. Referendar:innen und Lehrkrdfte

Quelle:eigene Darstellung

3.2 Datenerhebung und Stichprobe

Fiir die Untersuchung wurden Studierende des Lehramts filir berufliche Bil-
dung der TU Miinchen sowie Referendar:innen und Lehrkréfte mittels eines
Onlinefragebogens im Sommersemester 2021 befragt. Der Onlinefragebogen
wurde im Rahmen der Lehre an der TU Miinchen unter den dortigen Studie-
renden beworben. Referendar:innen und Lehrkréfte sind iiber die Anfrage an
Studienseminare sowie an Unilehrkrifte als Zugang zu Lehrkollegien und iiber
das Schneeballprinzip rekrutiert. Der Link wurde insgesamt 149 Mal aufgeru-
fen, wobei 128 Personen (85,9 %) vollstdndige Angaben machten. Die Stich-
probe besteht aus 59 Studierenden des beruflichen Lehramts sowie 22 Refe-
rendar:innen und 47 Lehrkréften aller Schularten.
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Tab. 2: Stichprobe

Merkmal Auspragung n %

Studierende Bachelor 25 42,4
Master 34 57,6

Referendare aller Schularten (s. u. in Tab.) 22

Lehrkrafte Vollzeit im Beamtenverhaltnis 27 57.4
Teilzeit im Beamtenverhaltnis 13 27,7
Vollzeit in Anstellung 3 6,4
Teilzeit in Anstellung 3 6,4
Sabbatical 1 2,1

Schulart Berufliche Schulen 14 20,6
Gymnasium 16 23,5
Realschule 1 1,5
Mittelschule 18 26,5
Grundschule 9 13,2
Grund- und Mittelschule3 7 10,3
Forderschule 3 4,4

Anmerkung: Die Kategorie ,, Schulart umfasst die befragten Referendar:innen und
Lehrkrdfte.

Quelle: eigene Darstellung

3.3 Auswertungsverfahren

Die Auswertungen der exploratorischen Datenuntersuchung wurde mit SPSS
26 und Excel durchgefiihrt. Im Fragebogen gab es keine Pflichtfragen,
wodurch vereinzelt fehlende Werte entstanden sind, die als Missing Values
codiert wurden. Auf eine Imputation wurde wegen nicht vorhandener Annah-
men iiber die Ursachen des Fehlens und der nur wenigen fehlenden Werte ver-
zichtet.

In der Modellierung der Indikatoren wurde jeweils ein Summenscore pro Indi-
kator gebildet, wobei die zugrundeliegenden Daten als intervallskalierte Daten

3 Die Frage nach der Schulart war offen gestellt, weswegen die Angabe variierte. Um eine korrekte
Wiedergabe zu gewihrleisten, werden Lehrkrifte sowie Referendar:innen, die sowohl an der
Grund- und Mittelschule unterrichten, gesondert ausgewiesen.
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interpretiert werden. Die Antworten der Proband:innen wurden daher umco-
diert. Wurde bei dem Item ,,In meinem Beruf finde ich grundsitzlich Erfiil-
lung® bspw. 3 =, Trifft voll zu.* angegeben, dann wurde diese als 3 = ,hohe
Auspriagung® codiert. Aus den einzelnen Werten wurden dann pro Inhaltsbe-
reich ein additiver Summenscore gebildet.

Bei zwei Items wurde jeweils ein weiteres Item ergénzt, das sich genau auf
die Frage bezieht und als quantitative Gewichtung dieser fungiert:* So wird
bspw. bei der Kompetenzkognition die wahrgenommene positive Riickmel-
dung der eigenen Arbeitsleistung mit einem weiteren Item abgefragt, i.S.v.
»Solche Riickmeldungen sind mir sehr wichtig.“ Wiirde ein Proband angeben,
dass dieses Item fiir ihn bzw. sie unwichtig ist, dann wiirde der Einzelscore
Null ergeben. D.h. dieser Einzelaspekt wire fiir die Auspriagung der Kompe-
tenzkognition und damit des Beruflichkeitsbewusstseins irrelevant, wenn dem
Individuum Riickmeldungen i.S. von Feedback keine Bedeutung beigemessen
werden.

Das gewihlte Vorgehen der formativen Modellierung und damit der Ope-
rationalisierung durch Index-Bildung bedingt, dass der Fokus hier methodisch
auf der Validitét der Einzelitems liegt und interne Konsistenzen nicht als Reli-
abilitdtsmafe herangezogen werden kdnnen (Fluck & Lichtenberg 2021, S. 7).

Bei formativen Messmodellen, wo die Indikatoren bzw. Inhaltsbereiche
als urséchlich fiir das latente Konstrukt gelten, bedingen Verdnderungen ein-
zelner Indikatoren auch eine Verdnderung des latenten Konstrukts. Gleichzei-
tig kann ein Indikator einen anderen dabei auch ersetzen bzw. ausgleichen,
wodurch das Konstrukt in diesem Falle gleichbliebe. Die Korrelationen der
Indikatoren konnen daher sehr unterschiedlich von ,,sehr hoch* bis ,,nicht vor-
handen‘ ausfallen. Die Berechnung der internen Konsistenz ist daher kein Kri-
terium (Christophersen & Grape 2009, S. 106).

4. Empirische Befunde

4.1 Deskriptive Ergebnisse

Die Mittelwerte der Summenscores dieser ersten Untersuchungen sind in Ta-
belle 3 fiir die drei untersuchten Gruppen auf den sechs erfragten Dimensionen
Zeit (Ze), Relevanz (Re), Kompetenz (Ko), Idealitit (Id), Status (St) und Sinn

4 Bei reflektiven Konstrukten gelten ,,Items als Stichproben aus dem Itemuniversum* (Fluck &
Lichtenberg 2021, S. 9). Zur Konstruktvalidierung werden hierbei die Reliabilititen analysiert
und eine konfirmatorische Faktorenanalyse berechnet. Sofern die Items hoch korrellieren, gilt
die Messung als reliabel. Dieses Vorgehen kann bei formativen Messmodellen nicht angewendet
werden, da es nicht auf die Korrelationen zwischen den Indikatoren ankommt (ebd.).
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(Si) des Beruflichkeitskonstrukts abgebildet. Fiir alle drei Gruppen konnten fiir
alle Inhaltsbereiche, ausgenommen der Statuskognition, hohe Werte identifi-
ziert werden (vgl. Straub, Kreische & Rothland 2021). Die Werte der flinf wei-
teren Dimensionen reichen hierbei auf der vierstufigen Auspriagungsskala (von
0 =,keine Auspriagung* bis 3 =, hohe Auspragung) von M =2,29 bis M = 2,65
bei den Studierenden (Stud), von M = 2,32 bis M = 2,50 bei den Referendar:in-
nen (Ref) und von M = 2,15 bis M = 2,66 bei den Lehrkriften (Lehr).

Tab. 3: Mittelwerte der Summenscores der sechs Inhaltsbereiche des
Beruflichkeitsbewusstseins

Re Ze Ko Id St Si
Studierende
N 59 57 56 56 59 59
Min 1,50 0,50 1,25 1,67 0,00 1,50
Max 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00
M 2,64 2,46 2,33 2,29 1,92 2,65
SD ,39 ,57 ,43 ,41 77 ,46

Referendar:innen

N 22 22 22 22 22 22
Min 1,50 1,00 1,75 1,67 1,17 1,50
Max 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00
M 2,45 2,50 2,46 2,42 1,95 2,32
SD ,43 ,46 ,29 ,33 ,55 ,50
Lehrkrafte

N 47 47 47 47 47 47
Min 2,00 1,00 1,25 1,00 0,67 1,00
Max 3,00 3,00 3,00 3,00 2,75 3,00
M 2,66 2,46 2,23 2,35 1,68 2,15
SD ,38 ,51 ,42 ,48 ,49 ,55

Anmerkung: Die sechs Dimensionen Relevanz-, Zeit-, Kompetenz-, Idealitiits-, Status-
und Sinnkognition sind jeweils mit den ersten zwei Buchstaben angegeben. Werte von

193



0 = ,, keine Ausprdgung “ bis 3 = ,, hohe Ausprdgung*; fehlende Werte wurden als
Missing Values codiert

Quelle: eigene Darstellung

Auffillig ist, dass bei allen drei Gruppen die Statuskognition mit M = 1,92
(Stud), M = 1,95 (Ref) und M = 1,68 (Lehr) von allen sechs Dimensionen am
niedrigsten ausgeprégt ist. Aulerdem gaben die Lehrkréfte hier niedrigere
Werte als Studierende und Referendar:innen an.

Wihrend bei der Relevanz-, Zeit-, Kompetenz- und Idealtititskognition
keine steigende Tendenz im Berufsverlauf erkennbar ist, sinkt die Auspriagung
der Sinnkognition mit steigendem Niveau der Ausbildungs- bzw. Erwerbspha-
sen. So weisen die Studierenden hier mit M = 2,65 eine hohere Auspriagung
auf als die Referendar:innen mit M = 2,32, die wiederum iiber dem M = 2,15
der Lehrkréfte liegen.

4.2 Beispielhafte Indexbildung

Mit dem Ziel der Indexbildung werden die Summenscores der sechs Inhalts-
bereiche in Form eines Spinnendiagrams wie in Abbildung 2 visualisiert. So
kann die Fliche fiir jede Auspriagungskonstellation berechnet und dann vergli-
chen werden.

Der Beruflichkeitsindex ermoglicht es, Individuen hinsichtlich der fiir das
berufliche Tétigsein relevanten Aspekte zu beschreiben. Dies erdffnet zudem
die Betrachtung des abstrakten Verhéltnisses von Individuum und Beruf da-
hingehend, ob und inwieweit Personen beruflich integriert sind. Weiterhin
kann so laut Beck — gerade etwa in der Ausbildungsphase — ein Augenmerk
auf die Forderung und Entwicklung der Kompetenz-, Idealitits- sowie Sinn-
kognition gelegt werden. Bezogen auf die gesamte Erwerbsspanne ist mit dem
Gesamtkonstrukt schlieBlich auch die Frage nach einer gelungenen Erwerbs-
biographie moglich (vgl. Beck 2018, S. 32).
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Abb. 2: Indizes der drei Gruppenmittelwerte

Sinnkognition

Statuskognition ¢# Relevanzkognition

Idealitdtskognition k Zeitkognition
-

a\’.

Kompetenzkognition

easas Minimum  sss—se  pMaximum =~ ™=eees  Styq e Rof s |chr

Anmerkung: Vier Ausprdgungsstufen des Beruflichkeitsbewusstsein von 0 = ,, keine
Ausprdgung“ bis hin zu 3 = ,, hohe Ausprdgung“

Quelle: eigene Darstellung

5. Fazit und Ausblick

Es liegt nahe, dass die Art der Auspragung des Beruflichkeitsbewusstseins Ein-
fluss auf die Berufsausiibung selbst hat (Beck 2018, S. 25, 33). Nachdem je-
doch bislang kein Messinstrument vorliegt, um Beruflichkeit inter- und intra-
individuell messen und darauf basierend Entwicklungs- und Unterstiitzungs-
mafBnahmen vornehmen zu kénnen, wurde dieses Forschungsdesiderat in der
vorliegenden Untersuchung angegangen, um erste Ergebnisse zu gewinnen.
Diese wiederum flieBen in den nun folgenden Pilotisierungsschritten zur Ent-
wicklung eines berufsiibergreifenden Erhebungsinstruments fiir Beruflichkeit
ein. Die theoretische Annahme eines moglichen steigenden Beruflichkeitsbe-
wusstseins im Laufe der Erwerbsbiographie wurde hier am Beispiel des Lehr-
berufs untersucht. Der Lehrberuf weist mit seiner relativen Standardisierung
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durch institutionell geregelte Rahmenbedingungen und der zumeist schon kla-
ren Ausrichtung des Studiums gewisse Besonderheiten auf, die fiir die Unter-
suchung der Fragestellung geeignet erschien.

In der Befragung stachen vor allem die Status- und die Sinnkognition her-
aus: Die Statuskognition war {iber alle drei Gruppen hinweg relativ niedrig
ausgeprigt, wobei die Lehrkréfte hier sogar niedrigere Werte als Studierende
und Referendare aufwiesen. Der wahrgenommene Status scheint von auflen
betrachtet aus Sicht der Studierenden also hoher zu liegen, als der erlebte Sta-
tus der Lehrkrifte selbst (vgl. Paseka 2013, S. 131). Der sinkende Wert kann
auf schlechte Erfahrungen hinsichtlich des Statusempfindens im Beruf selbst
hindeuten. Hinsichtlich der Rekrutierungsschwierigkeiten gilt dies insbeson-
dere im beruflichen Lehramt (Ziegler 2018). Zu interpretieren wére die Sinn-
kognition fiir eine homogenere oder reprasentative Stichprobe derart, dass zu
Beginn der Ausbildung noch eine andere und hohere Erwartungshaltung hin-
sichtlich der zukiinftigen beruflichen Tétigkeit fiir die eigene Sinnerfiillung be-
steht als im spateren Berufsverlauf. An dieser Stelle ist eine genauere Betrach-
tung der Griinde fiir eine abnehmende Sinnkognition in der laufenden Erwerbs-
biographie moglicherweise ein Pradiktor fiir etwa die Berufszufriedenheit, die
Weiterbildungsbereitschaft oder Resilienz, die priaventiv angegangen werden
konnten.

Hinsichtlich der Ubertragbarkeit und Deutung der vorliegenden Ergeb-
nisse muss auf gewisse Einschrankungen hingewiesen werden, die sich aus ei-
ner ersten Untersuchung ergeben, welche jedoch aufschlussreich und damit re-
levant fiir die anschlieBenden Pilotierungsschritte der Instrumentenentwick-
lung fiir Beruflichkeit sind, wenn es um die Frage des Einbezugs von sich in
Ausbildung Befindenden sowie die Besonderheiten mancher Berufsgruppen
gehen mag.

Fiir die Operationalisierung kann nochmals ein kritischer Blick auf das
Format des Instruments geworfen werden: Fragen nach der subjektiven Wahr-
nehmung beinhalten mogliche Verzerrungen in den Antworten der Befragten
durch eine geringe Tendenz zur Selbstiiberschéitzung (vgl. Mummendey 2006,
S. 225). So ist bei der Abfrage zur Selbsteinschitzung insbesondere mit Blick
auf die Kompetenzkognition eine gewisse social desirability erwartbar. Hier
wurde bei der Formulierung der Frage bereits versucht, den Einfluss gering zu
halten. Dennoch kann eine gewisse Erwiinschtheit in der Fragenbeantwortung
nicht ganz ausgeschlossen werden. Aus diesem Grund sollen die Items im Rah-
men von Interviews mit lautem Denken dahingehend iiberpriift und ggf. ver-
bessert werden.

Im weiteren Verlauf des Forschungsvorhabens stehen nun die Uberprii-
fung der Konstruktspezifikation und damit der gewéhlten Items an. Erst dann
konnen entsprechend der MARI-Methode die Folgeschritte der regressions-
analytischen Validierung sowie der datengeleiteten Indexbildung angegangen
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werden. Hier sind bspw. weitere Konstrukte aufzunechmen, die durch Beruf-
lichkeit i.S. einer Ursache-Wirkungsverhéltnisses beeinflusst werden.

Schlussendlich ist immer auch das gewahlte Index-Format zu reflektieren.
So ist die Entscheidung fiir ein formatives und gegen ein reflektives Messmo-
dell im Forschungsverlauf immer wieder auf den Priifstand zu stellen, ebenso
wie die Schwierigkeiten, die sich bei der Umsetzung ergeben (Fluck & Lich-
tenberg 2021, S. 43 ).
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Der Finsatz von Graphic Novels im wirtschaftlichen
Bildungskontext - Eine systematische Literaturanalyse

Anja Rogas und Marko Ott

1. Einleitung

Bereits vor 40.000 Jahren stellten die Neandertaler grofle Ereignisse in Form
sequenzieller Bildfolgen dar (Guimaraes 2001). Was einst mit Hohlenmalerei
begann, ist heute fester Bestandteil der Jugend- und Popkultur. Das zeigt nicht
zuletzt der finanzielle Erfolg der verfilmten Marvel Comics (Box Office Mojo
2021). Ob Mickey Mouse, Spider Man oder Sailor Moon — sie alle sind ge-
zeichnete Heldenfiguren und pragen insbesondere die Freizeit von Kindern,
Jugendlichen und jungen Erwachsenen (iconkids & youth 2016).

Comics, die im Speziellen eine erwachsene Zielgruppen adressieren und
deren Anspruch Inhalte zu vermitteln héher ist, als zu unterhalten, werden als
Graphic Novels (GN) bezeichnet (Eder 2016). Wie Comics zeichnen sich auch
GN dadurch aus, dass mithilfe der sequenziellen Anordnung von Bildern und
Text eine Geschichte erzdhlt wird (McCloud 1993). Dabei wird Text tiberwie-
gend als Dialog in Form von Sprechblasen dargestellt. Die Kombination aus
verbalem und piktoralem Format soll die Emotion und Motivation des Lesers
ansprechen und somit kognitive Prozesse unterstiitzen (Fischbach & Conner
2016).

Dass Emotionen und Motivationen einen erheblichen Einfluss auf den
Lernprozess haben, ist bereits aus der Lehr-Lernforschung bekannt. Bei der
von Moreno (2006) aufgestellten Cognitive Affective Theory of Learning with
Media (CATLM) handelt es sich um ein instruktionspsychologisches Modell,
das Emotion und Motivation als Einflussfaktoren auf die generative Verarbei-
tungsprozesse im Rahmen des Lernprozesses beriicksichtigt. Um Lernmaterial
so zu gestalten, dass Emotion und Motivation sich positiv auf die generativen
Verarbeitungsprozesse auswirken, hat Mayer (2021) in Anlehnung daran Prin-
zipien formuliert, die bei der Gestaltung von Lernmaterial beachtet werden
sollen. Im Kontext der Untersuchung des Einsatzes von GN im Bildungskon-
text sind hier vor allem das Personalization und das Embodiment Principle
hervorzuheben. Das Personalization Principle besagt, dass Lernende besser
lernen, wenn Inhalte in Form von natiirlicher Sprach abgebildet werden. Ent-
sprechend des Embodiment Principles sollen Inhalte durch menschenéhnliche
Avatare oder Personen dargeboten werden, sodass Mimik und Gestik die Bot-
schaft unterstiitzen konnen. Die positiven Effekte dieser Prinzipien auf den
Lernprozess wurden bereits vielfaltig empirisch belegt (Mayer 2014, 2021).
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Aus der eingangs beschriebenen Charakteristik von GN wird deutlich, dass
diese den Anspriichen des Personalization und Embodiment Principles gerecht
werden konnen. Es liegt demnach nahe, GN auch im Bildungskontext einzu-
setzen.

Der vorliegende Beitrag untersucht, inwiefern GN bereits im Bildungs-
kontext eingesetzt werden, welche positiven Effekte sich bei diesem Einsatz
zeigen und wie diese theoretisch verortet werden kdnnen. Zunéchst werden
hierfiir jene Fachbereiche identifiziert, in denen GN bereits Verwendung fin-
den. Besonderes Augenmerk gilt dem Einsatz von GN im wirtschaftlichen Bil-
dungskontext, da dies den Ausgangspunkt weiterer Forschungsaktivitéten bil-
den soll. Aus den genannten Zielen lassen sich vier Forschungsfragen (FF) ab-
leiten:

1. In welchen Fachbereichen werden GN fiir die Vermittlung von Wis-
sen eingesetzt?

2. Wie werden GN zur Vermittlung wirtschaftlicher Lerninhalte einge-
setzt?

3. Welche Effekte zum Einsatz von GN im wirtschaftlichen Bildungs-
kontext wurden empirisch nachgewiesen?

4. Aufwelche bestehenden Theorien lassen sich die nachgewiesenen Ef-
fekte zuriickfiihren?

Um diese Forschungsfragen zu beantworten, wurde eine systematische Litera-
turanalyse in Anlehnung an Webster und Watson (2002) sowie Kitchenham
und Charters (2007) durchgefiihrt. Das genaue Vorgehen wird im folgenden
Abschnitt beschrieben. AnschlieBend folgt in Abschnitt 3 die Ergebnisdarstel-
lung der Literaturanalyse. Der Leser erhilt zuniichst einen Uberblick iiber die
identifizierten Fachbereiche, in welchen GN bereits eingesetzt werden (FF 1).
Folgend werden jene Studien vorgestellt, die GN im Kontext der Vermittlung
wirtschaftlicher Inhalte verwenden (FF 2/ FF 3). AnschlieBend werden die aus
den Studien gewonnenen Erkenntnisse in bestehende Theorien eingeordnet
(FF 4). Die aus der Literaturanalyse gewonnen Erkenntnisse werden abschlie-
Bend genutzt, um die Moglichkeit weiterfithrender Forschung zum Einsatz von
GN im Bildungskontext Wirtschaft zu eruieren.
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2. Methodisches Vorgehen zur Identifikation relevanter
Literatur

Die Methode der systematischen Literaturanalyse wird im wissenschaftlichen
Kontext angewandt, wenn relevante Arbeiten aus einem bereits erforschten
Themenbereich identifiziert und systematisch aufbereitet werden sollen. Im
Rahmen der Arbeit wurde ein Vorgehen gewdhlt, welches die Arbeiten von
Webster und Watson (2002) sowie Kitchenham und Charters (2007) kombi-
niert. Der Such- und Analyseprozess umfasst mehrere Schritte, die im Folgen-
den kurz erldutert werden.

Ausgangspunkt fiir die Durchsuchung der wissenschaftlichen Datenban-
ken ist die Aufstellung eines geeigneten Suchterms. Dieser wurde auf Basis
einer anfénglich unstrukturierten Recherche aufgestellt. Der Term soll sicher-
stellen, dass jene wissenschaftlichen Artikel zusammengestellt werden, die die
gesetzten Forschungsfragen beantworten konnen. Als fiir die systematische
Analyse geeignet wurde eine Kombination aus Synonymen zum Medium so-
wie dem Kontext Lernen gewahlt:

(Comic OR "Graphic Novel" OR "Graphic Guide" OR Manga) AND (Teach*
OR Edu* OR Learn* OR Train®)

Durch die Aufgliederung des Mediums in die unterschiedlichen Publikations-
formen wird sichergestellt, dass all diese Formen bei der Suche beriicksichtigt
werden. Der zweite Baustein umfasst alle géngigen Bezeichnungen, die sich
mit dem Thema Bildung und Lernen beschiftigen. Mit Hilfe dieses Terms wur-
den die wissenschaftliche Datenbank Web of Science sowie die Metadaten-
bank EBSCO Host! mit wirtschaftlichen, psychologischen sowie literaturwis-
senschaftlichen Datenbanken nach geeigneter Literatur durchsucht. Die beiden
Datenbanken wurden ausgewéhlt, da Sie ein umfassendes Angebot an Konfe-
renz- und Journalbeitrdgen im relevanten Kontext bieten.

Um einen ersten Filter zu setzen, wurde die Suche auf die Felder Titel,
Abstract und Keywords (EBSCO Host) bezichungsweise Topic (Web of Sci-
ence) beschriankt. Somit sollte sichergestellt werden, dass ausschlieBlich Lite-
ratur identifiziert wird, die sich zwingend mit dem Thema beschiftigt. Um
weiterhin die wissenschaftliche Qualitat der Beitrdge auf einem hohen Niveau
zu halten, wurde bei EBSCO Host die Option peer reviewed aktiviert. Gesucht

1 Gewihlte Datenbanken in EBSCO Host: Business Source Complete, Academic Search Elite,
APA PsycArticles, APA PsycInfo, Communication & Mass Media Complete, EconLit with Full
Text, E-Journals, Library, Information Science & Technology Abstracts, Literary Reference
Center Plus, Literary Reference eBook Collection, MLA Directory of Periodicals, MLA
International Bibliography sowie PSYNDEX Literature with PSYNDEX Tests
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wurde ausschlielich in den Sprachen Englisch und Deutsch. Weitere Ein-
schrankungen wurden nicht vorgenommen.

Die am 20.10.2021 durchgefiihrte Suche in den Datenbanken ergab 1344
Treffer in EBSCO Host sowie 1549 Treffer in Web of Science. Nach Entfer-
nung der Duplikate verblieben 2399 Artikel, die einem Screening der Titel,
Abstracts und Keywords unterzogen wurden. In die weitere Analyse wurden
jene Artikel aufgenommen, die einen Beitrag zu FF 1 liefern. Auf diese Weise
konnten insgesamt 211 Beitrdge identifiziert werden, welche anschlieBend
nach den adressierten Fachbereichen aufgegliedert wurden. Die Verteilung der
Beitrdge nach Fachbereichen ist in Abbildung 1 dargestellt.

In einem zweiten Iterationsschritt wurden jene Beitrdge untersucht, die
den Fachbereich Wirtschaft adressieren. Hier wurden alle Artikel beriicksich-
tigt, die in deutscher oder englischer Sprache vorlagen. In Summe konnten auf
diese Weise 18 Arbeiten identifiziert werden.

3. Ergebnisse aus der Analyse der relevanten Literatur

Im folgenden Abschnitt sollen auf Basis der identifizierten Literatur die aufge-
stellten Forschungsfragen adressiert werden. Hierfiir wird zunéchst ein Uber-
blick iiber jene Fachbereiche gegeben, in denen GN bereits eingesetzt werden
(FF 1). AnschlieBend erfolgt eine detaillierte Analyse der zum Fachbereich
Wirtschaft identifizierten Artikel (FF 2-4).

3.1 Der Einsatz von GN im Bildungskontext verschiedener Fachbereiche

Die insgesamt 211 identifizierten Artikel?> wurden sieben Fachbereichen zuge-
ordnet. Aus der analysierten Literatur ergaben sich die Fachbereiche Medizin,
Sprache, Naturwissenschaften, Wirtschaft, Geschichte/Gemein-schaftskunde
und Informatik. Das in Abbildung 1 enthaltene Diagramm verdeutlicht die
Verteilung des Einsatzes von Graphic Novels auf die verschiedenen Fachbe-
reiche.

Aus der Abbildung wird deutlich, dass 38 % aller als relevant identifizier-
ten Artikel dem Fachbereich Medizin zugeordnet werden kdnnen. Im Rahmen
der Pravention werden Jugendliche und junge Erwachsene iiber HIV und an-
dere Geschlechtskrankheiten (Albright & Gavigan 2014) oder den richtigen
Umgang mit Schlaganfillen und Herzinfarkten (Ishigami et al. 2017) aufge-
klart. In der Ausbildung medizinischen Personals werden GN beispielsweise
eingesetzt, um das Erlernen von Anatomiewissen zu erleichtern (Chung et al.

2 Die vollstindige Literaturliste kann bei den Autor:innen des Beitrags erfragt werden.
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2020) oder notiges Wissen fiir Operationen in moderner Form aufzubereiten
(Babaian & Chalian 2014). Auch der Aufbau von Empathie fiir Menschen mit
Krankheiten wie Schizophrenie werden in diesem Kontext in Form von GN
thematisiert (Cohen et al. 2020). Ein weiteres medizinisches Feld ist die Pati-
entenaufklarung iiber Behandlungsmethoden. So werden GN bspw. eingesetzt
um Kindern eine Bestrahlungstherapie zu erkldren (Sueyoshi et al. 2018) oder
ihnen die Angst vor Operationen zu nehmen (Taha & El-Sayed 2021).

Abb. 1: Verteilung der wissenschaftlichen Beitrdge nach Fachbereichen (n = 211)

Geschichte/GMK; Informatik;
7% 3%

Wirtschaft: Medizin;
irtschaft; 38%
8%
Ethik und Religion; »
11%
Naturwissenschaft;
17% Sprache; 17%

Quelle: eigene Darstellung

Am zweithdufigsten werden GN im Bereich der Sprache eingesetzt. 17 % aller
in die Analyse aufgenommen Artikel konnen diesem Fachbereich zugeordnet
werden. Auch hier kénnen wieder verschiedene Teilbereiche untergliedert
werden. Zum einen werden GN in der Primarstufe im Rahmen der Alphabeti-
sierung eingesetzt. Damit soll das Leseinteresse gesteigert (Catunda 2013;
Laycock 2007) und das Leselernen gefordert werden (Ravichandran 2016).
Zum anderen wird die Verédnderung des Leseverstehens durch den Einsatz von
GN untersucht (Oner 2017). In der Sekundarstufe werden GN vor allem im
Fremdsprachenunterricht verwendet. Durch die Verkniipfung von Bild und
Text konnen sich die Lernenden neue Vokabeln besser einprigen. Dies zeigen
Studien aus dem Sprachunterricht in Englisch (Chan et al. 2019), Franzdsisch
(Pare & Pallares 2017), Spanisch (Andrade 2012) oder Japanisch (Furuhata-
Turner 2013). Aber auch im Sprachunterricht der Muttersprache werden GN
in der Sekundarstufe eingesetzt. In diesem Bereich stellt insbesondere das Le-
sen klassischer Literatur fiir viele Lernende eine grofle Herausforderung dar.
Speziell hierfiir entwickelte GN adressieren Werke wie Kafkas ,,Die Verwand-
lung* (Kutch 2014) oder Shakespeares ,,Romeo und Julia“ (Dima 2015) sowie
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»Hamlet (Sabeti 2014) und unterstiitzen die Lernenden durch eine weniger
textlastigere Darstellungsform.

Gleichauf mit dem Fachbereich Sprache ist der Einsatz von GN im Bereich

naturwissenschaftlicher Fécher. Dies umfasst den Unterricht in Mathematik
(Hidayah et al. 2019), den Einsatz von GN zum Thema Thermodynamik im
Fach Physik (F. Sari et al. 2019) oder die Aufkldrung iiber Laborsicherheit im
Chemieunterricht (Aquino et al. 2015).
Rang vier hinsichtlich der Verteilung des Einsatzes von GN geht mit 11 % an
den Fachbereich Ethik und Religion. Zum einen werden GN hier eingesetzt,
um verschiedene Religionen wie das Christentum (Hancock 2019) oder den
Islam (Fahyuni et al. 2017) zeitgemdB vorzustellen. Zum anderen bilden GN
verschiedene umweltethische Themen wie aktuelle Herausforderungen zur
Nachhaltigkeit (Negrete 2013), Biodiversitét (Dolins et al. 2010) oder zu Um-
weltproblemen (Topkaya & Dogan 2020) ab. Auflerdem werden mit Hilfe von
GN sensible Themen wie Mobbing (P. Moreno et al. 2021) oder Gewalt (Jara-
millo 2014) adressiert, um iiber diese Probleme aufzukliren, diese zukiinftig
zu verhindern oder Opfer bei der Bewéltigung zu unterstiitzen.

Dem Fachbereich Wirtschaft konnen 8 % aller identifizierter Artikel zuge-
ordnet werden. Hier werden GN vor allem in der Hochschulbildung eingesetzt
(Fischbach & Conner 2016; Hefter et al. 2019; V. F. Sari 2018; Short et al.
2013; Silva et al. 2017). Mitunter werden sie jedoch auch genutzt, um in der
betrieblichen Aus- und Weiterbildung sensible wirtschaftsethische Themen
zielgruppengerecht zu adressieren (Fischbach 2015). Die entsprechenden Bei-
trage werden im nachfolgenden Abschnitt ausfiihrlich analysiert.

Gefolgt wird der Fachbereich Wirtschaft von den Bereichen Ge-
schichte/Gemeinschaftskunde (7 %) und Informatik (3 %). Im Fachbereich Ge-
schichte werden beispielsweise einschneidende historische Ereignisse, wie der
Erste (Redmann & Sederberg 2017) und Zweite Weltkrieg (Monobe & Ruan
2020) oder der Holocausts (Eedy 2018) mit Hilfe von GN dargestellt und dis-
kutiert. Im Fachbereich Informatik werden GN genutzt, um beispielsweise
iiber Cyber- und Passwortsicherheit aufzukléren (Zhang-Kennedy et al. 2013)
sowie Wissen zu Programmierung (Suh et al. 2020) oder Computernetzwerke
(Ganesh 2013) zu vermitteln.

3.2 Einsatz und Effekte von GN im wirtschaftlichen Bildungskontext

Von den urspriinglich 18 Artikeln, die mit Hilfe von GN wirtschaftliche The-
men adressieren, erfiillen nicht alle den Anspruch zur Beantwortung der auf-
gestellten FF 2 und FF 3. Einige verwenden bekannte Helden von GN als Ge-
genstand, setzen aber das Medium selbst nicht ein (McCutcheon 2017,
O’Roark & Grant 2018; Rapp et al. 2015). Einer der Volltexte ist nur in ukra-
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inischer Sprache verfiigbar, auf einen weiteren konnte nicht zugegriffen wer-
den. Bei sechs der identifizierten Artikel handelt es sich um theoretische Bei-
trage, die potentielle positive Effekte lediglich aus bestehenden Theorien ab-
leiten und nicht empirisch nachweisen. Hierzu z&hlen die Beitrdge von Gerde
und Foster (2008), Short et al. (2009), O’Sullivan und Kozinets (2020) sowie
Schwarz (2006, 2007; 2002). Final wurden sieben Artikel in die Analyse auf-
genommen, die sich mit dem Einsatz oder der Entwicklung von GN im wirt-
schaftlichen Bildungskontext auseinandersetzen und entsprechende Effekte
mithilfe empirischer Studien erheben.

So setzen Silva et al. (2017) GN als Lehrstrategie im Rahmen des von
Silva (2016) entwickelten Action Learning System in Education in Manage-
ment ein. Studierende des Bachelorkurses ,,Decision Making and Managerial
Development einer brasilianischen Universitét entwickelten in Gruppen GN,
die verschiedene Entscheidungssituationen des Managements abbildeten. Die
Entwicklung der Comics wurde von einer qualitativen Studie, basierend auf
den Schritten der Action Research nach Cousin (2009), begleitet. Im Rahmen
dieser wurden die Studierenden zum einen bei der Entwicklung der Comics
beobachtet und die Dialoge aus der Plenumsdiskussion anschlieBend transkri-
biert. Zum anderen wurde mit 21 der 29 Kursteilnehmenden Interviews ge-
fiihrt. Die erhobenen Daten aus Beobachtung und Interviews wurden mittels
einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Dabei zeigte sich, dass die Ent-
wicklung der GN insbesondere dazu beitrug, aufgetretene Liicken zwischen
Theorie und Praxis zu schlieBen. Den Lernenden gelang der selbststindige
Transfer theoretischer Vorgaben auf berufliche Situationen aus dem Manage-
mentkontext, so dass von einer Kompetenzentwicklung gesprochen werden
kann. Zuriickgefiihrt wurde dieser positive Effekt vor allem auf das kritische,
reflexive Denken, das durch die Entwicklung der GN angesto3en wurde.

Im Beitrag von Fischbach (2015) wird der Einsatz von GN im Kontext der
Weiterbildung von Vertriebs- und Beschaffungspersonal vorgestellt. Die Mit-
arbeitenden verschiedener Organisationen aus unterschiedlichen Regionen der
USA wurden darin geschult, addquat auf Korruption zu reagieren. Gegenstand
der Untersuchung war das Potential von GN zur Steigerung der individuellen
ethical efficacy® hinsichtlich eines ethisch korrekten Umgangs mit Bestechung.
Im Rahmen einer quantitativen Interventionsstudie im Pre-/Posttest-Design
wurde dafiir der Einsatz von GN mit textbasierten Fallstudien verglichen. 132
Proband:innen wurden zuféllig eine der beiden Interventionsformen zugewie-
sen. Sie wurden gebeten, vor und nach Bearbeitung der Intervention einen Fra-
gebogen auszufiillen, der entsprechende Items zur Beurteilung der ethical effi-
cacy beinhaltete. Bei Proband:innen, die mit den GN arbeiteten, zeigten sich
stirkere positive Effekte hinsichtlich einer erhohten Selbstwirksamkeit sowie

3 Ethical efficacy wird als Giitemal3 fir Ethik-Trainings verwendet; es setzt sich aus den drei
Skalen Selbstwirksamkeit, (personliche) Einbindung/Interesse und ethischen Grundprinzipien
zusammen.

207



eines verbesserten Verstidndnisses fiir ethische Grundprinzipien. Als Grund fiir
diese positive Entwicklung wurde vor allem die zielgruppengerechte Aufbe-
reitung eines sensiblen ethischen Themas identifiziert. Insbesondere Pro-
band:innen, die mit dem Thema Bestechung keine personlichen Erfahrungen
hatten, fiel es mithilfe der GN leichter, sich emotional in die Situation hinein-
zuversetzen. Auch diese Studie zeigt, dass GN ein wirksames Medium sind,
um zur Kompetenzentwicklung beizutragen.

Ein vergleichbares Ergebnis liefert die anschlieBende Studie von Fischbach
und Conner (2016). In dieser wurden im Rahmen von Marketing- und Ver-
triebsveranstaltungen an verschiedenen Universititen der Vereinigten Staaten
von Amerika sowie den Vereinigten Arabischen Emiraten insgesamt 312 Stu-
dierende im fortgeschrittenen Grundstudium getestet. Auch in dieser Interven-
tionsstudie mit Messwiederholung wurden Pre- und Posttests eingesetzt. Wie
in der vorangegangenen Studie wurden GN und textbasierte Fallstudien mitei-
nander verglichen, indem den Proband:innen zufillig eines der Treatments zu-
gelost wurde und diese entsprechende Fragebogen ausfiillen mussten. Neben
der ethical efficacy erfassten die Fragebogen dieser Studie auch die Entwick-
lung der Empathie der Proband:innen sowie die Féhigkeit, die Gedanken des
Gegeniiber zu lesen (interpersonal mentalizing). Die Auswertung der Daten
zeigte, dass der Einsatz der GN-basierten Treatments im Vergleich zur textba-
sierten Fallstudie zu einem signifikant héheren Entwicklung der Féhigkeiten
Empathie sowie interpersonal-mentalizing fiihrt.

Die von Hefter et al. (2019) durchgefiihrte Interventionsstudie vergleicht
in zwei Experimenten die Lernwirksamkeit der Medien Video, Text und GN.
Untersucht wurde die Effektivitit des Lernprozesses, abgebildet durch die Ent-
wicklung konzeptuellen Wissens zu Argumentationsprinzipien (learning out-
come) sowie dem investierten geistigen Aufwand (mental effort) und die Qua-
litat der Selbsterkldrungen der Proband:innen. Dafiir wurden 100 Studierende
des Studiengangs Psychologie der Universitdt Bielefeld zu zwei Messzeit-
punkten (Pretest-Posttest-Design) mittels Fragebogen befragt. 57 der 100 Stu-
dierenden nahmen an Experiment 1 (Vergleich Video und Text) teil, 43 an Ex-
periment 2 (Vergleich Video und GN). Hinsichtlich der zentralen Untersu-
chungsvariablen ergaben sich zwischen den drei Medien keine statistisch sig-
nifikanten Unterschiede. Das heif3it, dass die Effektivitat des Lernprozesses
nicht unmittelbar vom Medium beeinflusst wird. Interessant ist jedoch, dass
sowohl das textbasierte als auch das GN-basierte Treatment von den Studie-
renden als weniger zeitaufwendig eingestuft wurde. Zudem wurde der GN im
Vergleich die hochste Authentizitit zugeschrieben, wenngleich der Unter-
schied zum Video eher marginal war. Nichtsdestotrotz spricht die Studie fiir
den Einsatz von GN als Lernmedium, da diese die Effizienz eines textbasieren
Mediums und die Authentizitdt eines videobasierten Treatments vereinen.
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Nugraheni und Purwanti (2016) entwickelten eine GN zur Vermittlung von
Wissen im Fach Rechnungswesen. Dieses wird von indonesischen Berufsschii-
lern als besonders herausforderndes Unterrichtsfach wahrgenommen. Als For-
schungsmethode wihlten sie das Instructional Design Model von Dick et al.
(2005), das aus zehn Schritten besteht, die von der Entwicklung des Treatments
bis hin zu dessen Evaluation reichen. Zundchst wurde ein Prototyp entwickelt,
der anschlieend von Lehrenden, Experten fiir die Entwicklung von Lernma-
terial oder Medienexperten evaluiert wurde. Nach der Uberarbeitung wurde
das Treatment insgesamt 251 Lernenden zur Verfiigung gestellt, die die GN
ebenfalls evaluierten. Fiir beide Phasen wurden sowohl Fragebogen als auch
teilstrukturierte Interviews eingesetzt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Lernen-
den GN aufgrund der Verbindung vielféltigen Eigenschaften wie Bilder, Texte
und Story als deutlich interessanter wahrnehmen, als das Lehrbuch. Sie fiihlen
sich daher motivierter, sich mit den Lerninhalten auseinander zu setzen. Sei-
tens der Experten wurde die GN ebenfalls als eine sehr gute Alternative zum
Lehrbuch eingestuft, tiber die sich vor allem die Lehrpersonen freuen.

Auch die Studie von Sari (2018) adressiert das Fach Rechnungswesen. Die
Stichprobe bildeten hier 54 Studierenden im Grundstudium eines Management
Studiengangs einer indonesischen Universitit. Im Rahmen einer pri-experi-
mentellen Studie* werden mit Hilfe von Fragebdgen in einem Pre- und einem
Posttest die Verdnderungen hinsichtlich Aufmerksamkeit der Lernenden sowie
das Verstdndnis der Lernenden fiir den Buchhaltungszyklus eines Dienstleis-
tungsunternechmens untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass der Einsatz von
GN positive Effekte auf die Aufmerksamkeit der Lernenden und deren Lern-
ergebnis hat.

In einer zweistufigen US-amerikanischen Studie von Short et al. (2013)
wurde untersucht, ob GN ein geeignetes Mittel zur Forderung einer effektiven
Unternehmenskommunikation darstellen. Dafiir wurde zunachst die Akzep-
tanz einer GN als Lernmedium in einem Management Studiengang untersucht.
Hierzu wurden 114 Studierende im Abschlusssemester mittels eines Fragebo-
gens befragt. Der Fragebogen enthielt 30 Items zur Beurteilung der eingesetz-
ten GN. Dabei zeigte sich, dass GN als stark motivierendes Lernmedium wahr-
genommen wurden, weil sich die Lernenden stdrker einbezogen fiihlten und
sich besser in Situationen hineinversetzen konnten. Zuriickzufiihren ist dies auf
die Verkniipfung von erfahrungs- und erkldrungsbasierten Lernzugéingen, die
durch GN ermoglicht wird. AuBBerdem wurde festgestellt, dass mit der hoheren
Lernmotivation der Lernenden auch eine hohere Lernaktivitét einherging. Im
zweiten Schritt wurde die Lernwirksamkeit von GN im unmittelbaren Ver-
gleich mit einem klassischen Lehrbuch erhoben. Analog der ersten Studie wur-
den auch hier Studierende im Abschlusssemester des gleichen Studiengangs

4 Pra-experimentell bedeutet in diesem Zusammenhang die Umsetzung eines Pre-/Posttestdesigns
fiir eine einzelne Experimentalgruppe, ohne zusitzliche Kontrollgruppe.
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befragt. Insgesamt nahmen 139 Studierende teil, denen zufillig eines der Tre-
atments zugelost wurde. Nach einer 10-miniitigen Bearbeitungszeit erhielten
die Proband:innen einen Posttest, der angelehnt an Mayer (1989) aus drei Tei-
len bestand: Aufgaben zu Erinnerung und Transfer der Lerninhalte, Aufgaben
zum wortwortlichen Wiedererkennen ausgewéhlter Sdtze und die Erhebung
von Informationen tiber die Teilnehmenden. Es konnte kein signifikanter Zu-
sammenhang zwischen dem Einsatz einer GN und einer verbesserten Erinne-
rungs- und Transferfihigkeit festgestellt werden. Jedoch zeigte sich, dass die
Wiedererkennung und Zuordnung wortlicher Aussagen beim Einsatz von GN
besser gelang als bei der Nutzung eines Lehrbuchs. Insgesamt gaben die Stu-
dierenden an, dass der Einsatz der GN sie beim Lernen unterstiitzte. Insbeson-
dere das reale Setting half ihnen dabei, dargestellte Theorien in die eigenen
Wissensstrukturen zu integrieren und anzuwenden. Auf Basis dieser Erkennt-
nisse konnen GN als eine effektive Form der Unternehmenskommunikation
eingestuft werden.

3.3 Verortung der empirischen Befunde in bestehenden Theorien

Die meisten Studien zeigen, dass der Einsatz von GN insbesondere einen po-
sitiven Einfluss auf den affektiven Verhaltensbereich der Proband:innen hat
(Fischbach 2015; Fischbach & Conner 2016; Nugraheni & Purwanti 2016;
Sari 2018; Short et al. 2013). Entscheidend ist die Verbindung von Emotion
und Motivation sowie deren Einfluss auf den Lernprozess. Aus der Emotions-
und Motivationsforschung ist bekannt, dass eine emotionale Reaktion nur dann
hervorgerufen wird, wenn etwas als fiir die persoénlichen Belange, also die ei-
genen Ziele oder Motive, relevant wahrgenommen wird (Brandstitter et al.
2018). Genau diese personliche Relevanz kann durch den Einsatz von GN be-
giinstigt werden (Silva et al. 2017). Aufgrund der ihnen immanenten Kombi-
nation aus Text und Bild sowie der Verwendung einer natiirlichen, hdufig dia-
logférmigen Sprache haben GN ein hohes Potential zur Veranschaulichung der
personlichen Relevanz von Lerninhalten fiir die berufliche Zukunft der Ler-
nenden. Die hervorgerufenen Emotionen fithren dazu, dass der Lernprozess als
etwas Positives wahrgenommen wird. Diese positive Erfahrung wiederum bil-
det die Grundlage fiir die Motivation weiterer Lernhandlungen (Brandstétter et
al. 2018).

Vor allem die Studien von Sari (2018) und Short et al. (2013) zeigen, dass
aufgrund der gesteigerten Emotion und Motivation der Lernenden deren Auf-
merksamkeit und Lernaktivitat gesteigert werden kann. Diese empirischen Er-
gebnisse decken sich mit der CATLM (Moreno 2006; Park et al. 2014) und
deren Grundannahme, dass motivierende Faktoren den Lermnprozess insofern
beeinflussen, dass sie den Einsatz kognitiver Kapazitdten erhdhen oder verrin-
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gern konnen. Die nachfolgende schematische Abbildung der CATLM verdeut-
licht, an welcher Stelle sich Emotion und Motivation auf den Lernprozess aus-
wirken.

Abb. 2: Cognitive Affective Theory of Learning with Media
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Quelle: Eigene Darstellung, angelehnt an Moreno 2006.

Es wird deutlich, dass Emotion und Motivation entscheidenden Einfluss auf
die Aufmerksamkeit und die Wahrnehmung der Lernenden hat und somit auch
auf deren Selektionsprozess. An dieser Stelle des Lernprozesses entscheiden
Lernende unbewusst, ob sie die ihnen begrenzt zur Verfiigung stehenden kog-
nitiven Kapazitdten fiir den Lernprozess einsetzen (R. Moreno & Mayer 2010).
Moreno und Mayer (2010) sprechen hier von generativen Verarbeitungspro-
zessen. Diese haben zum einen das Ziel, wahrgenommene Représentationen,
wie beispielsweise GN, mental zu organisieren. Zum andern integrieren sie
neue Inhalte in bereits bestehendes Wissen im Langzeitgedidchtnis. Sollten
diese generativen Verarbeitungsprozesse nicht stattfinden, so liegt dies daran,
dass den Lernenden die Motivation fehlt, freie kognitive Kapazitéten fiir den
Lernprozess einzusetzen. Um dem vorzubeugen, entwickelte Mayer (2014,
2021) das (1) Personalization Principle und das (2) Embodiment Principle.
Beide Prinzipen basieren auf sozialen Reizen und zielen insbesondere auf Er-
zeugen von Emotionen und der Forderung der Motivation im Rahmen des
Lernprozesses ab. Beide Prinzipien werden durch GN eindeutig umgesetzt. (1)
wird durch die in GN iiberwiegend in Dialogform présentierte natiirliche Spra-
che umgesetzt. Das Prinzip (2) wird durch die in GN eingesetzten Charaktere
erfiillt, die zumeist menschlich sind, mindestens jedoch menschliche Ziige tra-
gen, um mit Mimik und Gestik Emotionen transportieren zu konnen. Die Auf-
bereitung von Lernmaterial in Form von GN kann also durchaus dazu beitra-
gen, dass generative Verarbeitungsprozesse gefordert werden. Dies bestitigt
sich auch durch die in den vorgestellten Studien positiven Befunde zur Ent-
wicklung verschiedener Kompetenzen (Fischbach 2015; Hefter et al. 2019;
Sari 2018; Silva et al. 2017).
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4. Diskussion der Ergebnisse der Literaturanalyse

Wie die Literaturanalyse zeigt, werden GN in den unterschiedlichsten Fachbe-
reich und Bildungskontexten eingesetzt. Weit verbreitet ist der Einsatz in der
medizinischen Aus- und Weiterbildung. Im wirtschaftlichen Kontext werden
Graphic Novels bisher nur vereinzelt eingesetzt. Als Einsatzgebiet konnte vor-
rangig die Hochschulbildung identifiziert werden. Grundsétzlich wird deut-
lich, dass die gewonnenen empirischen Erkenntnisse sich mit bereits etablier-
ten Theorien erkldren lassen. Dennoch sind die vorgestellten Studien mitunter
kritisch zu betrachten. In der Studie von Silva et al. (2017) arbeiteten die Pro-
band:innen in Gruppen, sodass nur bedingt eine Aussage zur individuellen
Kompetenzentwicklung der Lernenden durch den Einsatz von GN moglich ist.
Die Studie von Hefter et al. (2019) zeigt, dass sich keine signifikanten Unter-
schiede zum Einsatz von Videos oder Texten feststellen lassen. Allerdings be-
zieht sich diese Studie nur auf die Vermittlung konzeptuellen Wissens. Hier
wire eine Untersuchung der Wirksamkeit hinsichtlich der Entwicklung proze-
duralen Wissens interessant. Auch die beiden indonesischen Studien zeigen
Limitationen hinsichtlich ihrer Aussagekraft. So wurde in der Studie von
Nugraheni & Purwanti (2016) die Entwicklung des Wissensstandes der Pro-
band:innen nicht erfasst. Die Aussagen dazu beruhen einzig auf der subjekti-
ven Wahrnehmung der Teilnehmenden. Sari (2018) arbeitete in ihrer Studie
nicht mit einer Kontrollgruppe, sodass die positiven Effekte nicht eindeutig auf
die Gestaltung des Lernmediums in Form einer GN zuriickgefiihrt werden kon-
nen. Zudem bildet keine der Studien die Integration des neuen Wissens in be-
stehende Wissensstrukturen und die damit verbundene Uberfiihrung ins Lang-
zeitgedichtnis ab. Auch die Beriicksichtigung eventueller Personlichkeits-
merkmale der Studienteilnehmenden oder Affinitdten zum Genre werden nicht
beriicksichtigt.

Zukiinftige Studien sollten einem Design entsprechen, dass sowohl kurz-

fristigen als auch langfristigen Wissenszuwachs misst. Idealerweise beglinstigt
das entwickelte Treatment dabei sowohl die Entwicklung des konzeptuellen
als auch des prozeduralen Wissens. Die Durchfiihrung der Studie im Experi-
mentaldesign ist dabei obligatorisch, um positive Effekte tatsdchlich auf die
Gestaltung des Mediums zuriickfithren zu kénnen. Auflerdem sollte bei der
Umsetzung des Fragebogens darauf geachtet werden, dass auch grundsitzliche
Personlichkeitsmerkmale und Affinitéten der Proband:innen als Kontrollvari-
ablen erfasst werden.
Wir danken dem BMBF, welches Teile dieser Forschungsarbeit durch die fi-
nanzielle Forderung des Projektes SYLBER BBS ermdglicht hat. Weiterhin
danken wir der TU Dresden, die die Forschung im Rahmen des Fonds fiir di-
gitales Lernen und Lehren unterstiitzt.
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Dynamische, interaktive Visualisierungen —
Erkenntnisse eines systematischen Reviews und
Vorstellung einer digitalen Lernumgebung fiir die
Doméne Wirtschaft

Stefanie Findeisen, Jennifer Messner und Josef Guggemos

1. Problemstellung

Visualisierungen sind von zentraler Bedeutung fiir das Erlernen neuer Inhalte
(vgl. z.B. Duval 2006). Der Einsatz fiihrt potentiell zur tieferen Verarbeitung
der Lerninhalte im Vergleich zu einer rein verbalen Informationsdarbietung
(multimedia learning hypothesis; Mayer 2014b). Visualisierungen ermdgli-
chen eine Verbindung von verbalen Informationen mit bildhaften Darstellun-
gen und erleichtern somit die Informationsverarbeitung. Die Aktivierung meh-
rerer Kanéle (z. B. auditiv und visuell) kann zu einer hoheren Behaltensleis-
tung filhren (Mayer 2014b). Aufgrund technischer Moglichkeiten, kommen
seit einigen Jahren vermehrt dynamische Visualisierungsformen zum Einsatz.
Im Vergleich zu statischen Varianten, dienen diese insbesondere dazu, Verédn-
derungen, bspw. iiber die Zeit, darzustellen (Ploetzner & Lowe 2004). Haufig
genutzte dynamische Reprisentationsformen sind Videos und Animationen.
Empirische Befunde zeigen, dass diese insbesondere dann den Lernerfolg be-
giinstigen, wenn die Lernenden die Présentation selbst steuern konnen (Inter-
aktivitit; vgl. z.B. Tversky, Morrison & Bétrancourt 2002). Zusétzlich er-
scheint es sinnvoll, dynamische, interaktive Visualisierungen auch fiir typische
doménenspezifische Darstellungsformen zu implementieren (z.B. Diagramme,
Koordinatensysteme, Modelle). Beispielsweise kann Lernenden die Moglich-
keit eingerdumt werden, Parameter in Funktionen interaktiv zu verdndern (z.B.
Eingabe von Zahlenwerten, Bewegung von grafischen Elementen durch Drag-
and-Drop) (El Saddik, 2001; Wedekind 2007). Fiir die Doméne Mathematik
besteht hier mit der Software GeoGebra bereits eine etablierte, viel genutzte
Anwendung (z.B. Hohenwarter, Hohenwarter & Lavicza 2009). Auch fiir die
Doméne Wirtschaft bieten solche Anwendungen vielversprechende Ansatz-
punkte zur Férderung des Versténdnisses fiir Verdnderungen in Modellen oder
Funktionen.

Ubergreifend wird dynamischen, interaktiven Visualisierungen ein hohes
Lernpotenzial zugeschrieben. Die positive Wirkung des Einsatzes konnte al-
lerdings durch zusétzliche Anforderungen an die kognitiven Fahigkeiten der
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Lernenden vermindert werden (vgl. z.B. Ploetzner & Lowe 2004). Im Ver-
gleich zu statischen stellen dynamische Visualisierungen héhere Anforderun-
gen an die Informationsverarbeitung der Lernenden. Das kann die kognitiven
Kapazititen der Lernenden iibersteigen (Lewalter 2003). Auch Interaktivitét
erfordert — bei allen Vorteilen der aktiven Steuerung durch Lernende — zusétz-
liche kognitive Ressourcen, weil Planungs- und Entscheidungsprozesse notig
sind (de Jong & van Joolingen 1998). Ferner scheint eine Abhangigkeit der
kognitiven Belastung von der Art des Lerninhalts naheliegend.

Vor dem beschriebenen Hintergrund verfolgt der vorliegende Beitrag die
Fragestellung, welche Effekte sich durch das Lernen mit dynamischen, inter-
aktiven Visualisierungsformen ergeben. Insbesondere ist von Interesse, unter
welchen Bedingungen dynamische, interaktive Visualisierungen Vorteile ge-
geniiber statischen Visualisierungen aufweisen. Zu diesem Zweck wird ein
systematisches Literaturreview durchgefiihrt. Basierend auf dem Literatur-
iiberblick wird die digitale Lernumgebung Dynamic Interactive Visualizations
in Economics (DIVE) fiir die volkswirtschaftliche Doméne vorgestellt.

2. Theoretische Fundierung

2.1 Kognitive Theorie des multimedialen Lernens

Multimediales Lernen findet statt, wenn Lernende auf Basis verbaler Informa-
tionen (gesprochener oder schriftlicher Text) und Visualisierungen (Illustrati-
onen, Animationen, Video etc.) mentale Représentationen entwickeln (Mayer
2014b). Die kognitive Theorie des multimedialen Lernens nach Mayer (vgl.
z.B. Mayer 2014a) trifft dabei drei Grundannahmen (Mayer 2014a):

(1) Dual channels. In Anlehnung an die Theorie der dualen Kodierung von
Paivio (1986) sowie an das Arbeitsgeddchtnismodell von Baddeley (1999)
wird angenommen, dass die Informationsverarbeitung vorerst iiber zwei unter-
schiedliche Kanéle stattfindet: einen auditiven/verbalen Kanal und einen visu-
ellen/bildlichen Kanal.

(2) Limited capacity. Ferner wird angenommen, dass die Menge an Infor-
mationen, die in den beiden Kanéle gleichzeitig verarbeitet werden kann, be-
grenzt ist (in Anlehnung an das Arbeitsgeddchtnismodell [Baddeley, 1999] so-
wie die Cognitive Load Theory [z.B. Paas, Renkl & Sweller 2003; Sweller
2011)).

(3) Active processing. SchlieBlich wird angenommen, dass die Lernenden
die dargebotenen Informationen aktiv verarbeiten und versuchen, die multime-
dial dargebotenen Inhalte zu verstehen. Sie verfolgen relevante Informationen,
organisieren diese zu einer kohdrenten kognitiven Struktur und integrieren die
neuen Informationen in bestehende Wissensstrukturen.
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Multimediale Lernprozesse sind nach Mayer (2014a) durch fiinf kognitive Pro-
zesse gekennzeichnet (Abb. 1). Zunichst identifizieren die Lernenden rele-
vante Worte aus der multimedialen Prisentation, die als sounds im Arbeitsge-
déchtnis erscheinen (selecting words). AuBBerdem nehmen die Lernenden rele-
vante Visualisierungen wahr, welche images im Arbeitsgedéchtnis bilden (se-
lecting images). Die Lernenden stellen Verbindungen zwischen ausgewéhlten
Wortern her und erstellen ein kohérentes verbales Modell im Arbeitsgedacht-
nis (organizing words). Gleiches gilt fiir die bildhaften Darstellungen,
wodurch ein kohédrentes visuelles Modell entsteht (organizing images). Der
wohl wichtigste Schritt besteht im Zusammenfiihren der beiden Modelle (in-
tegrating). Hier stellen die Lernenden Verbindungen her zwischen verbalem
und visuellem Modell. Dabei wird auch das verfiigbare Vorwissen einbezogen.

Abb. 1: Cognitive Theory of Multimedia Learning

LONG-
SENSORY WORKING TERM

MULTIMEDIA MEMORY MEMORY MEMORY

PRESENTATION ‘ |
integrating Prior
Knowledge

selectin organizing Verbal
Words \\ Ears words Sounds words
N -

selecting organizing Pictorial
kamres| | Eyes images images Model

Quelle: Mayer 2014a, S. 52

Im multimedialen Lernen bestehen drei Anforderungsarten an das Informati-
onsverarbeitungssystem der Lernenden (Mayer 2014a):

1. Extraneous Processing. Belastung des Arbeitsgedédchtnisses, die
nicht zur Lernzielerreichung beitragt und bspw. durch ungiinstige De-
signmerkmale entsteht; Pendant der Cognitive Load Theory: Extrane-
ous Cognitive Load

2. Essential Processing. Basiert auf der kognitiven Verarbeitung und
mentalen Représentation des présentierten Lernmaterials (geméal
Abb. 1); Pendant der Cognitive Load Theory: Intrinsic Cognitive
Load

3. Generative Processing. Beinhaltet die Reorganisation der aufgenom-
menen Informationen und deren Integration in das Vorwissen, ausge-
16st durch die Motivation eines Lernenden, die prisentierten Inhalte
verstehen zu wollen; Pendant der Cognitive Load Theory: Germane
Cognitive Load.
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Sowohl Essential Processing als auch Generative Processing zielen auf die
Erreichung des Lernziels ab.

Das Ausmal dieser drei Verarbeitungsformen bestimmt gemeinsam die Belas-
tung des Arbeitsgedichtnisses eines Lernenden. Inwiefern eine multimediale
Lernumgebung einen Lernenden iiberlastet, hingt u.a. ab vom Vorwissen, Fa-
higkeiten oder auch Einstellungen (Mayer 2014a).

2.2 ICAP-Rahmenkonzept

Das ICAP-Rahmenkonzept (Chi & Wylie 2014) kann dazu dienen, unter-
schiedlich hohe Lernzuwéchsen beim Einsatz von Visualisierungen zu erkla-
ren. Das Akronym ICAP steht fiir die Lernaktivititen Interactive, Construc-
tive, Active und Passive. Die Autorenschaft argumentiert, dass hinsichtlich des
zu erwartenden Lernerfolgs gilt: Interactive > Constructive > Active > Passive;
fiir diese theoretisch begriindete Vermutung liefern sie empirische Evidenz.

Bei passiven Lernaktivititen nehmen die Lernenden Informationen aus
dem Lernmaterial auf, ohne lernbezogene Aktivititen zu zeigen, z.B. aufmerk-
sames Schauen eines Erklirvideos ohne weitere Aktivitdten. Aktive Lernakti-
vitdten sind gekennzeichnet durch motorische Aktivititen, die aber nicht iiber
die présentierten Informationen hinausgehen, z.B. wortliche Notizen beim
Schauen eines Videos anfertigen. Bei konstruktiven Lernaktivititen generieren
die Lernenden Output, der iiber die im Lernmaterial enthaltenen Informationen
hinausgeht, z.B. Entwickeln einer Mind Map auf Basis eines Erklarvideos. Bei
interaktiven Aktivititen fiihren die Lernenden die konstruktiven Aktivititen
zusammen mit anderen Personen aus, z.B. gemeinsames Entwickeln einer
Mind Map auf Basis eines Erklérvideos in einer Gruppe.

Interaktive, dynamische Visualisierungen scheinen vor dem beschriebenen
Hintergrund im Vergleich zu statischen Grafiken vielversprechend. Sie erlau-
ben ein aktives Manipulieren der Grafik. Die Lernenden kdnnen verschiedene
Parameter anpassen und iiben damit ein motorisches Verhalten aus. Beispiels-
weise konnen Steigungen von Kurven in einem Diagramm dynamisch ange-
passt werden. Das wére vorteilhaft im Vergleich zu einer passiven Lernaktivi-
tat, in denen die unterschiedlichen Konstellationen lediglich prisentiert wer-
den (statisch), ohne Moglichkeit fiir die Lernenden hierauf einzuwirken.

Interaktive, dynamische Visualisierungen haben auch das Potential, kon-
struktive Lernaktivititen zu ermoglichen. Hypothesen lassen sich mithilfe der
interaktiven, dynamischen Grafiken generieren und testen. Damit ermdglichen
dynamische, interaktive Visualisierungen, Output zu generieren, der iiber das
vorhandene Lernmaterial hinausgeht. Beispielsweise konnen Hypothesen tiber
die Auswirkungen von Kurvenverschiebungen sofort iliberpriift werden. Die
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Lernwirksamkeit konnte potentiell weiter gesteigert werden, wenn die be-
schriebenen konstruktiven Aktivitdten zusammen mit weiteren Personen aus-
geflihrt werden (interaktiv im Sinne des ICAP-Konzepts).

Vor dem Hintergrund des ICAP-Rahmenkonzepts scheint der Wert interakti-
ver, dynamischer Visualisierungen im Vergleich zu statischen Visualisierun-
gen in der lernwirksameren Interaktion mit dem Lerngegenstand zu liegen.

3. Methodisches Vorgehen des Literaturreviews

Zur systematischen Sichtung der vorliegenden Befunde zu den Effekten des
Einsatzes dynamischer, interaktiver Visualisierungen wurde im Friihjahr 2021
ein Literaturreview durchgefiihrt. Das Vorgehen orientierte sich an den Emp-
fehlungen des PRISMA-Ansatzes (Preferred Reporting Items for Systematic
Reviews and Meta-Analyses; Moher, Liberati, Tetzlaff & Altman 2009) (Abb.
2). Mithilfe von EBSCOhost wurden folgende Datenbanken durchsucht: Busi-
ness Source Premier, EconLit, ERIC, PsychINFO und PsychARTICLES. Die
Suchbegriffe ,interactive AND ,,dynamic* wurden verbunden mit verschie-
denen Begriffsvarianten fiir grafische Darstellungen: ,,graphic* OR ,,visualiza-
tion“ OR ,,visualisation OR ,,presentation OR ,,figure* OR ,,diagram“ OR
Hillustration* OR ,,animation” OR ,,representation®. Ergdnzend wurde eine Su-
che mit analogen deutschen Begriffen durchgefiihrt. Beriicksichtigung fanden
referierte Zeitschriftenbeitrige, die im Zeitraum von 2001 bis 2021 verdffent-
licht wurden!. Es ergaben sich 1.041 Treffer; zwei Studien waren dariiber hin-
aus zuvor bereits bekannt. Nach dem Entfernen der Duplikate verblieben 955
Studien.

Inhaltlich wurden die Studien danach selektiert, dass sie (1) interaktive,
dynamische Visualisierungen adressieren’ und (2) die Untersuchung der Ef-
fekte solcher Visualisierungen (im Vergleich zu statischen Visualisierungen)
zum Ziel haben. Hinsichtlich der Visualisierung wurden neben Graphen auch
interaktive Animationen beriicksichtigt, allerdings keine Erklédrvideos, bei de-
nen lediglich die Wiedergabe durch die Lernenden gesteuert werden kann. Auf
Basis des Beitragstitels wurden 806 Beitridge ausgeschlossen, nach Lesen des
Abstracts weitere 65 Beitrdge. Bei den verbleibenden 84 Studien wurde der
Volltext begutachtet und 62 Studien ausgeschlossen. Griinde hierfiir waren die
fehlende Passung zur Forschungsfrage (n = 49), eine unzureichende Qualitét

1 Die Metaanalysen, die im Review beriicksichtigt werden, enthalten ihrerseits Einzelbeitrdge, die
zwischen 1994 und 2009 (Hoffler, 2010) bzw. 2000 und 2013 (McElhaney et al., 2015)
publiziert wurden.

2 Studien, welche keine Erkenntnisse zur Interaktivitit liefern, blieben unberiicksichtigt.
Allgemeine Vorteile dynamischer ggii. statischer Visualisierungen sind in mehreren Meta-
analysen bereits gut belegt (vgl. z.B. Castro-Alonso, Wong, Adesope, Ayres & Paas, 2019).

223



(n =5) sowie ein fehlender Zugang zum Volltext bzw. zu relevanten Materia-
lien (n = 5)°. Drei der identifizierten Studien sind in ebenfalls beriicksichtigten
Meta-Analysen enthalten; diese wurden folglich nicht erneut betrachtet.

Nach den Selektionsschritten verblieben 22 fiir die Fragestellung relevante
Studien; drei weitere Beitrdge wurden durch Verweise (,,Snowballing®) iden-
tifiziert. Die Literaturiibersicht umfasst folglich 25 Studien (Tab. A1, Anhang).
Die 25 Studien fokussieren vornehmlich mathematisch-naturwissenschaftliche
Inhalte (n = 13). Fiir die Doméane Wirtschaft liegen zwei Studien vor.

Abb. 2: PRISMA-Statement: Selektionsprozess des vorliegenden Literaturreviews
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Quelle: eigene Darstellung

3 Bei fehlendem Zugriff auf Volltexte wurden die Autoren*innen kontaktiert. Fiir vier Beitrige
erhielten wir auch auf diesem Weg keine Riickmeldung bzw. keinen Zugang zum Volltext.
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4. Ergebnisse

Tabelle 2 fasst die Ergebnisse zusammen. Insgesamt ergeben sich sowohl fiir
kognitive Aspekte als auch fiir non-kognitive Aspekte iiberwiegend positive
Effekte dynamischer, interaktiver Visualisierungen. Hinsichtlich des kurzfris-
tigen Lernerfolgs zeigen sich beispielsweise positive Effekte sowohl in Bezug
auf den Wissenserwerb (z.B. Chang 2013: thermodynamische Kenntnisse) und
den Verstindniszuwachs (z.B. Akpinar 2014: Verstindnis fiir Konzepte stati-
scher Elektrizitdt) als auch hinsichtlich der Problemldsefahigkeit (z.B. Kohen,
Amram, Dagan & Miranda 2019; Kosti¢, Stankov Jovanovic, Sekuli¢ & Takaci
2016). Auch fiir zeitversetzte Follow-Up-Messungen (langfristiger Lerner-
folg) konnten Vorteile des Lernens mit dynamischen, interaktiven Visualisie-
rungen festgestellt werden (Akpinar 2014; Kohen et al. 2019). Beziiglich non-
kognitiver Aspekte, beispielsweise der Lernzufiriedenheit, zeigen sich eben-
falls (iiberwiegend) positive Effekte (z.B. Berding, Jahncke & Albersmann
2020; McElhaney, Chang, Chiu & Linn 2015).

Hinsichtlich des Lernprozesses sind die Erkenntnisse gemischt. Neben ei-
nem positiven Effekt auf die aktive Beteiligung der Lernenden (z.B. Akpinar
2014), scheinen dynamische, interaktive Visualisierungsformen (teilweise) ei-
nen hoheren Zeitaufwand zu erfordern (z.B. McElhaney et al. 2015) und auch
zur Uberforderung der Lernenden beizutragen (z.B. Hoffler 2010). Eine Uber-
forderung der Lernenden zeigt sich beispielsweise im Umgang mit der Technik
(z.B. DeBoer et al. 2014) oder in der Identifikation relevanter Informationen
(z.B. Lavy 2007). Hinsichtlich kognitiver Belastung der Lernenden sind die
Erkenntnisse uneindeutig. Deutlich wird allerdings die Notwendigkeit der Un-
terstiitzung beim Lernen mit dynamischen, interaktiven Visualisierungen (z.B.
McElhaney et al. 2015). Der Unterstiitzungsbedarf bezieht sich sowohl auf
eine Schulung im Umgang mit der digitalen Anwendung (z.B. DeBoer et al.
2014) als auch auf einen héheren Anleitungs- und Betreuungsbedarf bei der
Auseinandersetzung mit den Inhalten (z.B. McElhaney et al. 2015).

Tab. 1: ldentifizierte Effekte interaktiver, dynamischer Visualisierungen

Merkmal Effekt Quellen

(1) Kognitive Aspekte

Akpinar 2014; Anastopoulou, Sharples & Baber
2011; Bozi¢, Takaci & Stankov 2019; Brophy,
Magana & Strachan 2013; Chang 2013; Chien &

Lernerfolg kurzfristig + Chang 2012; DeBoer et al. 2014; Fang & Guo 2016;
Hoffler 2010; Hoyer & Girwidz 2020; Kohen et al.
2019; Kostic et al. 2016; Lowe 2004; Nguyen, Nelson
& Wilson 2012; Oliver et al. 2019; Ovez & Kiyici
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2018; Ploetzner & Lowe 2004; Ryoo & Bedell 2017;
Zengin & Tatar 2015

Hoyer & Girwidz 2020; Lavy 2007; Li, Santhanam &
Carswell 2009; Ovez & Kiyici 2018; Rey & Diehl 2010

Berding et al. 2020; Hoyer & Girwidz 2020; Lavy

0
2007
Lernerfolg langfristig + Akpinar 2014; Kohen et al. 2019
Reduktion von Fehlern + DeBoer et al. 2014; Fang & Guo 2016; Géryk 2017
. . Kostic et al. 2016; McElhaney et al. 2015; Ryoo &
(kritische) Reflexion + v ¥
Bedell 2017
(2) Non-kognitive Aspekte
. . Berding et al. 2020; McElhaney et al. 2015; Ovez &
Lernzufriedenheit + s ) v
Kiyici 2018; Zengin & Tatar 2015
Akpinar 2014; Chang 2013; Li et al. 2009; McElhaney
+ et al. 2015; Oliver et al. 2019; Ovez & Kiyici 2018;
Motivation Yuen 2006; Zengin & Tatar 2015
0 Berding et al. 2020
Relevanzwahrnehmun . Berding et al. 2020
g
(3) Lernprozess
+ DeBoer et al. 2014; Hoyer & Girwidz 2020;
McElhaney et al. 2015
Zeitaufwand
- Nguyen et al. 2012; Ryoo & Bedell 2017
Chien & Chang 2012; Géryk 2017
+ Lavy 2007
kognitive Belastung Akpinar 2014; BoZi¢ et al. 2019; Chien & Chang
- 2012; Hoffler 2010; Li et al. 2009; Lowe 2004; Ovez
& Kiyic1 2018
. Hoyer & Girwidz 2020; Lavy 2007; McElhaney et al.
Aufmerksamkeit - v z v v
2015
aktive Beteiligung der . Akpinar 2014; Chang 2013; Ovez & Kiyici 2018; Ryoo
Lernenden & Bedell 2017; Yuen 2006; Zengin & Tatar 2015
Chien & Chang 2012; DeBoer et al. 2014; Fang &
Erhohter Anspruch / ‘ Guo 2016; Hoffler 2010; Hoyer & Girwidz 2020; Lavy
Uberforderung 2007; Li et al. 2009; Lowe 2004; Oliver et al. 2019;

Rey & Diehl 2010; Yuen 2006
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Chang 2013; DeBoer et al. 2014; Fang & Guo 2016;
Unterstitzungsbedarf + Géryk 2017; Hoyer & Girwidz 2020; Lowe 2004;
McElhaney et al. 2015

Anmerkung: +: positiver Effekt; -: negativer Effekt; 0: kein sig./eindeutiger Effekt
Quelle: eigene Darstellung

Vereinzelt lassen sich aus den vorliegenden Studien auch Befunde zu den Be-
dingungen ableiteten, unter denen dynamische, interaktive Visualisierungen
lernwirksam sind. So zeigen sich beispielsweise beim Lernen mit dynami-
schen, interaktiven Visualisierungen differenzielle Effekte in Abhéngigkeit der
Eigenschaften der Lernenden. Die Befunde von Li et al. (2009) zeigen bei-
spielsweise, dass Lernende, die angeben, grafische Darstellungen gegeniiber
Textdarstellungen zu praferieren, stérker von dynamischen, interaktiven Ani-
mationen profitieren als Lernenden mit abweichenden Préaferenzen. Auch das
raumliche Vorstellungsvermdgen zeigt sich als relevante Moderatorvariable
(Hoffler 2010). Dariiber hinaus zeigen Berding et al. (2020) fiir den Rech-
nungswesenunterricht, dass der Wissenszuwachs der Experimentalgruppe mit
dynamischen, interaktiven Arbeitsbldttern fiir Schiiler*innen an Berufsfach-
schulen Wirtschaft hher ausfillt als jener der Kontrollgruppe mit traditionel-
lem Unterrichtskonzept. Fiir Industrickaufleute zeigt sich jedoch ein umge-
kehrtes Bild. Folglich scheinen Lernende mit niedrigeren allgemeinen Bil-
dungsabschliissen stirker von dynamischen, interaktiven Arbeitsblittern zu
profitieren. AuBlerdem zeigen sich geschlechtsspezifische Effekte dynami-
scher, interaktiver Visualisierungen. Fiir mdnnliche und weibliche Lernende
zeigen sich beispielsweise unterschiedliche Effekte hinsichtlich des Kompe-
tenzerlebens. In der Experimentalgruppe ist das Kompetenzerleben fiir Frauen
geringer und fiir Ménner héher als in der Kontrollgruppe (Berding et al. 2020).

Insgesamt ist die Art der Gestaltung der Lernprozesse mit dynamischen,
interaktiven Visualisierungen entscheidend. Beispielsweise unterstreichen die
Befunde von Chang (2013) die Bedeutung der Lehrperson und deren Unter-
richtsgestaltung fiir den Lernerfolg der Lernenden im Umgang mit dynami-
schen, interaktiven Visualisierungen. Dariiber hinaus scheinen sich dynami-
sche, interaktive Visualisierungen auch fiir das Erarbeiten von Inhalten in kol-
laborativen Gruppen gut zu eignen (Bozi¢ et al. 2019).
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5. Diskussion

5.1 Einordnung der Befunde des Literaturreviews

Im vorliegenden Beitrag werden Effekte dynamischer, interaktiver sowie sta-
tischer Visualisierungsformen verglichen. Insbesondere wird das Ziel verfolgt,
Erkenntnisse zu den Bedingungen, unter denen dynamische, interaktive Visu-
alisierungen vorteilhafter sind, herauszuarbeiten. Mittels eines systematischen
Literaturreviews wurden 25 Studien identifiziert und deren Befunde berichtet.
Eindriicklich belegen lésst sich die positive Wirkung dynamischer, interaktiver
Visualisierungen auf den kurzfristigen sowie langfristigen Lernerfolg im Ver-
gleich zu statischen Visualisierungsformen. Dariiber hinaus zeigen sich posi-
tive Effekt fiir nicht-kognitive Aspekte (z.B. Zufriedenheit, Motivation). We-
niger eindeutig fallen die Befunde hinsichtlich der Lernprozesse aus. Hier
scheint es auf die Gestaltung der Lernprozesse anzukommen, insbesondere auf
gezielte UnterstiitzungsmaBinahmen. Unklar scheint die Befundlage zur kogni-
tiven Belastung der Lernenden, die nach der Theorie des multimedialen Ler-
nens (siche Abschnitt 2.1) von hoher Bedeutung fiir multimediale Lernpro-
zesse ist. SchlieBlich konnten auch nur wenige Erkenntnisse hinsichtlich der
Bedingungen, unter denen dynamische, interaktive Visualisierungen effektiver
sind als statische identifiziert werden (z. B. Lernvoraussetzungen wie rdumli-
ches Vorstellungsvermogen; Hoffler 2010).

Ein Defizit vorliegender Forschung besteht in der fehlenden detaillierten
Untersuchung von Lernprozessen, in denen interaktive, dynamische Visuali-
sierungen genutzt werden. Insbesondere gilt es, mogliche Unterstiitzungsmal3-
nahmen beim Lernen mit dynamischen, interaktiven Grafiken ndher zu unter-
suchen. Dariiber hinaus fehlen Untersuchungen zu zielfiihrenden Lernstrate-
gien bei der Auseinandersetzung mit dynamischen, interaktiven Grafiken. Hier
setzt das Projekt DIVE an, das dynamische, interaktive Grafiken in der Do-
miane Wirtschaft fokussiert (siche Abschnitt 5.2). Letztlich sind von den ver-
schiedenen dynamischen, interaktiven Visualisierungsformen jene, welche die
Maglichkeit bieten, Graphen in Koordinatensystemen zu verdndern — was fiir
den Wirtschaftsunterricht von grofer Bedeutung ist — bislang nicht hinreichend
untersucht.

5.2 Ausblick: Vorstellung des Projekts Dynamic Interactive Visualizations in
Economics (DIVE)

Im Projekt Dynamic Interactive Visualizations in Economics (DIVE) wurde
eine digitale Lernumgebung entwickelt, in der Lernende die Grundlagen der
Volkswirtschaftslehre (Angebot, Nachfrage, Preisbildung, Staatseingriffe etc.)
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selbststdndig erarbeiten. Zur Instruktion dienen Erkldrvideos sowie kurze
Texte. Zentrales Element der Lernumgebung ist eine umfangreiche Ubungs-
phase. Hier wird das Angebots-Nachfrage-Modell mithilfe dynamischer, inter-
aktiver Grafiken (siche Abb. 3) implementiert. D.h. die Lernenden kénnen
zentrale Parameter (Steigung der Kurven, Auftreten von Schocks, Implemen-
tierung eines Hochst- bzw. Mindestpreises, Hohe erhobener Steuern) selbst-
stindig verindern. Die Auswirkungen der Anderungen (resultierende Gleich-
gewichtspreise und -mengen, Verdnderung der Produzenten- und Konsumen-
tenrente) sind dann direkt im grafischen Modell ersichtlich. Beim selbststéndi-
gen Lernen wihrend der Ubungsphase werden die Lernenden durch Scaffol-
ding-Elemente gezielt unterstiitzt (Kim & Hannafin 2011). Die Lernenden er-
halten bei falschen Antworten einen Hinweis, um die durch die Antwort im-
plizierte Fehlvorstellung zu reflektieren. Auch wird bei falschen Antworten auf
die passende interaktive, dynamische Grafik verwiesen; die Lernenden kdnnen
die Problemstellung dann mit dieser Hilfe (nochmals) bearbeiten.

Abb. 3: Dynamische, interaktive Grafik in der DIVE Lernumgebung

Preis Mietpreisbremse

Angebot

INachfrageﬂher;chus; ! Hichstpreis
Nachfrage : Konsumentenrente
.: Produzentenrente

e Menge : Nettowohlfahrtsverlust
2 m, my.
>

Quelle: eigene Darstellung?

In einer experimentellen Studie werden die Wirkungen des Einsatzes dynami-
scher, interaktiver Grafiken im Vergleich zu statischen Grafiken untersucht.

4 Die Grafiken sind in Anlehnung an die Website VWL-Online der FH Nordwestschweiz gestaltet
(http://www.vwl-online.ch/).
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Eine Datenerhebung (n = 200 Lernende, randomisierte Zuteilung in Experi-
mental- und Kontrollgruppe) ist fiir Frithjahr 2022 geplant. Die positiven Lern-
effekte dynamischer, interaktiver Grafiken, die sich in anderen Doménen zeig-
ten, sind insgesamt auch fiir die Doméne Wirtschaft zu erwarten. Interessant
ist jedoch, inwiefern Merkmale der Lernenden sowie des Lernprozesses sich
auf die Lerneffekte auswirken. Ein entscheidender Vorteil der Lernumgebung
DIVE ist die automatisierte Erfassung umfassender Prozessdaten (Zeitdauer
fiir einzelne Aktivitdten, Art der Interaktion mit den Grafiken, benétigte Scaf-
folding-Elemente, Losungsschritte fiir Ubungsaufgaben etc.). Folglich liefert
die geplante Studie neue Erkenntnisse zur bisher uneindeutigen Wirkung auf
Lernprozesse sowie zu den Bedingungen, unter welchen dynamische, interak-
tive Grafiken ihre Wirksambkeit entfalten.
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Appendix

Tab. Al: Ubersicht iiber die beriicksichtigten Studien

Studie Domaéne Vis. Methode/Stichprobe
Akpinar (2014)  Natur- An Experimentelles Design (Pre-, Post-,
wissenschaft Follow-Up- Test)

KG: n =2 7; EG: n = 30 Schiler*innen

Anastopoulou Physik G Experimentelles Design (Pre-,

etal. (2011) Posttest) KG:n=9; EG:n=9
Studierende

Berding et al. Wirtschaft Arb Experimentelles Design (Pre-,

(2020) Posttest) KG: n =30; EG: n =31
Schiiler*innen

Bozic et al. Mathematik G Experimentelles Design (Pre-,

(2019) Posttest) KG: n = 105; EG: n = 105
Studierende

Brophy et al. Ingenieur- Sim Experimentelles Design (Posttest)

(2013) wissenschaft 3 Untersuchungsgruppen; n = 46
Studierende

Chang (2013) Natur- G Experimentelles Design (Pre-, Post-,

wissenschaft Follow-Up- Test)

n =3 Lehrpersonen, n = 157 Lernende

Chien und Natur- An Experimentelles Design (Posttest); 3

Chang (2012) wissenschaft Untersuchungsgruppen; n = 27
Lernende

DeBoer et al. Natur- An Experimentelles Design (Posttest)

(2014) wissenschaft 3 Untersuchungsgruppen
n =22 Lehrpersonen, n = 1.566
Lernende

Fangund Guo  Technik, An Quasi-experimentelles Design (Pre-,

(2016) Ingenieurwesen Posttest); KG: n =65, EG: n =77
Studierende

Géryk (2017) Informatik An Experimentelles Design (Posttest) n =
16 Studierende

Hoffler (2010) / / Metaanalyse, n = 19 Studien

Hoyer und Physik An Experimentelles Design (Pre-,

Girwidz (2020)

Posttest) KG: n =40; EG: n=79
Schiiler*innen
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Quasi-experimentelles Design (Pre-,

Kohen et al. Mathematik G
(2019) Post-, Follow-Up-Test)
KG: n =53; EG: n =58 Schiler*innen
Kosti¢ et al. Chemie G Experimentelles Design (Pre-,
(2016) Posttest) KG: n = 45; EG: n = 45
Studierende
Lavy (2007) Informatik An Experimentelles Design (Posttest)
n =92 Studierende
Lietal. (2009)  Wirtschaft An Exp. 1:n =107
Exp. 2: n = 62 Studierende
Lowe (2004) Erziehungs- An Experimentelles Design (Posttest)
wissenschaft n =12 Studierende
McElhaney et / / Metaanalyse, n = 26 Studien
al. (2015)
Nguyen et al. Anatomie An Experimentelles Design (Pre-,
(2012) Posttest) n = 60 Studierende
Oliver et al. Biologie k.A.  Quasi-experimentelles Design (Pre-,
(2019) Posttest); n = 393 Schiler*innen
Ovez und Mathematik G Semi-strukturierte Interviews
Kiyici (2018) n =10 Schiler*innen
Rey und Diehl K. A. G Experimentelles Design (Posttest) n =
(2010) 111 Studierende
Ryoo und Biologie An Experimentelles Design (Pre-,
Bedell (2017) Posttest) KG: n = 165; EG: n = 166
Schiiler*innen
Yuen (2006) IT An Fallstudien, n = 4 Schiiler*innen
Zengin und Mathematik G Experimentelles Design (Pre-;

Tatar (2015)

Posttest) n = 25 Studierende,
Interview; n =5 Lehrpersonen

Anmerkung: KG = Kontrollgruppe, EG = Experimentalgruppe, An = Animation, Arb

= Arbeitsblitter, G = Grafik, Sim = Simulation

Quelle: eigene Darstellung.
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Berufsfeldspezifische und prozessnahe Erfassung von
Ausbildungsbedingungen im Gesundheitsbereich

Aldin Strikovié, Eveline Wittmann, Julia Warwas, Veronika Philipps, Ulrike
Weyland und Larissa Wilczek

1. Ausgangslage und Zielstellung

Spétestens mit dem DFG-Schwerpunkt ,,Lehr-Lernprozesse in der kaufménni-
schen Erstausbildung® riickte in den 1990er Jahren die praktisch relevante
Frage zur padagogischen Qualitdt des betrieblichen Lernorts in den Mittel-
punkt (Wittmann et al. 2015, S. 359; vgl. z. B. Wild & Krapp 1996; Prenzel et
al. 1996; Wittmann 2001). Seitdem nimmt die Zahl der Untersuchungen zu, in
denen der Zusammenhang zwischen betrieblichen Ausbildungsbedingungen
und ausgewéhlten Aspekten der Zielvariable beruflicher Handlungskompetenz
empirisch tiberpriift wird (z. B. Geif3el et al. 2009; Rosendahl & Straka 2011;
Wittmann et al. 2015). Hierbei wird jedoch héufig auf eine retrospektive Er-
fassung von Ausbildungsbedingungen zuriickgegriffen, welche aufgrund eines
groflen zeitlichen Bezugsrahmens und der damit verbundenen Erinnerungsver-
zerrungen die Gefahr birgt, dass ein valides Urteil iiber das zum Zeitpunkt tat-
sdchliche Erleben und Wahrnehmen nicht unbedingt moglich ist (Rausch 2011,
S. 162 52012, S. 251 £; 2013, S. 56; vgl. auch Klotz et al. 2017, S. 3 ). Als
besonders problematisch ist dies fiir jene Faktoren betrieblicher Ausbildungs-
bedingungen anzusehen, die aufgrund ihrer unmittelbaren Ndhe zum Erfah-
rungsbereich der Auszubildenden tendenziell von héherer Relevanz fiir die
Kompetenzentwicklung (vgl. Wittmann et al. 2015, S. 373) und ,,im Ausbil-
dungsverlauf gestaltbar und beeinflussbar sind“ (Bohn & Deutscher 2019, S.
67). Es tiberrascht daher nicht, dass Studien in unterschiedlichen beruflichen
Kontexten auf das Erfordernis hindeuten, proximale Merkmale betrieblicher
Ausbildungsbedingungen prozessnah zu erfassen, um deren Erklarungsbeitrag
fiir die Entwicklung beruflicher Kompetenzen valide zu bestimmen (Wittmann
etal. 2015, S. 362, 373; vgl. auch Rausch 2011, S. 161 ff.). Dabei kann im hier
untersuchten Gesundheits- und Pflegebereich der diesbeziigliche Forschungs-
stand als besonders defizitdr angesehen werden (Wittmann et al. 2015, S. 363).

Hieran kniipft das Verbundprojekt! , Erweiterte Kompetenzmessung im
Gesundheitsbereich* (EKGe) der Forschungs- und Transferinitiative ASCOT+
an, welches darauf abstellt, Ausbildungsbedingungen in Praxiseinrichtungen

1 Verbundpartner sind die Technische Universitdt Miinchen, die Westfélische-Wilhelms-Univer-
sitdt Minster, die Georg, August-Universitit Gottingen und die Universitdt Hohenheim.
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der Pflegeausbildung mit einer erhohten Berufsfeldspezifitit (vgl. Rausch
2013, S. 72) sowie moglichst prozessnah zu erfassen, um deren Erkldrungs-
beitrag fiir die Kompetenzentwicklung von Pflegeauszubildenden im Rahmen
einer Langsschnittstudie zu bestimmen. Als angestrebte Kompetenzen interes-
sieren dabei die unmittelbar auf zu pflegende Personen bezogene Kompetenz,
die Belastungs-Bewdltigungskompetenz und die interprofessionelle Koopera-
tionskompetenz (vertiefend Wittmann et al. 2017; 2020; 2022). Hierfiir wurde
zundchst mit Blick auf die Ausbildungsbedingungen ein Pool aus 158 Items im
Rahmen einer Vorstudie eingesetzt, um eine zeitdkonomische Optimierung
des Fragebogens sowie die Identifikation valider Items fiir die prozessnahe Er-
fassung der Ausbildungsqualitit vorzunehmen (vgl. Rausch et al. 2012, S. 188
f.). Die konkreten Zielstellungen dieser Vorstudie lauteten: 1) Reliabilittsori-
entierte Reduktion des urspriinglichen Itempools fiir einen Fragebogen zur
summativen und retrospektiven Erfassung (Kontextfragebogen) und 2) Selek-
tion von Lead-Items fiir einen Kurzfragebogen zur prozessnahen Erfassung
von Ausbildungsbedingungen.? Das urspriinglich geplante Sample aus Pflege-
auszubildenden war wegen der pandemischen Lage und der damit einherge-
henden Mehrbelastungen im Gesundheitsbereich jedoch nicht zugénglich.
Durchgefiihrt wurde die Vorstudie daher mit 135 Studierenden, die in der Ver-
gangenheit eine Pflegeausbildung absolviert haben und somit zumindest eine
sinnvolle Anniherung an die relevante Zielpopulation darstellen.

Mit dem vorliegenden Beitrag werden die Analysen und Ergebnisse der
Vorstudie dargestellt. Hierzu wird zunichst auf den Entstehungshintergrund
des Itempools eingegangen. Sodann folgt insbesondere mit Blick auf dessen
testokonomische Uberfiihrung in den Kontext- und Kurzfragebogen eine Aus-
einandersetzung mit den Ergebnissen der Vorstudie. Ein Fazit und ein Aus-
blick schlieSen den Beitrag ab.

2. Entstehungshintergrund des Erhebungsinstruments

2.1 Zur Integration von Skalen und Items in den Itempool

Gemal der heuristischen Kompetenzmodellierung von Wittmann et al. (2014,
S. 5512017, S. 189, 191 f.) umfasst die auf zu pflegende Personen bezogene
Kompetenz das Vermogen, Pflegebediirfnisse zu erkennen und alternative In-
terventionen zu erwigen (diagnostisch-reflexive Teilkompetenz), Pflegeinter-
ventionen auszufiihren (praktisch-technische Teilkompetenz) und effektiv mit

2 Beide Fragebogen sollen nach Abschluss des Projekts als Open Educational Resources (OER)
zuginglich gemacht werden.
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dem Pflegebediirftigen zu kommunizieren (interaktiv-kommunikative Teil-
kompetenz); diese Ausdifferenzierung orientiert sich an den Kernelementen
des Pflegeprozesses — d. h. Diagnose, Intervention und Reflexion (ebd.; vgl.
auch Simon et al. 2015, S. 17 ff.).

Die Belastungs-Bewiltigungskompetenz wiederum bezieht sich auf indi-
viduelle Dispositionen zum produktiven Umgang mit pflegetypischen (psychi-
schen) Belastungsfaktoren wie auch zur Regulation resultierender psychischer
Beanspruchungen mit dem Ziel der Erhaltung der eigenen psychischen Ge-
sundheit (Vorpahl et al. 2022, S. 3; vgl. auch Wittmann et al. 2020, S. 39). Die
Bewiltigung belastender Faktoren ist in der Pflegepraxis insofern hochgradig
relevant, als sie einen Einflussfaktor der moralischen Sensitivitdt im Pflegeset-
ting (Bégat et al. 2005, S. 227), der Krankheits- und Fehltage (Isfort et al. 2016,
S. 5), der Versorgungsqualitdt (Rowe & Sherlock 2005, S. 246 f.; Sarafis et al.
2016, S. 7) usw. darstellt (ebd.; Oyama & Fukaori 2015, S. 671 f.).

Dariiber hinaus gewinnt die interprofessionelle Kooperation und die ent-
sprechende Fahigkeit zur Zusammenarbeit mit anderen Berufsgruppen in der
Pflege eine zunehmende Bedeutung (Pascucci et al. 2021; Reeves et al. 2017)
— z. B. angesichts der Multimorbiditét &lterer Patient*innen und im Kontext
der digitalisierungsbedingten technologischen Integration von Arbeitsabldufen
(Isfort et al. 2016, S. 89 ff.; Kaiser et al. 2018, S. 274 ff.; Sachverstdndigenrat
zur Begutachtung der Entwicklung im Gesundheitswesen 2007, S. 26, 41 ff.,
96; Whitehead et al. 2021, S. 16 f.). Rollentheoretisch gefasst wird die inter-
professionelle Kooperationskompetenz verstanden als die Befdhigung, Wissen
iiber seine eigene pflegeberufliche Rolle und die anderer gesundheitsberuflich
Tatiger zu nutzen, um Pflege- und Versorgungsbedarfe von zu pflegenden Per-
sonen angemessen zu beurteilen (ebd.; vgl. auch Strikovi¢ & Wittmann 2022,
S. 8).

Mit Blick auf die eben skizzierten Kompetenzen wurden solche Skalen
oder einzelne Items fiir den zu pilotierenden Itempool anvisiert, die Ausbil-
dungsbedingungen abbilden, deren Quantitit oder Qualitit nach plausiblen Er-
wigungen fiir die Entwicklung der im Projekt EKGe interessierenden Kompe-
tenzen lernrelevant sein konnten.3 Eine Aussage iiber die empirische Giiltigkeit
dieser Erwédgungen wird jedoch erst mit abgeschlossener Analyse der Langs-
schnittdaten moglich sein. Abseits der Lernrelevanz von im Itempool abzubil-
denden Ausbildungsbedingungen ist auch zu beriicksichtigen, dass — gerade
auch fiir die Praxiseinrichtungen der Pflege (Wittmann et al. 2015) — nach wie
vor eine Forschungsliicke zum Zusammenhang zwischen diesen Ausbildungs-
bedingungen und der Entwicklung unterschiedlicher Kompetenzen besteht (z.

3 Bspw. wird davon ausgegangen, dass mit steigender Einbindung der Pflegeauszubildenden in
die funktionalen Abldufe einer Arbeitseinheit auch mehr Lerngelegenheiten (Helmke 2015) be-
stehen, pflegeberuflich relevante Kompetenzen zu entwickeln; folglich wurde eine entsprechen-
de Skala ,,Funktionale Einbindung* in den Itempool integriert.
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B. Baethge-Kinsky et al. 2016). Problematisch diirfte dabei vor allem die ret-
rospektive Erfassung und Analyse von eher distalen (Rahmen-)Bedingungen
der Ausbildung sein (vgl. dazu auch Arbeiten von Rausch 2012; 2013). Dies
legt eine prozessndhere Erhebung betrieblicher Ausbildungsmerkmale und ei-
nen verstdrkten Zuschnitt auf das unmittelbare berufliche Handlungsumfeld
nahe. Dementsprechend erfolgte die Skalen-/Itemauswahl entlang des Kriteri-
ums der Prozessnédhe. SchlieBlich wurden bei &hnlichen abgedeckten Sachver-
halten, fiir die mehrere Skalen vorlagen (z. B. Feedback) Skalen/Items bevor-
zugt, die ndher am Pflegekontext waren.

2.2 Themenrelevante, existierende Befragungsinstrumente

Mit Blick auf die Entwicklung des zu pilotierenden Itempools ist besonders
das VET-LQI von Béhn und Deutscher (2019; 2021) hervorzuheben, welches
sich aus einer integrativen Inhaltsanalyse von 43 Fragebdgen zu Ausbildungs-
bedingungen speist (Bohn & Deutscher 2019, S. 55). Entsprechend dieser um-
fangreichen Grundlage stellt das VET-LQI den Ausgangspunkt des Entwick-
lungsprozesses dar: Weitere Befragungsinstrumente dienten sodann zur In-
tegration solcher Skalen oder Items, die im VET-LQI entweder nicht aufge-
griffen werden oder ihrer vergleichsweise hoheren Pflegespezifitit entspre-
chend zu bevorzugen sind. Die Recherche der ergéinzenden Befragungsinstru-
mente erfolgte unter Zuhilfenahme von zwei Recherchestrategien, die darin
begriindet sind, dass unterschiedliche Forschungsausprigungen zwischen
Deutschland und dem internationalen Kontext bestehen.

Realisiert wurde die Recherche von Fragebogen aus dem nationalen Kon-
text angesichts der geringen empirischen Forschungsverankerung der Pflege-
padagogik in Deutschland iiber eine freie Websuche und die Konsultation di-
verser Personen, welche durch Expertise in der Erfassung von Ausbildungsbe-
dingungen ausgewiesen sind (vgl. Booth et al. 2016, S. 122 f.; Pettricrew &
Roberts 2006, S. 99 f.; S. 104 f.). SchlieBlich sind folgende Instrumente zu
Teilen oder génzlich in die Fragebogenkonstruktion eingegangen:

(a) (1) das VET-Learning Quality Inventory (VET-LQI; Bohn & Deut-
scher 2021) und (2) Wenners (2018) Instrument zur Erfassung der
Wechselwirkung von Lernortkooperation und Ausbildungsqualitit —
d. h. Instrumente, die sich allgemein auf betriebliche Ausbildungsbe-
dingungen bezichen;

(b) fiir den Pflegekontext spezifische Ausbildungscharakteristika fokus-
sierend (3) das Instrument zum Fehlerlernen bei Pflegepersonen
(Bauer 2008; vgl. auch Leicher et al. 2013) und (4) ein Instrument zur
Erfassung der Praxisanleitungsqualitit (Schroter 2017);
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(¢) Items aus dem (5) Diagnoseinstrument fiir gesundheitsforderliche Ar-
beit (DiGA; Ducki 2000) und (6) dem Beanspruchungsscreening bei
Humandienstleistungen (BHD-FBH; Hacker & Reinhold 1999), die
pflegetypische Belastungen adressieren.

Des Weiteren erfolgte eine systematische Literaturrecherche, um englischspra-
chige Skalen und Items zu identifizieren, die dazu eingesetzt wurden oder wer-
den, lernrelevante Bedingungen in Pflegeorganisationen zu erfassen. Die Li-
teratursuche erfolgte angesichts der besser entwickelten Forschungslandschaft
zur nursing education in sieben Datenbanken.* Nach Eignungspriifung von
insgesamt 462 Publikationen, die iiber die datenbankgestiitzte Recherche und
eine Handsuche gewonnen werden konnten, wurden aus 17 in die Volltextana-
lyse eingegangenen Studien folgende vier Instrumente identifiziert:

1. der Clinical Learning Environment and Supervision plus nurse Teacher
(CLES+T) Fragebogen (CLES+T: Saarikoski et al. 2008; vgl. auch
Bergjan & Hertel 2013; Tomietto et al. 2012; 2016), welcher darauf ab-
stellt, die Qualitdt klinischer Lernumgebungen, der Lernunterstiitzung
durch die Stationsleitung, der Theorie-Praxis-Verkniipfung durch die
Lehrkraft und der Kooperation zwischen Lehrkraft und Arbeitseinheit zu
erfassen;

2. das Clinical Learning Organizational Culture Survey (CLOCS: Henderson
et al. 2010), welches dazu dienen soll, Uberzeugungen und Annahmen zu
erfassen, die fiir das Lernen am Arbeitsplatz relevant sind (ebd., S. 598);

3. der Conditions for Work Effectiveness Questionnaire 115 (CWEQ-II: La-
schinger 2012; vgl. auch Regan et al. 2016), welcher darauf abzielt, das
Ausmal zu erfassen, in dem Arbeitnehmer das Gefiihl haben, Zugang zu
Ressourcen und Unterstiitzungsstrukturen in ihrem Arbeitsumfeld zu ha-
ben;

4. den Survey of Perceived Organizational Support (SPOS: Eisenberger et
al. 1986; vgl. auch Battistelli et al. 2016) zur Erfassung der wahrgenom-
menen organisationalen Unterstiitzung.

2.3 Zur Konstruktion des zu pilotierenden Itempools

Waihrend der Konstruktion des zu pilotierenden Itempools war zu berticksich-
tigen, dass Items aus manchen Instrumenten (z. B. VET-LQI und DiGA) im

4 (1) Medline, (ii) Cochrane Library, (iii) PsycArticles, (iv) ERIC, (v) Web of Science / SSCIL, (vi)
Education Source und (vii) Scopus.

5 Der CWEQ-II ist mit 21 Items wesentlich testokonomischer als der CWEQ-I (n=60) und wird
daher insbesondere fiir Forschungszwecke eingesetzt.
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Original nicht berufsfeldspezifisch auf den Pflegekontext zugeschnitten sind.
Vor diesem Hintergrund stellen Bohn und Deutscher (2021, S. 47; vgl. auch
Rausch 2013, S. 72) bspw. fest: ,,occupation-specific adaptions and additions
of items would be helpful in respect of item formulation, so that apprentices
can more easily relate to the instrument”. Daher fand fiir die zur Testkonstruk-
tion herangezogenen Items, falls notwendig, eine semantische Anpassung an
den Pflegekontext statt, z. B. durch Ersetzen von ,,Betrieb® durch ,,Praxisein-
richtung* oder ,,Arbeitseinheit“® sowie eine Augenscheinvalidierung aus pfle-
geberuflicher Sicht durch zwei Pflegepddagog*innen mit Pflegeausbildung.

Nach der heuristisch geleiteten Selektion (vgl. Kapitel 2.1) sind aus den
im nationalen Kontext eingesetzten Fragebdgen 120 ggf. berufsfeldspezifisch
angepasste Items in den EKGe-Itempool eingegangen. Englischsprachige In-
strumente betreffend wurden aus dem CLES+T und dem CLOCS elf Items
iibersetzt, semantisch an den nationalen Pflegekontext angepasst und fiir die
Testkonstruktion verwendet. Dariiber hinaus wurden sechs Skalen mit insge-
samt 27 Items neu konstruiert, da den EKGe-Verbundpartnern zu den betref-
fenden Konstrukten keine standardisierten und nach den géngigen Giitekrite-
rien fiir Tests gepriiften Skalen vorlagen. Die Skalen wurden daher auf Basis
weiterer, von konkreten Messinstrumenten unabhingigen Literaturanalysen
zum pflegeberuflichen Arbeitskontext entwickelt. Bspw. sind die Skalen
,,Lernunterstiitzendes Feedback Arbeitseinheit” und ,,Positives Feedback Pati-
ent*innen/Klient*innen/Bewohner*innen® an Arbeiten von Giesbers et al.
(2015) zum Umgang von Pflegekriften mit Feedback orientiert. Dabei ist an-
zumerken, dass diese beiden Skalen dazu dienen sollen, den im Vorgéngerpro-
jekt TEMA identifizierten, erwartungswidrig negativen Zusammenhang zwi-
schen der unmittelbar auf die zu pflegende Person bezogenen Kompetenz von
Pflegeauszubildenden und der Haufigkeit von Lernprozesskontrolle zu erkla-
ren (Wittmann et al. 2015, S. 368 f.). Die restlichen neu konstruierten Skalen
basieren wiederum auf einem eigenen Literaturreview zur interprofessionellen
Kooperation (z. B. Foronda et al. 2016, S. 37, 39; Pfaff et al. 2014, S. 13 f.).

Mit Abschluss der dargestellten Konstruktionsschritte resultierte ein Pool
aus 30 Skalen mit insgesamt 158 Items. Fiir die integrierten Skalen sind in
Tabelle 1 die Quellen und je Skala ein Beispiel dargestellt.

6 Arbeitseinheit meint in Abhéngigkeit des Zeitbezugs die Station, den Wohnbereich oder den
Klientenstamm, fiir den der*die Pflegeauszubildende titig (gewesen) ist.
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Tab. 1: Quellen und Beispielitem je Skala

Fragebogen Skala Beispielitem
(semantisch angepasst)

Einbindung in die Meine Ideen und Vorschlage wurden

betriebliche in meiner Arbeitseinheit beachtet.

Expertenkultur

Funktionale Ich war in die Abldufe meiner
VET-LQI Einbindung Arbeitseinheit gut einbezogen.
(Bohn & Feedback Ich wusste gewoéhnlich, ob ich meine
Deutscher, Arbeit in meiner Arbeitseinheit
2021) zufriedenstellend gemacht hatte

oder nicht.

Komplexitat der
Anforderung

In meiner Arbeitseinheit sind die
Anforderungen schwierig und
kompliziert gewesen.

Identifikation mit der
Praxiseinrichtung (im
Original: Betrieb)

Ich flhlte mich in meiner
Praxiseinrichtung wohl.

Instrument zum
Fehlerlernen bei
Pflegepersonen

(Bauer, 2008)

Einschatzung von
Fehlern als Chance
fiir das Lernen

Dieser Fehler hatte mir gezeigt, was
ich besser machen kann.

Tendenz, Fehler zu
vertuschen

Ich hatte diesen Fehler lieber fur
mich behalten.

Allgemeine
Ursachenanalyse

Mich mit Kolleg*innen dartiber
auszutausch-en, was zu der
Fehlentscheidung gefiihrt hat.

Spezifische
Ursachenanalyse

..., 0b meine Kompetenz liickenhaft
ist.

Gemeinsame
Strategieentwicklung

Mit meinem*r Vorgesetzten neue
Richtlinien besprechen.

Entscheidungsspielra
um

Meine Arbeit konnte ich so
organisieren, wie ich es fir richtig
gehalten habe.
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DiGA
(Ducki, 2000)

Arbeitsinhalte

... war interessant und
abwechslungsreich.

Aufgabenbezogene
Kommunikation

Um meine Aufgabe zu erfiillen,
musste ich mich mit
Mitarbeiter*innen anderer Arbeits-
einheiten austauschen.

Kommunikation und
Konfliktbewaltigung

Es gab Spannungen zwischen den
Kolleg*innen, die arbeitsbedingte
Ursachen hatten.

Instrument zur
Erfassung der
Praxisanleitungs
qualitat

(Feuchter, 2016;
Schroter, 2017)

Motivation

Die Praxisanleiter*innen wirkten
motiviert bei ihrer Arbeit.

Theorie-Praxis-
Transfer

Die angestrebten Lernergebnisse
waren zwischen der Schule und der
Praxisanleitung aufeinander
abgestimmt.

Padagogische und
fachliche Kompetenz

Hatte ich einen Fehler gemacht,
gingen die Praxisanleiter*innen
damit geduldig um.

Beziehung

Von den Praxisanleiter*innen wurde
ich als eigenstandige Personlichkeit
wahr- und ernst genommen.

Rahmenbedingungen

Die abschlieBenden
Reflexionsgesprache nach einer
Praxisanleitung durch die Praxis-
anleiter*innen verliefen stérungsfrei.

Fortsetzung Tab. 1: Quellen und Beispielitem je Skala

Fragebogen Skala Beispielitem (semantisch
angepasst)
Intrinsische Es war leicht, mit Lust und Schwung
Motivation zur Arbeit zu kommen.
BHD-FBH
Emotionale Durch die Arbeit war ich oft gereizt.
Erschopfung
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(Hacker &
Reinhold 1999)

Aversion

Hin und wieder verlor ich bei der
Arbeit die Geduld und wurde
argerlich.

CLES+T

(Saarikoski et al.,
2008)

Theorie-Praxis-
,VerknUpfung” durch
die Lehrkraft

Die Lehrkrafte unterstitzten die
Theorie-Praxis-Verknipfung.

Eigenkonstruktio
nen (angelehnt
an Giesbers et al.,
2015)

Lernunterstiitzendes
Feedback
Arbeitseinheit

Feedback in meiner Arbeitseinheit
diente dazu, mich zu unterstiitzen.

Positives Feedback

Patient*innen/Klient*innen/Bewoh
ner*innen dankten mir fir meine
Arbeit.

Eigenkonstruktio
nen; erganzt um
Items aus dem
CLOCS
(Henderson et al.,
2010)

Klarheit
professioneller/orga-
nisationaler
Zustandigkeiten

Meine Zustandigkeiten und
Kompetenzen waren mir klar.

Hierarchie

Arzt*innen waren in meiner
Arbeitseinheit gut ansprechbar,
wenn dies notig war.

Eigen-
konstruktionen

Interprofessionelle
Kooperation

In meiner Arbeitseinheit gab es
interprofessionelle
Fallbesprechungen.

Organisationale
Ressourcen

In meiner Arbeitseinheit ist
genligend Pflegepersonal
vorhanden gewesen.

CLES+T, VET-LQI
und Wenner
(2018)

Kooperation zwischen
Schule und
Praxiseinrichtung

Die Lehrkrafte und die
Praxisanleitung tauschten sich
regelmafig aus.

Anmerkung: Der Skalenumfang wird in Tabelle 3 ausgewiesen.

Quelle: eigene Darstellung
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3. Zur Vorstudie und der darauf basierenden Itemselektion

3.1 Datenerhebung und Stichprobe

Zur Gewinnung der Daten fiir die Vorstudie wurde mittels LimeSurvey eine
Querschnittserhebung bei Studierenden mit abgeschlossener Pflegeausbildung
durchgefiihrt. Ein personalisiertes Anschreiben wurde Anfang Dezember 2020
gezielt an Ansprechpartner*innen von zwolf Hochschulen in Baden-Wiirttem-
berg, Bayern, Hessen, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen versandt (Ge-
legenheitsstichprobe). Jene wurden gebeten, ein Anschreiben mit Projektbe-
schreibung und Zugangslink an potentiell geeignete Studierende weiterzulei-
ten. Mit Ende der Erhebung im Januar 2021 lagen sodann 135 auswertbare
Datensétze zu Studierenden mit abgeschlossener Pflegeausbildung vor. In die-
ser Analysestichprobe befinden sich 107 (79,3 %) weibliche und 27 (20,0 %)
ménnliche Studierende. Das Geschlecht einer Person (0,7 %) ist unbekannt.
Einen Migrationshintergrund weisen 22 (16,3 %) Proband*innen auf. Zu Be-
ginn der Pflegeausbildung waren 98 (72,6 %) Befragte jiinger als 21 Jahre alt.
Wiederum 20 (14,8 %) und 17 (12,6 %) Proband*innen waren zu Ausbildungs-
beginn 21-25 bzw. {iber 25 Jahre alt.

Tab. 2: Ausbildungsbezogene individuelle Hintergrundmerkmale

Variable Kategorie n %
1986-2006 24 17,78
2007-2011 37 27,41

Ausbildungsbeginn  2012-2016 65 48,15
2017-2019 6 4,44
k. A. 3 2,22

Bezogen auf einen Praxiseinsatz, an den sich die Proband*innen besonders gut
erinnern kdnnen:

Ambulanter Pflegedienst 7 5,19
Art der Altenpflegeheim 11 8,15
Pflegeeinrichtung Krankenhaus / Klinikum 115 85,19
Sonstige 2 1,48
1. Ausbildungsjahr 34 25,19
Ausbildungsjahr 2. Ausbildungsjahr 39 28,89
3. Ausbildungsjahr 62 45,93

Quelle: eigene Darstellung

Neben den personenbezogenen Daten wurden auch ausbildungsbezogene indi-
viduelle Hintergrundmerkmale erfasst: bspw. das Jahr, in dem die Pflegeaus-
bildung begonnen wurde. Dariiber hinaus wurden die Proband*innen gebeten,
sich bei der nachfolgenden Bearbeitung der Fragen in einen Praxiseinsatz zu

246



versetzen, an den sie sich besonders gut erinnern konnten. Hierauf folgten Fra-
gen zur Art der Pflegeeinrichtung und dem entsprechenden Ausbildungsjahr.
Ein Uberblick iiber die merkmalsspezifische Verteilung der Auszubildenden
kann der Tabelle 2 auf der folgenden Seite entnommen werden.

3.2 Auswertungs- und Selektionsverfahren

Die Datenauswertung wurde mit Hilfe der Software SPSS 26® durchgefiihrt.
Berechnet wurde fiir eine reliabilitdtsorientierte Optimierung das Cronbachs o
der 30 verwendeten Skalen sowie die korrigierte Item-Trennschérfe der Items,
welche durchgéngig in einem fiinfstufigen Antwortformat gehalten sind (von
1 =, trifft gar nicht zu*“ bis 5 =, trifft sehr zu*). Basierend auf diesen reliabili-
tatsbezogenen Werten wurden Items fiir den Kontextfragebogen auf Basis fol-
gender zwei Kriterien selektiert:

e [tems, deren korrigierte Item-Skala-Korrelation unter .30 lag und/oder de-
ren Itemausschluss die Skalenreliabilitit entweder auf keine Weise oder
positiv beeinflusst, wurden eliminiert (Selektionskriterium 1).

e Sofern die Skalenreliabilitit nach Anwendung von Selektionskriterium 1
a >.75 betrug und innerhalb der Skala weiterhin mehr als drei [tems vor-
handen sind, wurden im Regelfall die drei Items mit dem hochsten Beitrag
zur Skalenreliabilitit beibehalten (Selektionskriterium 2).

Fiir die resultierenden Kurzskalen des Kontextfragebogens wurden sodann
auch deren Inter-Korrelationen (Pearson-Koeffizient) berechnet. Eine faktori-
elle Validierung ist wegen der im Vergleich zur Variablenanzahl geringen
Stichprobe nicht méglich (vgl. Bithner 2021, 421; Gagné & Hancock 2006, S.
79; Kyriazos 2018, S. 2216 ff.).

Gegeniiber dem Kontextfragebogen, welcher darauf abzielt, bezogen auf
den zuletzt vollstindig absolvierten Praxiseinsatz summativ beurteilte Ausbil-
dungsbedingungen zu erfassen, bezichen sich prozessnahe Erhebungsinstru-
mente auf einen substanziell kiirzeren Zeitraum oder einen spezifischen Zeit-
punkt (Rausch 2012, S. 251 f.; Rausch et al. 2012, S. 186). Da die Prozessda-
tenerhebung im Rahmen des EKGe-Projekts auf den Tag der jeweiligen Erhe-
bung zugeschnitten werden sollte, wurden alle Skalen darauthin gepriift, ob sie
das Potential einer tagesabhéngigen Variabilitdt besitzen. Skalen, die diesem
Merkmal nicht geniigen, wurden fiir den situierten Kurzfragebogen nicht her-
angezogen (Selektionskriterium 3). Des Weiteren wird zur zeitdkonomischen
Erfassung fiir die Prozessdatenerhebung empfohlen, Einzelitems je interessie-
rendem Konstrukt zu verwenden (vgl. ebd., S. 188 f.; Ohly et al. 2010, S. 85
f.). Vor diesem Hintergrund wurde aus den drei [tems mit dem groBten Relia-
bilitdtsbeitrag im Regelfall jenes mit der hochsten korrigierten Item-Skala-
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Korrelation in den situierten Kurzfragebogen tiberfiihrt, sofern dieses nach Au-
genscheinvalidierung fiir eine hinreichende Abdeckung des jeweiligen Kon-
strukts ausreicht — andernfalls zwei Items (Selektionskriterium 4).

3.3 Ergebnisse der Reliabilitditsanalysen und Itemselektion

Nachdem die soeben erlduterten Selektionsriterien 1 und 2 angewendet wur-
den, konnten 17 bzw. 38 Items eliminiert werden.” Die Skala ,,Einbindung in
die betriebliche Expertenkultur* wurde aus testokonomischen Griinden wegen
vergleichsweise geringer Prozessnéhe vollstédndig entfernt (vgl. Tabelle 1). Eli-
miniert wurden in Summe 67 Items, womit 91 der 158 Items aus dem urspriing-
lichen Itempool in den Kontextfragebogen eingegangen sind.
Des Weiteren wurden die Skalenreliabilititen des urspriinglichen Itempools av
und des Kontextfragebogens ax gepriift (vgl. Tabelle 3), wobei in Anlehnung
an Lienert und Raatz (1998, S. 267) a > .70 als akzeptabel angesehen wird. Da
die Reliabilitdt der Skala ,,Positives Feedback Patient*innen/Klient*innen/Be-
wohner*innen* (av = .68; vgl. Tabelle 3) unter diesem Grenzwert liegt, wurde
ein weiteres Item konstruiert, um die Wahrscheinlichkeit zu erhohen, dass die
Skalenreliabilitét fiir weitere Forschungszwecke im Projekt EK Ge sodann aus-
reichend ist. Soweit moglich sind in Tabelle 3 auch Referenzwerte ar der Ska-
lenreliabilitdten aus bereits vorliegenden Studien ausgewiesen. Ein Vergleich
zeigt, dass die Skalenreliabilitéten fiir die Daten der Vorstudie entweder hoher
oder zumindest nicht substanziell niedriger als die Referenzwerte ausfallen.
Dariiber hinaus beinhaltet Tabelle 3 eine inhaltliche Untergliederung so-
wie den Skalenumfang, differenziert nach Vorstudie, Kontextfragebogen und
Kurzfragebogen. Dabei wird deutlich, dass alle Skalen aus Bauers Instrument
zum Fehlerlernen bei Pflegepersonen nicht fiir die Prozessdatenerhebung in
Betracht gezogen wurden. Der Grund hierfiir liegt darin, dass sich die Pro-
band*innen wihrend der Bearbeitung dieser Skalen in einen hypothetischen
Fehlerfall ,,Falsche Einschétzung des Dekubitus-Risikos* hineinversetzen sol-
len (vgl. Bauer 2008, S. 72, 123). Vor diesem Hintergrund ist anzunehmen,
dass eine tagesaktuelle Variabilitdt nicht gegeben ist. Gleiches wird auch fiir
die Skala ,,Beziehung™ aufgrund des zeitlich iiberdauernden Charakters der zu-
gehorigen Items angenommen (vgl. Selektionskriterium 3 in Kapitel 3.1). Eine
darauffolgende Anwendung des Kriteriums 4 (vgl. Kapitel 3.1) ergibt in
Summe 29 Items fiir die Prozessdatenerhebung.

7 Fiir die Skalen ,,Kooperation zwischen Schule und Praxiseinrichtung* und ,,Tendenz, Fehler zu
vertuschen* wurden aus semantischen Griinden jeweils 4 Items in den Kontextfragebogen
aufgenommen.
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Tab. 3: Umfang und Reliabilititen der Skalen

Skala VvV KoP ay ax Qg
Arbeitsprozesse und -inhalte
Einbindung in die betriebliche Expertenkultur 3 0 0 .84 - .88
Funktionale Einbindung 5 3 1 20 g 80
Entscheidungsspielraum 5 3 1 92 é) 81
Arbeitsinhalte 3 3 1 87 78 77
Komplexitat der Anforderung 4 3 1 79 97 84
Fehler und Feedback
Einschadtzung von Fehlern als Chance flr das Lernen 4 3 0 88 .8 .91/.8
’ 6 8
Tendenz, Fehler zu vertuschen 5 4 0 .7 .81/.9
.80
8 0
Allgemeine Ursachenanalyse 4 3 0 .8 .86/.9
.83
7 0
Spezifische Ursachenanalyse 3 30 .7 .68/.6
.73
3 7
Gemeinsame Strategieentwicklung 5 3 0 88 .8 .87/.8
’ 7 6
Feedback 5 3 1 82 68 72
Lernunterstiitzendes Feedback Arbeitseinheit 4 3 2 7
77 7 n.a.
Positives Feedback 4 5 1 68 n. na
Patient*innen/Klient*innen/Bewohner*innen ) a. o

Anmerkung: Items fiir V=Vorstudie, K=Kontextfragebogen, P=Prozessnaher
Kurzfragebogen; R= Referenzstudie (darunter Bauer 2008; Béhn & Deutscher 2021;
Ducki 2000, Leicher et al. 2013; Schroter 2017)

Tab. 3: Umfang und Reliabilitéiten der Skalen (Fortsetzung)

n Items

Skal ——— av a «
ala V K P ' K R
Kommunikation und Kooperation
Klarheit professioneller und organisationaler 5 3 2 .8
s L .90 n.a.
Zustandigkeiten 6
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n Items

kal
Skala V KP ay ax Qg
Hierarchie 8 3 1 77 .8 na.
7
Interprofessionelle Kooperation 7 3 2 84 g n.a.
Aufgabenbezogene Kommunikation 3 3 1 7 Z 61
Kommunikation und Konfliktbewaltigung 5 4 1 7
.78 6 .68
Theorie-Praxis-Verkniipfung / Praxisanleitung
Motivation 9 3 2 .8 .85/.9
.93
8 0
Theorie-Praxis-Transfer 4 3 1 .8 .74/.8
.85
3 9
Padagogische und fachliche Kompetenz 9 3 2 94 .8 .87/.9
' 8 0
Beziehung 3 3 0 .8 .89/.8
.88
8 3
Rahmenbedingungen 3 3 1 .8 .68/.8
.83
3 1
Kooperation zwischen Schule und Praxiseinrichtung 12 4 1 .8
.87 3 n.a.
Theorie-Praxis-,Verkniipfung” durch die Lehrkraft 3 3 1 91 .9 n.a
. 1 .a.
Umgang mit Belastungen
Intrinsische Motivation 8 3 2 87 ;3 80
Emotionale Erschopfung 113 1 92 58 82
Aversion 5 3 1 83 .8 74
5
Organisationsbezogene Aspekte
Identifikation mit der Praxiseinrichtung 5 3 1 93 2 91
Organisationale Ressourcen 4 3 1 83 78 na.

Anmerkung: Items fiir V=Vorstudie, K=Kontextfragebogen, P=Prozessnaher
Kurzfragebogen; R= Referenzstudie (darunter Bauer 2008; Bohn & Deutscher 2021;

Ducki 2000, Leicher et al. 2013, Schréter 2017)

Quelle: eigene Darstellung
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3.4 Interkorrelationen zwischen Skalen des Kontextfragebogens

Tabelle A1l im Anhang zeigt die berechneten Pearson-Korrelationen zwischen
den Skalen des Kontextfragebogens. Insgesamt liegen die Interkorrelationen
iiberwiegend im niedrigen bis moderaten Bereich (vgl. Cohen 1988, S. 80 f.).
Insbesondere fiir die auf die Praxisanleitung bezogenen Skalen ,,Pddagogische
und fachliche Kompetenz® sowie ,,Bezichung™ weisen direkte Zusammen-
hénge (r =.85) sowie bivariate Zusammenhéinge mit der ebenfalls auf die Pra-
xisanleitung bezogenen Skala ,,Motivation (r =.68 bzw. r =.67) auf, die auf
mogliche Probleme mit der faktoriellen Struktur hindeuten kdnnten. Ebenso
legen eine sehr hohe Korrelation (» =.70) zwischen der allgemeineren ,,Feed-
back‘““-Skala und der Skala zum ,,Lernunterstiitzenden Feedback in der Arbeits-
einheit” sowie vergleichbare Korrelationen dieser beiden Skalen mit den an-
deren Konstrukten nahe, dass diese Skalen integriert werden kdnnten.

4. Fazit und Ausblick

Die vorgelegte Studie zielt darauf ab, mit Blick auf die unmittelbar auf zu pfle-
gende Personen bezogene Kompetenz, die Belastungs-Bewailtigungskompe-
tenz und die interprofessionelle Kooperationskompetenz von Pflegeauszubil-
denden Merkmale der Ausbildungsqualitit kompetenz- und moglichst berufs-
feldspezifisch sowie prozessnah zu erfassen, um deren Erkldrungsbeitrag fiir
die Kompetenzentwicklung valide bestimmen zu kdnnen (Wittmann et al.
2015, S. 362, 373; vgl. auch Rausch 2011, S. 161 ff). Da insbesondere die
prozessnahe Erhebung von Ausbildungsbedingungen zeitékonomisch zu erfol-
gen hat, wurde der im Forschungsprojekt EKGe entwickelte Pool mit 158 se-
mantisch an den Pflegekontext angepassten Items bei 135 Studierenden mit
abgeschlossener Pflegeausbildung einem Pretest unterzogen. Uber die aus die-
ser Vorstudie gewonnenen reliabilititsbezogenen Ergebnisse auf Skalen- und
Itemebene konnte im vorliegenden Beitrag der Frage nachgegangen werden,
welche Items der ersten Fragebogenversion im Hinblick auf deren Beitrag zur
Skalenreliabilitit zu selektieren sind.

Hierbei wurden Items auf Basis ihrer Item-Skala-Korrelation und mit
Blick auf die Maximierung der Skalenreliabilitét selektiert. Aus testokonomi-
schen Griinden wurden bei einer Skalenreliabilitdt von a = .75 die drei Items
mit dem hochsten Reliabilitdtsbeitrag beibehalten. Mittels dieses Selektions-
verfahrens wurden aus der urspriinglichen Fragebogenversion 29 Skalen mit
insgesamt 91 Items fiir den Kontextfragebogen zur Erfassung summativ beur-
teilter Ausbildungsbedingungen in Praxiseinrichtungen der Pflegeausbildung
ausgewihlt. Fiir den Kurzfragebogen wurden die Skalen sodann darauthin ge-
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priift, ob sie das Potential einer tagesabhéngigen Variabilitdt besitzen; auf Ba-
sis der korrigierten Item-Skala-Korrelation wurden sodann Items in den situ-
ierten Kurzfragebogen iiberfiihrt. Uber Anwendung dieser Selektionskriterien
konnten zu 23 Skalen des Kontextfragebogens in Summe 29 Items in den situ-
ierten Kurzfragebogen iiberfiihrt werden. Hierbei ist anzumerken, dass im
Nachgang weitere testdkonomische Optimierungen stattfanden, um die Bear-
beitungsdauer fiir den Kurzfragebogen mdglichst zu reduzieren. So werden
Items zum Feedback im Rahmen der Prozessdatenerhebung nur dann einge-
blendet, wenn die Proband*innen angeben, dass sie am Tag der Erhebung
Feedback erhalten haben.

Das entwickelte Instrument soll verwendet werden, um fiir die Pflegeaus-
bildung Zusammenhénge zwischen berufsfeldspezifischen Ausbildungsbedin-
gungen in Praxiseinrichtungen und pflegeberuflichen Kompetenzen empirisch
zu liberpriifen. Allerdings lie8 die Stichprobengrofle bislang keine faktorielle
Validierung zu. Dartiber hinaus ist fiir die Vorstudie ein Selektions-Bias nicht
auszuschlieBen, da es sich beim Sample einerseits um eine Selbstselektions-
stichprobe und andererseits — abweichend von der interessierenden Gruppe von
Pflegeauszubildenden — um Studierende mit abgeschlossener Pflegeausbil-
dung handelt, deren Pflegeausbildung mehrere Jahre zuriickliegt. Eine Priifung
der Interkorrelationen zeigte iiberwiegend niedrige bis mittlere Zusammen-
hiinge zwischen den Skalenwerten. Vor allem im Bereich der Praxisanleitung
fielen die bivariaten Zusammenhénge z. T. sehr hoch aus, sodass eine Priifung
der faktoriellen Struktur erforderlich erscheint. Beabsichtigt wird dies im Rah-
men des Forschungsprojekt EKGe, in dem auf Basis einer ldngsschnittlichen
Erhebung zudem untersucht werden soll, inwiefern die erfassten Ausbildungs-
bedingungen in Praxiseinrichtungen zur Entwicklung der unmittelbar auf zu
pflegende Personen bezogenen Kompetenz, der interprofessionellen Koopera-
tionskompetenz und der Belastungs-Bewiltigungskompetenz von Pflegeaus-
zubildenden beitragen.
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Lernortkooperation als besondere Anforderung in den
neuen Pflegeausbildungen

Markus Wochnik, Elena Tsarouha, Antje Krause-Zenf3, Kristina Grei3l und
Karin Reiber

1. Lernortkooperation in der Berufsbildung

Durch die Neuausrichtung der Pflegeausbildungen in Folge der Umsetzung des
Pflegeberufsgesetzes (PfIBG) kam es zu strukturellen und inhaltlichen Veran-
derungen bezogen auf die Zusammenarbeit der Beteiligten an diesen Ausbil-
dungen. Im folgenden Beitrag werden ausgewéhlte Ergebnisse aus einer qua-
litativen Schwerpunktbefragung mit insgesamt 61 Interviews zum Thema
Lernortkooperation priasentiert. Es werden die damit verbundenen organisato-
rischen und curricularen Chancen und Herausforderungen identifiziert und dis-
kutiert. Intendiert ist eine empirische Bestandsaufnahme der durch die Pflege-
berufereform angestofenen Formen der lernortiibergreifenden Zusammenar-
beit und ihre kommunikative Ausgestaltung auf Grundlage von inhaltsanalyti-
schen Auswertungen.

Lernortkooperation ist fiir das Gelingen von beruflicher Ausbildung, ge-
rade in der Abstimmung zwischen Theorie- und Praxisanteilen, ein entschei-
dender Faktor. Bei allen nach Berufsbildungsgesetz/Handwerksordnung
(BBiG/HwO) geregelten Ausbildungsberufen wird dieses Thema oft diskutiert
und ist in der praktischen Umsetzung unterschiedlich ausgepriagt (vgl. Euler
2004; Walden 2018). Mit der Neustrukturierung der Pflegeausbildungen durch
das PfIBG zum 1. Januar 2020 hat das Thema Lernortkooperation auch fiir die
Pflegeausbildung an Bedeutung gewonnen, da Kooperationen nun gesetzlich
verpflichtend in der Ausbildung gefordert sind (vgl. § 6 Abs. 4 PfIBG; BIBB
2019).

Lernortkooperation in der Pflegeausbildung besitzt gegeniiber den Ausbil-
dungen nach BBiG/HwO die Besonderheit, dass an der lernortiibergreifenden
Zusammenarbeit neben dem Tréger der praktischen Ausbildung weitere Aus-
bildungsbetriebe beteiligt sind, in denen die Auszubildenden ihre gesetzlich
geregelten Praxiseinsétze absolvieren (§ 7 PfIBG). Es handelt sich also nicht
um eine Lernortkooperation zwischen Schule und Betrieb, sondern i. d. R. zwi-
schen Schule bzw. Hochschule und mehreren Betrieben. Diese Zusammenar-
beit wird in verschiedenen Formen umgesetzt und geregelt: mit Einzelvertra-
gen zwischen den Beteiligten der Ausbildung bzw. dem primérqualifizieren-
den Studium oder aber liber Ausbildungsverbiinde, in denen sich ggf. mehrere
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Schulen bzw. Hochschulen und Betriebe zusammenschlieBen und einen ge-
meinsamen Vertrag abschlieBen. Nach PfIBG ist es zudem mdglich, auf Lan-
des- oder Regionalebene eine Koordinierungsstelle einzurichten, die bei diesen
Aktivititen unterstiitzt (§ 54 PfIBG). Nicht in allen Bundesldandern sind solche
Stellen eingerichtet worden. Im Rahmen neu aufgebauter Unterstiitzungsstruk-
turen sind zudem Berater*innen vom Bundesamt fiir Familie und zivilgesell-
schaftliche Aufgaben (BafzA) im Einsatz.

Knapp zwei Jahre nach Einfithrung der neuen Ausbildungen kann auf Ba-
sis empirischer Daten ein erster Uberblick zu verschiedenen Formen von Lern-
ortkooperation gegeben und mdgliche, mit diesen Entwicklungen verbundene
Chancen, aber auch Herausforderungen diskutiert werden.

Dabei stehen folgende Fragen im Vordergrund: Welche neuen Strukturen
der Zusammenarbeit entstehen derzeit im Kontext von Lernortkooperation?
Welche besonderen Chancen und Herausforderungen in organisatorischer und
curricularer Hinsicht sind dabei relevant? Und welche Austauschformate wer-
den fiir die Zusammenarbeit etabliert?

Zur theoretischen Kontextuierung der Daten werden zunéchst drei wich-
tige Modelle und Ansétze zur Typologisierung von Lernortkooperationen skiz-
ziert.

2. Modelle von Lernortkooperation

Fiir die theoretische Erfassung von Lernortkooperation lassen sich unter-
schiedliche Modelle heranziehen, um Lernortkooperation unter verschiedenen
Aspekten zu differenzieren. Das Modell nach Euler (2004) nimmt eine Einord-
nung nach der Intensitédt der Kooperationsbeziehungen vor, wahrend das Mo-
dell von Pitzold (2003) Lernortkooperation gemaf3 den inhaltlichen Dimensi-
onen der Kooperationsbeziehungen systematisiert. Ein weiterer Zugang zu
Lernortkooperation erweitert die o.g. Modelle um die Akteursgruppe der Aus-
zubildenden selbst (Aprea & Sappa 2015; FaBBhauer 2018). Im Vordergrund
steht hierbei die Frage der Verbindung/Connectivity (Tynjila 2008) zwischen
den Lernorten iiber die Auszubildenden, die die Lernortkooperation durch die
von ihnen angesto3enen Aushandlungsprozesse aktiv mitgestalten.

Allen Erklédrungsmodellen von Lernortkooperation ist gemeinsam, dass
Kommunikation eine zentrale Bedeutung einnimmt: Wahrend die Absprache
von Inhalten und somit die thematische Seite der Kommunikation bei Pétzold
(2003) im Vordergrund steht, fokussiert der Ansatz von Euler (2004) auf Form
und Intensitédt der Kooperationsbeziehungen, was sich auch in Kommunikation
manifestiert. Nach Euler (2004) kann die Lernortkooperation nach drei Aus-
pragungsgraden differenziert werden, die sich hinsichtlich der Reichweite
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kommunikativer Aushandlungsprozesse unterscheiden: Informieren, Abstim-
men, Zusammenwirken. Bei Pétzold (2003) richtet sich die Differenzierung
von Formen der Lernortkooperation danach, auf welchem Verstindnis die Zu-
sammenarbeit basiert. Auf vier Stufen erfolgt hier die Unterscheidung und Ein-
ordnung anhand des zugrundeliegenden Paradigmas, das von pragmatisch-for-
mal und pragmatisch-utilitaristisch bis hin zu einem ,,didaktisch-methodi-
schen oder sogar ,,bildungstheoretisch-begriindeten” Kooperationsverstind-
nis reichen kann (Pitzold 2003).

Die Modelle zielen dabei auf verschiedene Kategorien und bewerten Ko-
operationsbeziehungen auf unterschiedliche Weise. In Bezug auf die Etablie-
rung von Austauschformaten kann aber insbesondere iiber die Modelle von
Euler (2004) und Pitzold (2003) eine Aussage zur Qualitit der Kooperations-
beziechungen getroffen werden, wenn davon ausgegangen wird, dass die je-
weils hochsten Stufen in den Modellen die qualitativ beste Umsetzung von
Lernortkooperation darstellt. Zum einen, weil nicht blof3 iber Themen infor-
miert wird, sondern im Idealfall ein echtes Zusammenwirken der Lernorte
stattfindet. Zum anderen, weil die Reichweite des Austauschs sich nicht auf
pragmatische Organisationsfragen beschrinkt, sondern im besten Fall eine bil-
dungstheoretische Auseinandersetzung in den Kooperationen ausldst, die zu
einer inhaltlich stirker reflektierten Gestaltung der Ausbildung an allen Lern-
orten fiihrt.

Der School-Workplace Connectivity Ansatz (u. a. Aprea & Sappa 2015)

erweitert die Modelle von Euler und Pétzold, indem insbesondere die Auszu-
bildenden in den Vordergrund der Uberlegungen gestellt werden. Fokussiert
wird hier darauf, wie die Lernenden sich zwischen den Lernorten bewegen und
die Verkniipfung von Theorie und Praxis im eigenen Handeln vollziehen (Ap-
rea, Sappa & Tenberg 2020).
Vor dem Hintergrund der vorgestellten theoretischen Modelle von Lernortko-
operation sollen im Weiteren die Ergebnisse aus der inhaltsanalytischen Aus-
wertung der 61 Interviews aus der Schwerpunktbefragung exemplarisch vor-
gestellt und im Anschluss mit Blick auf die theoretische Rahmung zur Ausge-
staltung von Lernortkooperation dargestellt werden?

3. Forschungskontext und Methode

3.1 Darstellung des Forschungsprojekts

Die analysierten Interviewdaten stammen aus der dreijahrigen wissenschaftli-
chen ,,.Begleitforschung des Verdnderungsprozesses zur Einfiihrung der neuen
Pflegeausbildungen® (Laufzeit: 02/2021-01/2024). Diese ist Bestandteil eines
umfangreichen Forschungsprogramms zur beruflichen und hochschulischen
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Pflegeausbildung und zum Pflegeberuf, welches das Bundesinstitut fiir Berufs-
bildung (BIBB) im Auftrag des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend (BMFSFJ) sowie des Bundesministeriums fiir Gesundheit
(BMG) entwickelt hat.

Das Ziel der wissenschaftlichen Begleitforschung besteht darin, die Ein-
fithrungsphase der neuen Pflegeausbildungen, die seit dem 01. Januar 2020 auf
der Grundlage des Pflegeberufegesetzes erfolgen, wissenschaftlich zu beglei-
ten. Hierfiir hat sich ein Forschungskonsortium gebildet, das sich hauptséch-
lich aus dem Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb), der Hochschule
Esslingen und der Katholischen Stiftungshochschule Miinchen zusammen-
setzt. Das Institut Arbeit und Technik sowie die Kantar Public GmbH sind als
weitere Partner beteiligt.

In der Begleitforschung wird einerseits die Perspektive der ausbildenden
Akteure mit Hilfe qualitativer, leitfadengestiitzter Interviews eingeholt und an-
dererseits der Blickwinkel der Auszubildenden/Studierenden iiber standardi-
sierte Online-Fragebogen (mit teils offenen Fragen) zu drei verschiedenen
Zeitpunkten (2021, 2022, 2023) in einer Langsschnittstudie erhoben. Beide Er-
hebungen werden im Verlauf des Projekts miteinander trianguliert, um beide
Perspektiven miteinander zu verkniipfen. Der Fokus in diesem Beitrag liegt
auf ausgewihlten Daten aus dem qualitativen Studienteil, der sich aus insge-
samt sechs Schwerpunktthemen (Lernortkooperation, Ausbildungsverbiinde,
Praxisanleitung, Wahlrecht Berufsabschliisse, Praxisbegleitung und Priifun-
gen) zusammensetzt.

3.2 Qualitative Schwerpunkterhebung: Datenerhebung und -auswertung

Das erste Schwerpunktthema umfasste die Organisation von Lernortkoopera-
tionen und deren inhaltliche Ausgestaltung. Um verschiedene Perspektiven auf
Lernortkooperationen erschlieBen zu konnen, wurden zwei Leitfdden entwi-
ckelt: einer fiir die Gesprache mit (hoch-)schulischen und betrieblichen Akt-
euren und einer fiir die Gesprache mit Vertreter*innen beratender und koordi-
nierender Stellen auf Landesebene. Die sich thematisch iiberschneidenden
Leitfdden beinhalteten drei Themenkomplexe: Strukturelle Rahmenbedingun-
gen von ausbildenden/koordinierenden Einrichtungen, organisatorische Rah-
menbedingungen sowie inhaltliche Rahmenbedingungen von Lernortkoopera-
tionen.

Bei der Akquise der Interviewpartner*innenwurden alle Bundeslander be-
riicksichtigt. Zudem stammen die Befragten aus Einrichtungen in stddtischen
wie landlichen Regionen. Zusétzlich wurde der Anspruch verfolgt, dass ver-
schiedene Pflegesektoren im Sample vertreten waren. Der befragte Personen-
kreis umfasste Pflegedirektor*innen, Pflegedienstleiter*innen, Schulleiter*in-
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nen, Fachbereichsleiter*innen sowie Studiengangleiter*innen und Studien-
gangkoordinator*innen. Dariiber hinaus wurden Vertreter*innen beratender
und koordinierender Stellen auf Landesebene in die Befragung eingeschlossen.
Dieses kriteriengeleitete Samplingverfahren erméglichte es, die Bandbreite
und Vielfalt der Akteure im Feld angemessen abzubilden (vgl. Schreier 2020).
Staatliche Pflegeschulen konnten noch nicht in das Sample aufgenommen wer-
den, da dem Konsortium zum Zeitpunkt der Erhebung (April bis Juni 2021)
noch keine Genehmigungen der einzelnen Bundeslander zur Erhebung von Da-
ten an staatlichen Pflegeschulen vorlagen. Insgesamt wurden n=61 Interviews
gefiihrt, mit n=33 (hoch-)schulischen bzw. n=21 betrieblichen Ausbildungsak-
teuren und n=11 mit Personen aus beratenden und koordinierenden Stellen.
Die Gespriche dauerten durchschnittlich ca. 42 Minuten.

Die Gespriche wurden digital aufgezeichnet, transkribiert und anonymi-
siert. Die Datenanalyse erfolgte in Anlehnung an die Inhaltsanalyse nach Ma-
yring (2015) und Kuckartz (2016). Es wurden zwei Kategoriensysteme fiir die
verschiedenen Akteursgruppen entwickelt. Beide Kategoriensysteme orien-
tierten sich in einem ersten Schritt deduktiv an den Interviewleitfdden und wur-
den anhand eines Ausschnitts des Datenmaterials in einem zweiten Schritt in-
duktiv weiterentwickelt. Angesichts der Fiille des Datenmaterials und der in-
haltlichen Breite wurden nach der ersten Kodierung sieben Kategorien (inkl.
Subkategorien) ausgewihlt und die zugehorigen Textsegmente paraphrasiert
und generalisiert. Ausgewéhlt wurden Kategorien, die eine hohe inhaltliche
Dichte aufwiesen und wesentlich zur Beantwortung der Forschungsfragen im
Projekt beitrugen, z. B. Rahmenbedingungen fiir Lernortkooperation, Erfah-
rungen im Rahmen der organisatorischen Zusammenarbeit aller Beteiligten so-
wie die inhaltliche Abstimmung innerhalb der Kooperation.

Die Arbeitsschritte der Paraphrasierung und Generalisierung wurden
durch zwei Forscher*innen im Tandem durchgefiihrt, indem eine Person die
Paraphrasierung und Generalisierung vornahm und eine weitere Person diese
Vorschlige sichtete und ggf. Gegenvorschlige formulierte. Diese Vorgehens-
weise umfasste insbesondere eine tiefere Auseinandersetzung mit nicht ein-
deutigen Textpassagen, die bereits seitens der ersten Person formuliert und mit
dem/der Tandempartner*in diskutiert wurden. Mit dieser Vorgehensweise
stieg die Qualitdt der Analyse mit Blick auf das Kriterium der Intersubjektivitit
(vgl. Girnus 2021).

Wihrend der vertiefenden Analyse und der Strukturierung der Ergebnisse
wurde deutlich, dass das Thema ,,Kommunikation* im Sinne von Austausch
innerhalb der Lernortkooperation eine sehr prominente Rolle im Datenmaterial
einnahm und einen reichhaltigen Erkenntnisgewinn zum Schwerpunktthema
Organisation von Lernortkooperationen bot. Daher wird dieses Thema fiir den
vorliegenden Beitrag fokussiert.
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4. Aktuelle Entwicklungen in Lernortkooperationen

4.1 Strukturelle Verdnderungen

In der allgemeinen Tendenz iiber die Gesamtbefragung hinweg, befindet sich
der Austausch im Rahmen von Lernortkooperationen derzeit hdufig in einem
Formalisierungsprozess. Zwar werden auch informelle Kommunikationswege,
sogenannte ,kurze Dienstwege*, und eine niederschwellige Kommunikation
fiir ad hoc abzustimmende bzw. kurzfristig zu klirende Anliegen genutzt.
Diese Art der Kommunikation profitiert von gegenseitigen Bekanntschaften
und langjéhriger Zusammenarbeit. Mit den zahlreichen Abstimmungsbedar-
fen, die mit den Anforderungen an die Vernetzung von Betrieben und (Hoch-
)Schulen einhergehen, wichst allerdings der Bedarf an einer Formalisierung
von Kommunikationsstrukturen und Austauschformaten. Diese betreffen den
Austausch auf verschiedenen Ebenen der beteiligten Schulen, Hochschulen
und Betriebe. Ein Formalisierungsprozess wird sichtbar, wenn z. B. Steue-
rungsgruppen eingerichtet, verbindliche Ansprechpartner bestimmt und deren
Zustandigkeiten in der Kooperation transparent gemacht werden.

,[...] also Adressen, Telefonnummern, Ansprechpartner, das findet alles im Aus-
tausch statt, so dass wir auch immer einen direkten, sage ich mal, Ansprechpartner
in der externen Einrichtung haben und auch unseren Schiilern sozusagen relativ
ziigig, denke ich, entsprechende Informationen geben konnen, beziehungsweise
auch Fragen entsprechend beantworten kénnen.* (100402)

Trotz bereits verdnderter bzw. erweiterter Kommunikationsstrukturen sehen
viele Einrichtungen weiteren Handlungsbedarf: ,,Und es ist manchmal ein biss-
chen schwierig, dass dann da Entscheidungen getroffen werden, ohne das mit
uns abzustimmen, ja.“ (100702).

Es werden Ideen zu weiteren Austauschformaten formuliert und entwi-
ckelt, z. B. Kongresse oder Fachtagungen, piddagogische Tage an Schulen mit
Praxisbetrieben und Publikationen zu Best-Practice-Projekten.

Eine besondere Rolle fiir die Entwicklung neuer Strukturen des Aus-
tauschs spielen Koordinierungs- bzw. Beratungsstellen auf Bundes-, Landes-
oder auf kommunaler Ebene, die auch zur Unterstiitzung der Anbahnung und
Entwicklung von Kooperationsbeziehungen eingerichtet wurden. Das Aufga-
benrepertoire der unterstiitzenden Stellen fallt dabei landerspezifisch sehr un-
terschiedlich aus: Von der Schaffung eines Rahmens und von Rédumen fiir den
Austausch zwischen potenziellen Partnern, deren Ansprache und Vermittlung,
der Informationsvermittlung und Beratung reicht das Handlungsspektrum bis
zur langerfristigen Begleitung von Lernortkooperationen mit der Einbindung
in inhaltliche Abstimmungen.
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4.2 Organisatorische Chancen und Herausforderungen

Die langfristige Koordinierung der Ausbildung stellt die Partner von Lernort-
kooperationen vor vielfdltige organisatorische Herausforderungen. Das betrifft
zum einen die Zustindigkeiten fiir ein zentrales Management innerhalb von
Kooperationen, welche beispielsweise die Federfithrung bei Abstimmungspro-
zessen Uibernimmt und als Ansprechpartner fiir alle beteiligten Partner fungiert.
Zum anderen stellt sich den Einrichtungen die Aufgabe der Koordinierung der
Praxiseinsitze fiir die Auszubildenden. Vor allem in den Bereichen der Padi-
atrie und der Psychiatrie, die aufgrund geringer Kapazititen und angesichts
einer hohen Anzahl an Auszubildenden, als ,,Nadelohre* gelten, wird eine
zentrale Koordinierung und entsprechende Kommunikation als notwendig an-
gesehen. Aus Sicht einiger Koordinierungsstellen auf Landerebene wére eine
(digitale) Plattform hilfreich, die einen Austausch zwischen allen Partnern und
eine Vernetzung mit neuen Partnern ermdglicht, auch um einen Uberblick {iber
die anbietenden Betriebe zu ermdglichen, damit Kooperationen angebahnt
werden konnen.

Eine zentrale Rolle bei der Koordinierung nehmen héufig die Schulen ein.
Dies bedeutet einen oft hohen Mehraufwand, der problematisch werden kann,
wenn keine Mittel zur Verfiigung stehen, um zusitzliche Stellen zu schaffen.
Die Schulen initiieren héufig den Austausch zwischen den Praxisanleiter*in-
nen, fithren die Einsatzplanung durch, informieren und beraten die Praxisein-
richtungen und moderieren den Austausch. Die Schulen wirken also als zent-
rales Bindeglied. Tendenziell funktioniert die Zusammenarbeit innerhalb der
Lernortkooperationen umso besser, je mehr sich die Schulen engagieren.

,,Also dieser Slogan ,Schule als Dienstleister heifst aber auch, du brauchst Res-
sourcen, auch personelle Ressourcen, die eben als Dienstleister fungieren |[...].
Das wiirde ich mir manchmal wiinschen, ja, dass bei einer Implementierung eines
neuen Systems wie das der Generalistik solche Stellen gefordert werden oder un-
terstiitzt werden. Das fehit mir so ein bisschen auch in den Férderprogrammen.
(100602)

Je nach Regelung in den Bundeslidndern ist es auch moglich, dass eine Koor-
dinierungsstelle, die etwa vom Landkreis eingerichtet wird, die Koordinierung
fiir einen regionalen Ausbildungsverbund iibernimmt.

4.3 Curriculare Chancen und Herausforderungen
Die beschriebenen organisatorischen Inhalte des Austausches werden ergénzt

um die Entwicklung abgestimmter Curricula. Sie werden derzeitig vielerorts
parallel zur Durchfiihrung der generalistischen Ausbildung sukzessive erarbei-

267



tet bzw. weiterentwickelt. Die Curriculumentwicklung erfolgt mancherorts ge-
meinsam: Eine Schule und ein Betrieb iiberarbeiten zusammen die Aufgaben
aus der Schule fiir die Praxis und Praxisanleiter*innen unterstiitzen die inhalt-
liche Gestaltung der Weiterbildungen fiir die Praxisanleiter*innen, die seitens
der Schule angeboten werden. Die zentrale Rolle der schulischen Akteure wird
auch sichtbar, wenn diese bei der Erstellung des Praxis-Curriculums unterstiit-
zen oder Praxisanleitende bei der Bearbeitung des Ausbildungsplans begleiten.

Bisher zeigen sich in den erhobenen Daten erst wenige Fille, in denen eine
gemeinsame Curriculumentwicklung in Abstimmung von Theorie und Praxis
umgesetzt wird, das heifit aber nicht, dass diesem Thema ein geringer Stellen-
wert beigemessen wird. Vielmehr wird deutlich, dass ein Bedarf fiir eine Aus-
einandersetzung gegeben ist, um Unsicherheiten aufgrund des ,,fehlenden Cur-
riculums® und den administrativen Anforderungen aufzuldsen:

., Es ist ein hohes Interesse von allen Seiten an der Ausbildung. Es ist eine jetzt
gerade in der neuen Ausbildung auch eine grofie Spannung drin, weil so richtig
das Curriculum gibt es ja noch gar nicht. Und alle sind ein bisschen noch verun-
sichert, auch aufgrund der administrativen Anforderung, die so an die Ausbildung
gestellt wird. Aber es ist also unsere/wir und die Kooperationspartner sind total
engagiert dabei. Von daher ist es ein guter Austausch.* (100102)

Aktuell dominieren administrative und organisatorische Fragen die Arbeit
innerhalb von Lernortkooperationen. Curriculare und inhaltliche Fragen spie-
len im Moment noch eine marginale Rolle und es wird weiter zu beobachten
sein, ob der inhaltliche Austausch — z. B im Kontext der Curriculumentwick-
lung — zunehmend einen gréferen Raum einnehmen wird, wenn die drdngends-
ten organisatorischen Anfordernisse zur Umsetzung der neuen Pflegeausbil-
dungen in der Praxis bewiltigt werden konnten.

5. Ergebniszusammenfassung

5.1 Einordnung der Ergebnisse in die theoretischen Modelle

Die Daten zeigen, dass Lernortkooperationen im Zuge der Umsetzung des
neuen Pflegeberufegesetzes bereits mehrheitlich auf der Intensitétsstufe des
Abstimmens (Euler 2004) agieren, da die involvierten Parteien sich nicht blof3
gegenseitig informieren, sondern iiber etablierte Austauschformate (z. B. Pra-
xisanleiter*innentreffen, Arbeitsgruppen zum Curriculum) ein aufeinander ab-
gestimmtes Ausbildungshandeln umsetzen. Die beteiligten Akteure nutzen da-
fiir sowohl formale Kommunikationswege als auch informelle ,,kurze Dienst-
wege®. In diesem Zusammenhang diirfte es von Bedeutung sein, dass ein Teil
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der Institutionen bereits vor der Ausbildungsreform kooperiert hat, weshalb
sich die Lernortkooperation fiir die neuen Pflegeausbildungen um einen Nu-
cleus bereits eingespielter Kommunikationswege aufbauen kann.
Bemerkenswert ist weiterhin, dass bereits zu diesem frithen Zeitpunkt eine
mittlere Intensitdtsstufe von Kooperation erreicht wird, indem zwar organisa-
torische Themen beim Austausch {iberwiegen, jedoch auch inhaltliche Abstim-
mungen erfolgen. Dies steht im Zusammenhang mit den paradigmatischen cur-
ricularen Verdnderungen, die die Reform mit sich bringt: Die Umgestaltung
des Berufsprofils hin zur Generalistik stellt grundlegende neue Anforderungen
hinsichtlich der Lerninhalte an alle fiir die Ausbildung benétigten Lernorte, die
es wechselseitig abzustimmen gilt. Die besondere Herausforderung besteht da-
rin, eine Vielzahl von Betrieben aus unterschiedlichen Versorgungskontexten
in diesen Abstimmungsprozess einzubeziehen. Gerade kleine Betriebe in der
ambulanten Pflege delegieren curriculare Aufgaben an die Pflegeschule, weil
im Betrieb nicht ausreichend personelle Ressourcen vorhanden sind, um diese
Aufgabe selbst wahrzunehmen. Das bedeutet aber auch, dass Pflegeschulen
zusitzliche Aufgaben libernehmen (,,Schule als Dienstleister®).

Vor dem Hintergrund der Systematik von Pétzold (2003) kann konstatiert
werden, dass sich der Austausch im Rahmen der Lernortkooperation auf ein
pragmatisch-utilitaristisches Verstdndnis stiitzt, insoweit als Aushandlungs-
prozesse dazu genutzt werden, die formalen Anforderungen an die Ausbildung
fiir die eigene Institution sicher zu stellen. Dies lésst sich fiir die Pflegeausbil-
dungen am Beispiel der ,,Nadelohreinsétze* Psychiatrie und Pédiatrie verdeut-
lichen, die jeder Trager der praktischen Ausbildung fiir seine Auszubildenden
sicherstellen muss. Ggf. werden dann Schulen damit betraut, die Planung der
Einsitze zu koordinieren. Ganz pragmatisch werden so die Aufgaben innerhalb
von Lernortkooperationen verteilt, denn gerade bei Kooperationen mit vielen
einzelnen Betrieben, die keine gemeinsamen Austauschformate etabliert ha-
ben, lduft die Kommunikation an der Pflegeschule zusammen.

Es lassen sich jedoch in einigen Fillen bereits Ansitze einer Lernortko-
operation auf Basis eines ,,methodisch-didaktischen Verstindnisses identifi-
zieren. Dies zeigt sich, wenn im Rahmen der wechselseitigen Abstimmung
auch curriculare Fragen und Zusammenhinge zwischen mehreren Lernorten
verhandelt werden. In manchen Ausbildungsverbiinden wurde sogar schon ein
gemeinsames Praxiscurriculum in Abstimmung mit der Schule und verschie-
denen Betrieben entwickelt. Dass sogar vereinzelt der Wunsch geduBert wird,
in einen intensiveren inhaltlichen Dialog einzutreten und dafiir auch andere
Kommunikationsformate (z. B. pddagogische Tage) zu nutzen, kann als Hin-
weis darauf gedeutet werden, dass einige Akteure der Kooperation in Erweite-
rung des ,,methodisch-didaktischen* Austauschs (z. B. im Kontext curricularer
Fragen) sich bereits in Richtung eines ,,bildungstheoretischen Kooperations-
verstindnisses bewegen bzw. dieses flir ein erstrebenswertes Ziel halten.
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5.2 Die Rolle der Schulen und Koordinierungsstellen

Der Intensitétsgrad einer konkreten Lernortkooperation konnte mit der promi-
nenten Rolle der Schulen und mit dem jeweils dort vorhandenen Verstéindnis
von Kooperation korrespondieren, denn die Schulen werden als wichtige Ini-
tiatoren und Steuerungsinstanzen der Lernortkooperationen beschrieben.

Weiterhin ist die Rolle der Koordinierungsstellen relevant, die insbeson-
dere dort, wo die Schule als zentrale Vermittlungsinstanz weniger in Erschei-
nung tritt, bei der Anbahnung und Vermittlung von Kooperationen unterstiitzt.
Das gilt vor allem fiir diejenigen Betriebe, die vor Einfiihrung der neuen Pfle-
geausbildungen keine Kooperationsbeziehungen gepflegt haben und auch
nicht auf personliche Kontakte zuriickgreifen konnen. Teilweise sind die Ko-
ordinierungsstellen auch dort aktiv, wo es darum geht, Partner einzubinden,
die vorher gar nicht an der Pflegeausbildung beteiligt waren, z. B. integrative
Kitas (als Padiatrie-Einsatz). Im Verlauf der Begleitforschung wird es interes-
sant sein zu beobachten, wie sich die Aufgabenfelder der Koordinierungsstel-
len entwickeln und ob diese z. B. in Teilen eine dhnliche Rolle einnehmen, wie
die Kammern bei der Ausbildung nach BBiG/HwO.

Ein weiterer Aspekt, der bei der Auspragung von Kooperationsbeziehun-
gen eine Rolle spielt, ldsst sich in der gewéhlten Form erkennen. Handelt es
sich um viele einzelne Kooperationsvertrige oder schlieBen sich mehrere Ein-
richtungen zu einem Ausbildungsverbund mit einem gemeinsamen Vertrag zu-
sammen? Es zeigen sich zumindest erste Hinweise darauf, dass Ausbildungs-
verbiinde eine hohere Regelungsdichte in Bezug auf Kommunikationsstruktu-
ren (eigene Gremien und Arbeitsgruppen fiir alle im Verbund) aufweisen, was
dazu fiihrt, dass bereits eine hohere Intensitit der Kooperationsbeziechungen
erreicht wird und eher curriculare Fragen ausgehandelt werden. Diese Be-
obachtung ldsst sich im Verlauf der Begleitforschung noch weiterverfolgen,
wenn die sich gerade in der Auswertung befindliche Befragung von Ausbil-
dungsverbiinden abschlieBend ausgewertet ist.

Mit der Auspriagung und Qualitét der Lernortkooperation ist zugleich die
Frage nach der Qualitét der Ausbildung verkniipft (Wenner 2018). Es finden
sich momentan Kooperationen auf den jeweils unterschiedlichen Stufen nach
Euler (2004) und Pétzold (2003). Unter der Annahme, dass intensiverer Aus-
tausch bzw. ein hoherwertiges Kooperationsverstiandnis jeweils auch zur Qua-
litdt der Ausbildung beitrégt, bleibt eine weiterfilhrende Beobachtung der Ko-
operationsstrukturen in den kommenden Projektjahren relevant. Damit stehen
ebenfalls Kriterien in Zusammenhang, die von den Trigern der praktischen
Ausbildung fiir die Auswahl von potenziellen Kooperationspartner aufgestellt
werden, ganz gleich ob bei Einzelvertragen oder Ausbildungsverbiinden. Im
Fokus stehen hier z. B. die Anforderungen an die Praxisanleitung bei allen
Praxiseinsitzen.
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Ob die Intensitidt von Kooperationsbeziehungen in den kommenden Jahren
weiterhin zunimmt, wenn sich die meisten und dréngendsten organisatorischen
Fragen geklart haben, wie z. B. die Versorgung aller Auszubildenden mit Plat-
zen fiir alle erforderlichen Praxiseinsétze, wird {iber den Fortlauf des Projekts
zu beobachten sein.

6. Fazit und Ausblick

Die Umsetzung des neuen Pflegeberufegesetzes geht mit strukturellen Veran-
derungen einher. Bereits etablierte Lernortkooperationen werden ausgebaut
und erweitert und es entstehen teilweise komplexe Kooperationsbiindnisse in
sehr unterschiedlichen Variationen, z. B. Zusammenschliisse von mehr als 100
Betrieben oder aber nur von Schulen, die sich in einem Verbund zusammen-
finden, um dann gemeinsam nach betrieblichen Partnern zu suchen. Innerhalb
dieser Kooperationsstrukturen spielen Austauschformate eine zentrale Rolle,
um organisatorische Belange zu regeln, aber auch zur Absprache inhaltlicher
Themen, z. B. zur wechselseitigen Abstimmung curricularer Fragen. Im Rah-
men der Kooperation spielen die Schulen eine bedeutende Rolle, indem sie
Kommunikationsthemen selbst setzen und innerhalb der Lernortkooperation
bzw. im Verbund ins Gesprich bringen oder Anliegen einzelner Verbund-
partner aufgreifen und thematisieren. Diese Austauschmdglichkeiten werden
vor allem dort notwendig, wo es Schwierigkeiten gibt, fiir alle Auszubildenden
eine ausreichende Zahl an Plétzen fiir die Praxiseinsdtze zu finden. Oft kann
gerade in den ,,Nadelohrbereichen nicht auf bestehende Kontakte oder Ko-
operationen zuriickgegriffen werden. Hier sind die Bemiithungen, Austausch-
formate zu entwickeln und Betriebe in den Ausbildungsablauf zu integrieren
besonders gefragt, um gemif den gesetzlichen Vorgaben zu Praxiseinsitzen
die praktische Ausbildung gewihrleisten zu kénnen.

Perspektivisch lidge eine Entwicklungsherausforderung darin, innerhalb
der Lernortkooperationen Kommunikationsanlasse und -foren fiir weiterfiih-
rende padagogische Aushandlungsprozesse zu schaffen, um beispielsweise ein
gemeinsames Bildungsverstidndnis und Leitbild fiir die Pflegeausbildung zu
konsentieren. Vor allem, wenn die organisatorischen Herausforderungen der
Anfangszeit bewiltigt werden konnten, konnen fiir die bis dahin etablierten
Kooperationen die ,,methodisch-didaktischen Fragen in den Vordergrund rii-
cken und damit zunehmend die Fragen auch inhaltlicher Ausbildungsqualitét.
Hier werden zusétzlich die Aufgabenfelder der Koordinierungsstellen und ihre
Rolle im Ausbildungssystem relevant.

Im Hinblick auf den School-Workplace Connectivity Ansatz (vgl. Aprea
& Sappa 2015; FaBBhauer 2018) I4sst sich festhalten, dass in den Interviews mit
den unterschiedlichen Ausbildungsbeteiligten die Rolle der Lernenden im
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Rahmen der Lernortkooperation bisher kaum thematisiert wurde. Wie die Aus-
zubildenden selbst das formale Lernen in Schule und Betrieb in Beziehung
setzen zu ihrem informellen Lernen im Berufsalltag ist eine weiterfiihrende
Frage, die sich ggf. zu einem spéteren Zeitpunkt der Begleitforschung unter-
suchen ldsst, wenn die Auswertung der ersten quantitativen Befragungswelle
von Auszubildenden abgeschlossen ist. Auf Basis der Triangulation der Inter-
viewstudie zu Lernortkooperationen und der Auswertung der Auszubildenden-
befragung konnten sich erste Erkenntnisse hinsichtlich der School-Workplace
Connectivity ableiten lassen. Damit liee sich rekurrierend auf den School-
Workplace Connectivity Ansatz ermitteln, wie Auszubildende individuell mit
der Passung von Lernmdglichkeiten und -anforderungen in Theorie und Praxis
umgehen und wie sich dies ggf. systemisch auswirkt oder sogar nutzen lasst.
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Fortbildungsbedarf von Pflegelehrerinnen und
Pflegelehrern

Ingrid Darmann-Finck und Andreas Baumeister

1. Hintergrund und Zielsetzung

In den letzten Jahren wurde die Pflegeausbildung grundlegend reformiert. Seit
dem 1.1.2020 bieten die Pflegeschulen die generalistische Pflegeausbildung
an. Umsetzungsempfehlungen bieten die Rahmenpléne der Fachkommission
nach § 53 PfIBG (2020). Mit der neuen Pflegeausbildung ist nicht nur die Her-
ausforderung verbunden, Kompetenzen zur Pflege mit Menschen aller Alters-
stufen aufzubauen und den bisher gehaltenen Unterricht um die pflegerischen
Anforderungen der bislang nicht beriicksichtigten Altersstufen zu erweitern,
sondern dies soll auch in einer fiir viele Lehrer*innen neuen didaktisch-curri-
cularen Struktur geschehen. Sowohl der Unterricht als auch die (Abschluss-
)Priifungen sollen zukiinftig situations- und kompetenzorientiert gestaltet sein.
Mittels Lern- und Arbeitsaufgaben sollen das schulische Lernen und das Ler-
nen am Lernort Praxisausbildung miteinander verkniipft werden. Der Pflege-
unterricht soll sich auf aktuelle pflege- und bezugswissenschaftliche Erkennt-
nisse stiitzen, pflegewissenschaftliche Klassifikationen und Instrumente sollen
fiir die Erarbeitung des Pflegeprozesses genutzt werden. Weitere Herausforde-
rungen entstehen durch eine zunehmende Diversifizierung der Schiiler*innen-
schaft. Durch die Corona-Pandemie musste der Pflegeunterricht auBBerdem in
kiirzester Zeit in ein digitales Lernangebot transformiert werden. Die genann-
ten Herausforderungen zeigen: Die Anforderungen an Pflegelehrer*innen sind
einem kontinuierlichen Wandel unterworfen, - und dieser hat in den letzten
Jahren an Dynamik noch zugenommen. Fortbildungen sollen Lehrer*innen
(fiir berufliche Schulen) dabei unterstiitzen, ihre professionellen Kompetenzen
zu vertiefen, zu iiberpriifen und zu aktualisieren und so an die sich verdndern-
den Anforderungen auch nach Abschluss der eigenen Ausbildung anzupassen
(Richter 2016, S. 246). Bislang fehlt es aber an einer systematischen und ver-
bindlichen Fortbildungsstruktur fiir Lehrer*innen (fiir berufliche Schulen). Fiir
Lehrer*innen der beruflichen Fachrichtung Pflege, deren Ausbildung ohnehin
hinter der sonst in der Berufsbildung iiblichen Qualifizierung fiir das Lehramt
zurtickbleibt, weil ein - nach Moglichkeit pflegepddagogischer - Masterab-
schluss fiir diese Tétigkeit ausreichend ist, gilt dies noch in besonderem Mafe.
Fortbildungen finden punktuell statt und die Teilnahme ist von individuellem
oder dem Engagement einzelner Schulen abhéngig. Zur Umsetzung der Re-
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form der Pflegeausbildung wurden in manchen Bundesldndern zwar Fortbil-
dungsreihen als Reaktionen auf den aktuellen Bedarf konzipiert (z. B. in NRW
durch das Projekt SchulBerFEit), ein systematisches kontinuierliches Fortbil-
dungsangebot, mit dem die Pflegelehrer*innen bei der fortwahrenden Anpas-
sung an gesellschaftliche, pflegewissenschaftliche und -didaktische Verdnde-
rungen unterstiitzt werden, existiert aber derzeit in Deutschland nicht. Dass
dies nicht nur ein Mangel der Pflegelehrer*innenbildung ist, zeigt eine aktuelle
Studie des Deutschen Vereins zur Férderung der Lehrerinnen- und Lehrerfort-
bildung e. V. (DVL{B) (Daschner & Hanisch 2019). Insgesamt kann konsta-
tiert werden, dass die Lehrer*innenfortbildung im Vergleich zur ersten und
zweiten Phase der Lehrer*innenbildung sowohl von Seiten der Wissenschaft
als auch der Politik wenig Aufmerksamkeit erféhrt (Daschner & Hanisch 2019,
S. 8; von Saldern 2017, S. 10).

Diese Liicke wird in dem Projekt ,,Strukturentwicklung fiir die Berufs-
schullehrerbildung (SteBs)“ (Laufzeit 2020-2023) aufgegriffen, in dem u.a.
auf der Basis einer systematischen Bedarfsanalyse wissenschaftlich fundierte
Fortbildungsangebote fiir Lehrer*innen der beruflichen Fachrichtung Pflege
konzipiert, durchgefiihrt und evaluiert werden. Um sicherzustellen, dass die
Fortbildungsangebote iiber den Projektzeitraum hinaus aufrechterhalten wer-
den, wird eine Kooperation mit dem Bremer Landesinstitut fiir Schule aufge-
baut. Die Fortbildungsangebote sollen mit dem in Bremen angebotenen Refe-
rendariat fiir die berufliche Fachrichtung Pflege sowie dem entsprechenden
Lehramtsstudium an der Universitit Bremen verzahnt werden. AbschlieBend
wird gepriift, ob und unter welchen Voraussetzungen sich die entwickelten
Konzepte auch auf andere berufliche Fachrichtungen tibertragen lassen.

Vorhandene Bedarfe aufzugreifen, ist fiir die Nachfrage nach und den Er-
folg von Fortbildungen besonders wichtig, da der Implementationserfolg von
in Fortbildungen erworbenen Kompetenzen hoher ist, wenn die Teilnehmen-
den den subjektiven Wert der damit intendierten Anderungen als hoch ein-
schétzen (Lipowsky 2010, S. 51). Mittels der im o.g. Projekt durchgefiihrten
Bedarfsanalyse wurden vor diesem Hintergrund folgende Fragestellungen un-
tersucht:

e Welches sind die zentralen Fortbildungsmotive der Pflegelehrer*innen?

e  Wie hoch sind die Fortbildungsbedarfe der Lehrer*innen bezogen auf die
Themen Digitalisierung der Arbeitswelt, Fachdidaktik, Unterrichtskon-
zeption/-methoden, Berufliche Schule und Digitalisierung, situationsori-
entiertes, kompetenzférderndes und digital gestiitztes Lehren und Lernen,
Umgang mit Heterogenitit und Lehrer*innengesundheit?

e  Welche Rahmenbedingungen wiinschen sich die Lehrer*innen fiir Fort-
bildungen?
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Der vorliegende Beitrag beschreibt den theoretischen Rahmen, den For-
schungsstand, die Methoden und Ergebnisse der Bedarfsanalyse. Abschlie-
Bend werden Schlussfolgerungen fiir die Konzeption und dauerhafte Imple-
mentation eines Fortbildungsangebots gezogen.

2. Theoretischer Hintergrund

Die Fortbildung von Lehrer*innen an staatlichen Schulen ist in allen Bundes-
landern gesetzlich verpflichtend. Allerdings existieren nur in drei Bundesldn-
dern quantifizierte Kriterien. Laut der Bremer Lehrerfortbildungsverordnung
(Brem.GBI. 2005, S. 386) sind beispielsweise 30 Fortbildungsstunden jéhrlich
zu absolvieren. Fiir die Umsetzung sollen die Lehrer*innen jeweils individu-
elle Fortbildungsplanungen erstellen, in die von den Schulen angebotene
Pflichtfortbildungen und weitere individuelle Fortbildungen eingehen. Die
Schulen miissen auf der Basis der Qualifizierungsbedarfe der beschéftigten
Lehrer*innen ein schulinternes Fortbildungsprogramm vorhalten. Nur selten
erfolgt allerdings in den Bundeslédndern ein Fortbildungsmonitoring, mit dem
Bedarfe, Anzahl und Inhalt von Fortbildungen, Teilnahme und Erfolg syste-
matisch erfasst und fiir die gezielte Fortbildungsplanung genutzt werden
(Daschner & Hanisch 2019, S. 15 f.). Wirklich umfassende Daten zu den ge-
nannten Themen zu generieren, ist schwierig, weil in dem Feld ganz unter-
schiedliche Anbieter aktiv sind (interne Lehrerfortbildung, Landesinstitute,
Hochschulen, private Anbieter). Finanziert werden Lehrer*innenfortbildungen
fiir Lehrer*innen an staatlichen Schulen in erster Linie aus Landeshaushalten
(Daschner & Hanisch 2019, S. 112 ff.). Daschner und Hanisch (2019) vermu-
ten allerdings, dass Unternehmen fiir die Fort- und Weiterbildung pro Beschif-
tigten deutlich mehr ausgeben als die staatlichen Arbeitgeber fiir die Leh-
rer*innen und konstatieren, dass der Umfang bei weitem nicht dem Bedarf ent-
spricht (ebd., S. 123 und 125). Fiir die Pflegelehrer*innen — vor allem fiir an
sog. Pflegeschulen téitige Lehrer*innen — wird in vielen Bundesldandern keiner-
lei 6ffentlich finanziertes Bildungsangebot bereitgestellt.

An der Universitit Bremen werden Lehrer*innen nach dem Leithild des
Reflective Practitioner ausgebildet. Lehrer*innen machen Lehr-/Lernange-
bote, durch deren Bearbeitung Lernende Wissens- und Kompetenzliicken
schlieen konnen. Um wirksame Lehr-/Lernangebote machen zu konnen, grei-
fen Lehrer*innen u.a. auf fachdidaktisches und fachwissenschaftliches Regel-
wissen zurlick, sie konnen es aber nicht einfach deduktiv anwenden, sondern
miissen ausgehend von den Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen ein auf sie
zugeschnittenes, im besten Falle individuelles Angebot unterbreiten. Dabei ist
das Handeln stets erfolgsunsicher, weil der Erfolg nicht nur vom Angebot, son-
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dern auch von der Mitwirkung der Lernenden abhangig ist. Fiir die Pflegeaus-
bildung spezifisch ist, dass die beschriebene widerspriichliche Handlungslogik
von Subsumtion und Rekonstruktion nicht nur fiir das Lehrer*innenhandeln,
sondern auch fiir das Pflegehandeln kennzeichnend ist, was eine besondere
Herausforderung fiir die Pflegelehrer*innen darstellt (Seltrecht 2015). Die da-
mit verbundenen Ungewissheiten erfordern aufseiten der Lehrer*innen zahl-
reiche Urteils- und Abwégungsprozesse, die mit Risiken fiir Fehlurteile ein-
hergehen (Neuweg 2020, S. 324 ff.; Darmann-Finck 2004). Zentrales Ziel von
Lehrer*innenfortbildungen ist deshalb der Aufbau einer reflexiven Grundhal-
tung, - ein Anliegen, das von allen professionstheoretischen Ansitzen der
Lehrerbildung geteilt wird (Terhart 2011) und als unabdingbare Voraussetzung
fiir einen nachhaltigen Unterrichtserfolg gilt (Helmke 2021, S. 116).

Als Rahmenmodell zur Konzeption wirksamer Fortbildungen fiir Pflege-
lehrende kann das ,,Angebot-Nutzungsmodell zu Einflussfaktoren im Kontext
von Lehrerfortbildungen* (Lipowsky & Rzejak 2019, S. 16 ff.) herangezogen
werden. Fiir den Fortbildungserfolg zentral sind die Qualitét und Quantitét des
Fortbildungsangebots und dessen Wahrnehmung, Verarbeitung und Nutzung
durch die teilnehmenden Lehrpersonen. Fiir die Qualitét des Fortbildungsan-
gebots entscheidend sind die Kompetenzen der Fortbildner:innen. Die Rezep-
tion der Fortbildung durch die Teilnehmenden sowie die Wahrscheinlichkeit
und Qualitét des Transfers der erworbenen Féahigkeiten auf die schulische Pra-
xis werden vom Schulkontext beeinflusst. Mit der vorliegenden Studie wird
der Fokus zunichst auf die potenziell teilnehmenden Lehrpersonen und deren
Motivation, inhaltliche Bedarfe und Wiinsche hinsichtlich der Rahmenbedin-
gungen gelegt, um diese bei der Konzeption der Fortbildungen einbeziehen zu
konnen.

Anpassungserfordernisse des Unterrichts und damit mogliche Fortbil-
dungsbedarfe ergeben sich aber nicht nur aus der Unterrichtssituation selbst,
sondern auch durch externe Verdnderungen. Vonseiten des Projekts wurden
vier zentrale Themen identifiziert, nimlich die Umsetzung der generalistischen
Pflegeausbildung (Fachkommission 2019), die Digitalisierung der Arbeitswelt
in der Pflege (DAA Stiftung Bildung und Beruf 2017), das digital unterstiitzte
Lehren und Lernen (Wolf 2019) sowie der Umgang mit Heterogenitit (West-
hoff & Trimkowski 2014). Gleichwohl stellt sich die Frage, ob auch Pflege-
lehrer*innen fiir sich entsprechende Bedarfe wahrnehmen.
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3. Forschungsstand zur Inanspruchnahme und zum
Fortbildungsbedarf

Im Zeitraum von April bis Mai 2020 wurde in einschldgigen Datenbanken
(Fachportal Padagogik: FIS Bildung, Deutscher Bildungsserver, Bundesinsti-
tut fiir berufliche Bildung (BIBB), Deutsches Institut fiir angewandte Pflege-
forschung) eine Literaturrecherche zum Fortbildungsbedarf von Lehrer*innen
an berufsbildenden Schulen und insbesondere an Pflegeschulen durchgefiihrt
(Suchbegriffe: Fortbildung, Fortbildungsbedarf, Lehrer, Lehrerin, Lehrende,
Berufsschule, Pflegeschule, berufliche Bildung). Die gefundenen Studien und
Expertisen zum Fortbildungsbedarf kommen durchweg zu dem Schluss, dass
es an einer systematischen und kontinuierlichen Erhebung des Fortbildungsbe-
darfs von Lehrer*innen mangelt (Daschner & Hanisch 2019, S. 14; S. 93 ff).
Studien zur dritten Phase der Lehrer*innenbildung sind im Vergleich zu ent-
sprechenden Studien zur ersten und zweiten Phase eher ,,marginal® (Cramer,
Johannmeyer & Drahmann 2019, S. 18). Lediglich eine Studie — aus dem Bun-
desland Schleswig-Holstein - konnte identifiziert werden, in der explizit auch
Lehrende an berufsbildenden Schulen befragt und sogar iiberproportional ein-
bezogen wurden, wenngleich der Riicklauf bei diesen vergleichsweise gering
ausfiel (16 %) (Richter & Schellenbach-Zell 2016, S. 6). Da die Bedarfe zum
Teil je nach Schulform erheblich variieren kdnnen, konzentriert sich die fol-
gende Darstellung auf die Studie von Richter und Schellenbach-Zell (2016).
Erginzt wird die Darstellung um Ergebnisse der aktuellen Bestandsaufnahme
von Daschner und Hanisch (2019), in der sowohl die Ergebnisse dieser wie
auch der wenigen anderen Studien synthetisiert werden, die dann aber nicht
spezifisch fiir Lehrer*innen fiir berufliche Schulen sind. Im Folgenden wird
zundchst auf Ergebnisse zur Inanspruchnahme und dann zu Bedarfen einge-
gangen.

Uber alle Schulformen hinweg nehmen ca. vier Fiinftel der Lehrer*innen
innerhalb von zwei Jahren an ein bis zwei Fortbildungen teil (Richter & Schel-
lenbach-Zell 2016, S. 6; Daschner & Hanisch 2019, S. 16). Dabei handelt es
sich vermutlich groBtenteils um Halbtages- oder Tagesveranstaltungen (Rich-
ter & Schellenbach-Zell 2016, S. 7). Die Zahlen erwecken zunichst den Ein-
druck, die Fort- und Weiterbildungsbereitschaft von Lehrer*innen sei eher ge-
ring. Tatsdchlich kommt die sog. Vodafone Studie zu dem Ergebnis, dass Leh-
rer*innen eine tiberdurchschnittlich hohe Weiterbildungsbereitschaft angeben
und dass 75 % der Lehrer*innen Fort- und Weiterbildung als elementaren Be-
standteil ihrer Arbeit ansehen (Vodafone Stiftung Deutschland 2017, S. 3). In
einer anderen Befragung geben iiber 90 % der befragten Lehrer*innen an, dass
sie sich gerne mit neuen Themen beschéftigen und Spall am Lernen haben
(Cramer, Johannmeyer & Drahmann 2019, S. 56). Hinweise auf Griinde fiir
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die mangelnde Inanspruchnahme von Bildungsangeboten konnten daraus ab-
geleitet werden, dass 70 % der Lehrer*innen der Auffassung sind, dass die
Beteiligung an Fort- und Weiterbildung keine Auswirkungen auf die eigene
berufliche Zukunft hat und iiber 50 % Schwierigkeiten haben, Fortbildungen
in ihre Arbeitszeit zu integrieren. Demgegeniiber nehmen nur ca. 30 % an ihrer
Schule eine Weiterbildungskultur wahr (ebd., S. 6; Richter 2016, S. 251). Auch
Dauer und Zeitpunkt der Fortbildungen sind relevante Parameter fiir die Betei-
ligung von Lehrer*innen an Fortbildungen (Richter et al. 2020). Die Studie
von Richter et al. (2020) liefert Anhaltspunkte, dass Lehrer*innen eher ganz-
tidgige Veranstaltungen bevorzugen und dass Fortbildungsreihen im Vergleich
zu Einzelveranstaltungen stirker nachgefragt werden (ebd., S. 165 f.).

Bei den besuchten Fortbildungen stehen iiber alle Schulformen hinweg
fachdidaktische Veranstaltungen an vorderster Stelle (ca. 20 %), gefolgt von
Veranstaltungen zu fachlichen Themen (ohne unmittelbaren Bezug zum Un-
terricht) (ca. 9 %) und Fachanforderungen, Lehrpldnen und Bildungsstandards
(ca. 8 %) (Richter & Schellenbach-Zell 2016, S. 7). Diese Anteile variieren
jedoch teilweise je nach Schulform erheblich (ebd., S. 14). Bei den Lehrer*in-
nen fiir berufliche Schulen gibt ein Viertel der Lehrer*innen an, Fortbildungen
zu den beruflichen Fachrichtungen besucht zu haben, worunter sowohl fach-
wissenschaftliche als auch -didaktische Themen fallen konnten. Im Vergleich
zu anderen Schulformen nehmen fachliche Themen ohne einen Bezug zum
Unterricht mit gut 20 % einen deutlich groBeren Anteil der besuchten Fortbil-
dungen ein. Gleichzeitig werden fachdidaktische Veranstaltungen mit ca. 9 %
von Lehrer*innen fiir berufliche Schulen deutlich weniger besucht als von
Lehrer*innen anderer Schulformen (ebd.).

Den grofiten Fortbildungsbedarf Themenfelder und Schularten {ibergrei-
fend zeigen die befragten Lehrer*innen in Bezug auf die optimale Férderung
leistungsschwacher Schiiler*innen und aufgrund der damit einhergehenden
Belastung fiir die Lehrer*innen auf die Férderung der Lehrer*innengesundheit
an (Richter & Schellenbach-Zell 2016, S. 26). Mit {iber 50 %iger Zustimmung
werden von den Lehrer*innen an berufsbildenden Schulen Bedarfe in Bezug
auf ,,fachliche Themen in einem der Unterrichtsficher ohne fachdidaktische
Anteile”, die fachdidaktische Vermittlung von Themen im Unterricht, ,,beruf-
liche Fachrichtungen* (vermutlich fachliche und fachdidaktische Themen), die
Forderung lernschwacher Schiiler*innen und die Lehrer*innengesundheit ge-
nannt (ebd., S. 25).

Hinsichtlich der personlichen, fortbildungsbegiinstigenden Merkmale von
Lehrer*innen kommen Studien zu dem Ergebnis, dass die Fortbildungsaktivi-
tdt in der Mitte der beruflichen Aktivitdt am hochsten ist und bis zum Aus-
scheiden aus dem Beruf wieder absinkt (Richter et al. 2011).
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4. Methodisches Vorgehen

Fiir die Bedarfsanalyse wurde ein Mixed-Methods-Design genutzt: Neben ei-
ner online-gestiitzten Fragebogenerhebung bei Pflegelehrer*innen in Bremen
wurden qualitative Interviews mit Schulleitungen von Bremer Pflegeschulen
durchgefiihrt. Die quantitative Erhebung stand dabei im Sinne eines eingebet-
teten Designs im Vordergrund, die qualitative Erhebung hatte primér ergén-
zende Funktion (Schreier & Odag 2010). Durch die Perspektive der Schullei-
tungen sollen zusdtzliche Informationen zur Fortbildungsorganisation an den
unterschiedlichen Pflegeschulen in Bremen sowie zu den Bedarfen aus Lei-
tungsperspektive erhoben werden. Fiir die Konzeption des Fragebogens wur-
den existierende Erhebungsinstrumente aus anderen Bedarfsanalysen und Stu-
dien um fiir die Zielgruppe spezifische Themen erweitert. Der Fragebogen be-
stand aus vier Abschnitten. Abschnitt 1 enthielt Fragen zu Motivation und In-
teresse an Fortbildungen, Abschnitt 2 zu moglichen inhaltlichen Bedarfen, Ab-
schnitt 3 zu Wiinschen hinsichtlich der Organisation und den Rahmenbedin-
gungen von Fortbildungsangeboten und Abschnitt 4 zu soziodemografischen
Angaben. Die Fragen in den Abschnitten 1 und 2 konnten anhand einer vier-
stufigen Likert-Skala beantwortet werden (z. B. in Abschnitt 2 , iiberhaupt kein
Bedarf*, ,,geringer Bedarf™, ,,hoher Bedarf™ und ,,sehr hoher Bedarf™), wobei
der Abschnitt zu den Bedarfen am umfangreichsten war. Er bestand aus sechs
Blocken zu den Themen Digitalisierung der Arbeitswelt, Fachdidaktik, Unter-
richtskonzeption/-methoden, Berufliche Schule und Digitalisierung, Umgang
mit Heterogenitét und Lehrer*innengesundheit. Jeder Block enthielt zwischen
4 und 16 Items. Fiir die Entwicklung der Items wurden z. T. in der Literatur
identifizierte Instrumente angepasst, z. T. wurden aufgrund der Spezifika des
Unterrichtsgegenstands Pflege eigene Items generiert. Beispielsweise wurden
fiir den Block Digitalisierung der Arbeitswelt die drei Schwerpunkte des Ein-
satzes digitaler Technologien in der Pflege, ndmlich Informations- und Kom-
munikationstechnologien, intelligente und vernetzte Robotik sowie vernetzte
Hilfs- und Monitoringsysteme (DAA Stiftung 2017) genutzt. Fiir den Block
Fachdidaktik waren die drei Bildungsdimensionen des Modells der Interaktio-
nistischen Pflegedidaktik (Darmann-Finck 2010) leitend, weil dieses Modell
auch dem Bremer Curriculum — dem Bremer Rahmenlehrplan fiir die genera-
listischen Pflegeausbildung - zugrunde liegt. Zu den Rahmenbedingungen gab
es fiinf Items, die sich z. B. auf Ortlichkeit und Umfang der Fortbildungsange-
bote bezogen. Mittels eines Expert*innen-Workshops mit Beteiligten aus der
ersten, zweiten und dritten Phase der (Pflege-)Lehrer*innenbildung und den
Bremer Pflegeschulen wurde der Fragebogen hinsichtlich Verstindlichkeit
und Eindeutigkeit optimiert und inhaltlich geringfiigig angepasst. Es handelt
sich demzufolge um ein selbst entwickeltes Messinstrument mit hoher Augen-
scheinvaliditit, testtheoretische Kennwerte konnen nicht ausgewiesen werden
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(Mayer et al. 2018, S. 158). Fiir die Erhebung wurde die Software Unipark der
Firma QuestBack genutzt. Um ein moglichst vollstdndiges Bild der Fortbil-
dungsbedarfe zu erhalten, wurde eine Vollerhebung bei allen Bremer Pflege-
lehrer*innen durchgefiihrt. Fiir die Rekrutierung der Teilnehmenden wurden
die Schulleitungen der zehn Bremer Pflegeschulen sowie der zwei staatlichen
Berufsschulen mit pflegerelevanten Bildungsgédngen per Email kontaktiert,
iiber die Erhebung informiert und um Benennung von Ansprechpersonen ge-
beten, die den Zugangslink zur Online-Befragung an die Lehrer*innen weiter-
leiten sollten. Uber diesen Weg wurden - nach zdgerlichem Riicklauf - auch
zwei Reminder versendet. Die Auswertung der Daten erfolgte deskriptiv mit
der Software R.

Mit dem Ziel, die Ist-Situation der Fortbildungsorganisation an den Bre-
mer Pflegeschulen erfassen zu kdnnen und die Sicht der Lehrer*innen um die
von Schulleitungen zu ergénzen, wurde mit vier ausgewéhlten Personen, die
an den Bremer Pflegeschulen fiir die Fortbildungsplanung und -organisation
zustindig sind, ein telefonisches Expert*inneninterview (Gléser & Laudel
2010) jeweils im Umfang von ca. 30 Minuten Dauer durchgefiihrt. Zur Struk-
turierung des Interviewleitfadens wurden die vier Qualitdtsdimensionen fiir
Fortbildungssysteme der Lehrer*innenbildung (Klapproth-Hildebrandt et al.
2018) genutzt. Der Interviewleitfaden bestand aus zwei Schwerpunkten, einem
Fragenkomplex zu Themen gegenwiértiger Fortbildungsangebote an den Schu-
len sowie zu aktuellen und zukiinftigen Bedarfen und einem Fragenkomplex
zur Organisation und den Rahmenbedingungen der an den Schulen stattfinden-
den Lehrer*innenfortbildungen. Die Interviews wurden als Audiodatei gespei-
chert, anschlieBend teilweise transkribiert und inhaltsanalytisch ausgewertet
(Mayring 2015).

Die Teilnehmenden der Online-Befragung und der qualitativen Interviews
erhielten ein Informationsschreiben, in dem umfassend iiber die Studie und die
Einhaltung datenschutzrechtlicher Aspekte aufgeklért wurde. Die Online-Be-
fragung erfolgte durch die webbasierte Umfragesoftware Questback Unipark.
Dieses Unternehmen hat seinen Hauptsitz in Norwegen und verarbeitet alle
Befragungsdaten ausschlieBlich in seinen Rechenzentren in Deutschland, wel-
che hohe Sicherheitsanforderungen iiber eine Zertifizierung nach ISO/IEC
27001 nachweisen und damit den Anforderungen der DSGVO entsprechen
(Questback Unipark 2021).

5. Ergebnisse

Insgesamt haben 62 Personen die Onlinebefragung abgeschlossen, was bei ei-
ner Gesamtzahl von 144 einer Teilnahmequote von 43,1 % aller in der Fach-
richtung Pflege angestellten Lehrer*innen im Land Bremen entspricht. 73 %
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der Befragten sind an staatlich anerkannten privaten Pflegeschulen (im Fol-
genden: Pflegeschulen) tétig, 16 % an staatlichen Berufsschulen, und 11 %
machen zur Schulform keine Angaben. Wahrend erstere in den verschiedenen
Pflegeausbildungen und zwei auch in der Pflegehelfer*innenausbildung unter-
richten, sind die befragten Lehrer*innen an staatlichen Berufsschulen in der
Pflegeassistenzausbildung oder der Heilerziehungshilfe aktiv. 90% sind unbe-
fristet beschéftigt, 71 % im Angestellten- und 19% Beamtenverhiltnis. 55%
der Befragten arbeiten in Vollzeit, weitere 34% mindestens in der Hélfte einer
Vollzeitstelle. Etwa die Hélfte der Befragten hat ein universitires Studium, ein
Viertel ein Studium an einer Hochschule fiir angewandte Wissenschaften ab-
geschlossen. Ein weiteres Viertel verfiigt iiber unterschiedliche Qualifikatio-
nen, darunter auch eine zweijdhrige Weiterbildung fiir lehrende Aufgaben in
der Pflege oder ein weiterbildendes Zertifikatsstudium. Die Mehrzahl von 52
% hat eine Berufsausbildung in der Gesundheits- und Krankenpflege absol-
viert, 23 % in der Altenpflege und 13% in der Gesundheits- und Kinderkran-
kenpflege. Das Alter der Befragten liegt zwischen 30 und 60 Jahren, wobei
altere Lehrer*innen leicht iberwiegen.

Drei Viertel der Befragten hat in den letzten 12 Monaten an einer Fortbil-
dung teilgenommen, 50 % auch an zwei und 25 % an drei Fortbildungen. Wéh-
rend es sich bei der ersten und ggf. der zweiten Fortbildung hdufiger um ganz-
oder mehrtdgige Fortbildungen handelt, sind die weiteren Fortbildungen ten-
denziell kiirzer (z. B. Halbtagesveranstaltungen). Die Lehrer*innen geben eine
sehr hohe intrinsische Fortbildungsmotivation an. 90 % oder sogar etwas mehr
der Lehrer*innen nehmen an Fortbildungen teil, weil sie sich gerne mit neuen
Themen beschéftigen oder weil sie etwas zur Verbesserung ihrer Unterrichts-
praxis lernen moéchten. Auch das Kennenlernen anderer Lehrer*innen und
Menschen mit &hnlichen Interessen spielt mit 76 % eine erhebliche Rolle.

Bei fast allen Themen gab mindestens die Hélfte der Lehrer*innen an, ei-
nen hohen oder sogar einen sehr hohen Bedarf an Fortbildung zu haben. Im
Vergleich zu anderen Themen niedrigere Zustimmungen mit unter 50 % er-
hielten die fachdidaktischen Items ,.evidenzbasiertes pflegerisches Handeln
fordern® und ,,den Pflegeprozess systematisch in den Unterricht integrieren®,
die methodischen Ansitze ,,problemorientiertes Lernen®, ,,Projektlernen®, die
Items zum Lernen mit digitalen Medien ,,mit digitalen Medien recherchieren
und die Ergebnisse kritisch beurteilen* und ,,das Bild des Berufes in den Me-
dien reflektieren® und aus dem Bereich Lehrer*innengesundheit das Item ,,Ge-
waltpravention®.

Auftfillig niedrige Werte (zwischen 29 und 45 % Zustimmung) sind bei
insgesamt fiinf Items der Kategorie ,,Umgang mit heterogenen Lerngruppen®
zu verzeichnen (,,die Vermittlungssprache Deutsch in einem mehrsprachigen
Kurs lernforderlich einsetzen®, ,,eigene Zuschreibungen und MaBstdbe aufspii-
ren und reflektieren®, ,,Unterricht gendersensibel gestalten, ,,Rassismuskritik
als wertvolle Perspektive fiir das eigene Lehrer*innenhandeln kennenlernen®
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und ,,Lernende mit spezifischen Bedarfen im Bereich von Sinnes- und/oder
Korperbeeintrachtigungen fordern®). In den Freitextantworten geben demge-
geniiber mehrere Befragte als Herausforderung an, angesichts einer erhebli-
chen Heterogenitét in den Leistungsniveaus der Auszubildenden Unterricht so
zu gestalten, dass alle Auszubildenden gleichermalien davon profitieren kon-
nen.

Besonders hohe Bedarfe mit iiber 75 %iger Zustimmung fiir hohen oder
sehr hohen Bedarf benennen die Befragten im Bereich der Fachdidaktik - hier
insbesondere im Hinblick auf die ,,systematische Integration der generalisti-
schen Perspektive in den Unterricht®, die ,,Steigerung von Lernsituationen in
ihrem Anspruchsniveau®, die ,,Gestaltung des Lernens in simulierten Lernum-
gebungen® und die ,,Gestaltung von situationsorientierten Priifungen®. In den
Freitextantworten werden Bedarfe bezogen auf die Gestaltung von OSCE -
Priifungen geduBlert.

Ebenfalls sehr hohe Zustimmung (ca. 75 %) erhielten einige Items aus der
Kategorie ,,Berufliche Schule und Digitalisierung®, ndmlich ,,Mit digitalen
Medien Wissen und problemldsendes Denken vermitteln®, ,,Digitale Mei-
nungsabfragen, Lernstandskontrollen oder gemeinschaftliches Feedback im
Unterricht einsetzen“ und ,,Reflexion von Lernprozessen mit einem digitalen
Portfolio anregen®. Der hohe Bedarf der Lehrer*innen ist auch daran abzule-
sen, dass die meisten Freitextantworten sich auf dieses Thema beziehen.

Hinsichtlich der Rahmenbedingungen wiinschen sich die meisten Leh-
rer*innen, dass die Fortbildungen in einem Seminarhaus im Stadtgebiet von
Bremen stattfinden, etwa 50 % konnen sich aber auch andere Orte vorstellen,
wie z. B. ein Seminarhaus im Umland, das Landesinstitut fiir Schule (LIS),
eine Hochschule oder die eigene Schule. Die meisten Befragten bevorzugen
schuliibergreifende Fortbildungen, mehr als die Hélfte auch Veranstaltungen
mit den unmittelbaren Kolleg*innen. Berufsiibergreifende Fortbildungen wer-
den dagegen weitaus seltener angegeben. Ca. 75 % préferieren Tagesveranstal-
tungen, jeweils etwas mehr als 50% konnen sich auch Halbtages- oder 2-Ta-
gesveranstaltungen vorstellen, Wochenveranstaltungen werden von einer Min-
derheit gewiinscht (16%). Auf die Frage, wieviel Fortbildungsstunden sie jahr-
lich benétigen, wird ein Mittelwert von 24,37 Stunden angegeben (Standardab-
weichung: 10,28). Jeweils 50 % wiinschen sich Seminare mit hoher Eigenbe-
teiligung, online-gestiitzte Seminare oder schulinterne Veranstaltungen. Ein
Zertifikatskurs findet die Zustimmung von ca. 35 % der Befragten, Praxisauf-
trage zur Verkniipfung mit der eigenen Arbeit werden von weniger Lehrer*in-
nen fiir gut befunden (25 %).

Die Ergebnisse der qualitativen Interviews bestétigen die Ergebnisse der
standardisierten Befragung. Insbesondere im Hinblick auf die Verkniipfung
von Fachdidaktik, Generalistik (Umsetzung des Bremer Curriculums) und die
konkrete methodische Ausgestaltung werden hohe Bedarfe gesehen.

Bedarf besteht bei Methoden, die sich im Bremer Curriculum wiederfinden. Also
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sage ich mal, so kreative Methoden. Halt, wie man gut an emotionale Themen her-
ankommt. Ich wiirde jetzt nicht sagen pflegespezifische, aber schon besondere Me-
thoden, um emotionale oder sehr, sehr strittige ethische Themen anzugehen, bei
denen man eine eigene Haltung entwickeln muss.

Bezogen auf die Heterogenitét der Auszubildenden werden zwar Bedarfe ge-
sehen, es gibt aber keine konkreten Fortbildungswiinsche. Des Weiteren be-
schreiben die Befragten, dass die Lehrer*innen derzeit iiber eine hohe Arbeits-
belastung und ein hohes Stresserleben klagen. Hieraus wird ein Fortbildungs-
oder Interventionsbedarf fiir das Thema Lehrer*innengesundheit abgeleitet.

Ich glaube, gerade im Rahmen dieses wirklich chaotischen Kalenderjahrs, da wdre
es fiir uns als Dozenten auch nochmal wichtig, aufuns selber zu gucken. Also nicht
nur: Was kénnen wir noch lernen, um den Schiilern etwas anderes beizubringen?
Oder wie kann ich etwas vermitteln? Sondern es geht auch nochmal um Stressprd-
vention bei den Dozenten.

Im Bereich des digital gestiitzten Lernens wird durch die coronabedingte Not-
wendigkeit, den Unterricht onlinegestiitzt durchzufiihren, der Bedarf gesehen,
fachdidaktisch begriindete, digital gestiitzte Lernangebote sowohl im reinen
online- oder auch im Hybridformat zu konzipieren.

6. Diskussion

Zwar ist der Riicklauf fiir eine Online-Befragung mit ca. 43,1 % vergleichs-
weise hoch, dennoch hat nur ein Teil der festangestellten Bremer Lehrer*innen
in der beruflichen Fachrichtung Pflege den Fragebogen beantwortet. Dabei
kann vermutet werden, dass vor allem diejenigen sich an der Befragung betei-
ligt haben, die ein eher hoheres Interesse an Fortbildungen haben. Dies und der
Zeitpunkt der Befragung kurz nach Einfilhrung der generalistischen Ausbil-
dung, in deren Vorfeld an den meisten Pflegeschulen und auch tibergreifend
fir alle Pflegeschulen Fortbildungen stattfanden, konnten moglicherweise
dazu gefiihrt haben, dass die Angaben zum Umfang der besuchten Fortbildun-
gen in den letzten zwdlf Monaten bei dieser Befragung relativ hoch ausfallen.
Aufgrund des ansonsten geringeren Angebots an Fortbildungen und der man-
gelnden Fortbildungsverpflichtung wire eigentlich eine geringere Teilnah-
mequote zu erwarten gewesen. Einschrankend ist auBerdem festzustellen, dass
die Befragung zwar die Situation in Bremen abbildet, die Ergebnisse aber nicht
ohne Weiteres auf andere Bundesldander mit anderen Rahmenbedingungen (z.
B. Zustindigkeit durch Kultusbehdrden, Fliachenldnder mit groBeren léndli-
chen Gebieten, wenig Hochschulstandorte), die fiir den Umfang des Fortbil-
dungsangebots und das Teilnahmeinteresse relevant sind, iibertragen werden
kdnnen.
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Die Bremer Ergebnisse zum Fortbildungsverhalten und -bedarf von Pflegeleh-
rer*innen weisen eine hohe Ubereinstimmung mit Befragungsergebnissen von
Lehrer*innen an staatlichen Berufsschulen bzw. an staatlichen Schulen gene-
rell auf. Die Teilnahmequote an Fortbildungen ist mit 75 % in etwa gleich (wo-
bei in Bremen sogar nur nach den letzten 12 Monaten und nicht nach den letz-
ten 24 Monaten gefragt wurde) und auch das hohe Interesse an neuen Themen
haben die Pflegelehrer*innen mit Lehrer*innen an staatlichen Schulen gemein-
sam .

Ebenso wie Lehrer*innen an anderen Schulen bevorzugen auch Lehrer*in-
nen an Pflegeschulen eintdgige Fortbildungsveranstaltungen, weniger Unter-
stiitzung finden kiirzere Fortbildungen oder mehrtdgige Fortbildungen (wie
Zertifikatskurse). Zwar werden Seminare mit hoher Eigenbeteiligung von der
Halfte der Befragten durchaus geschétzt, mit den Seminaren verkniipfte Pra-
xisauftrage werden aber nicht unbedingt befiirwortet (nur 25 % der Befragten
werten diese positiv). Studien zur Wirksamkeit von Lehrer*innenfortbildun-
gen ergeben demgegeniiber, dass die Wirksamkeit von Fortbildungen steigt,
wenn sich Fortbildungen iiber mehrere Veranstaltungen und einen ldngeren
Zeitraum erstrecken, - zumindest wenn eine langfristige Steigerung der Unter-
richtsqualitdt intendiert ist (Richter 2016, S. 256; Altrichter 2017, S. 13 f; Li-
powsky & Rzejak 2019, S. 56 ff.). Forderlich fiir die Implementation des Ge-
lernten ist auch, wenn die ,,Back-Home-Situation* (Altricher 2017, S. 14) mit
in die Fortbildung integriert wird und die Lehrer*innen bei der Anwendung
des Gelernten in ihrem Unterricht unterstiitzt werden (Altrichter 2017, S. 14;
Lipowsky & Rzejak 2019, S. 50 ff.).

Der bei Lehrer*innen fiir berufliche Schulen charakteristische geringe Be-
darf von reinen Fachdidaktikveranstaltungen spiegelt sich in der Einschétzung
der Fortbildungsbedarfe in der Befragung nicht wieder. Dass der Bedarf an
fachdidaktischen Veranstaltungen vergleichsweise hohe Werte erreicht, kann
auf die gegenwirtigen Herausforderungen bei der Umsetzung der generalisti-
schen Pflegeausbildung zuriickgefiihrt werden. Demgegeniiber wird die opti-
male Forderung leistungsschwacher Schiiler*innen von den Bremer Pflegeleh-
renden weniger stark priorisiert, was damit zusammenhdngen konnte, dass leis-
tungsschwache Auszubildende nicht so stark an Pflegeschulen vertreten sind.

Die von den Lehrer*innen an Pflegeschulen artikulierten Fortbildungsbe-
darfe beziehen sich primér auf die Umsetzung der neuen Pflegeausbildung, d.
h., ihnen geht es um die Anpassung ihrer Kompetenzen an aktuelle, verdnderte
Anforderungen der Pflegeausbildung. Themen, die zunichst eher der Horizon-
terweiterung und Reflexion dienen und deren unterrichtspraktische Relevanz
den Befragten moglicherweise nicht sofort ersichtlich ist, schneiden dagegen
schlechter ab (z. B. ,,Rassismuskritik als wertvolle Perspektive fiir das eigene
Lehrer*innenhandeln kennenlernen®). Zu den Themen, die wenig Zustimmung
erhielten, gehdren auch die Items ,,Evidenzbasiertes pflegerisches Handeln
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fordern®, ,,Mit digitalen Medien recherchieren und die Ergebnisse kritisch be-
werten* und ,,Den Pflegeprozess systematisch in den Unterricht integrieren®,
obwohl diese Themen im Kontext der neuen Pflegeausbildung hochbedeutsam
sind. Moglicherweise gehen die Lehrenden davon aus, dass ihre Kompetenzen
diesbeziiglich ausreichend sind oder erkennen aus unterschiedlichen Griinden
nicht die Relevanz fiir den Unterricht. Die geringen Werte fiir das Thema der
Evidenzbasierung weisen Parallelen zu den Ergebnissen von Reiber, Winter
und Mosbacher-Strumpf (2015) und Simon (2019) auf, wonach der Pflegewis-
senschaft von Pflegelehrenden nur eine geringe Bedeutung als fachliche
Grundlage fiir Unterricht zugewiesen wird. Die geringe Wertschédtzung der
pflegewissenschaftlichen Grundlagen wie auch der Themen, die eher der Ho-
rizonterweiterung und Reflexion dienen, kdnnen als Indiz fiir eine erst begin-
nende Professionalisierung des Berufs der/des Pflegelehrenden gewertet wer-
den (Terhart 2011, S. 204 ff.).

7. Ausblick

Fiir die Entwicklung von Fortbildungsangeboten fiir Pflegelehrer*innen in
Bremen wird aus den Ergebnissen der Schluss gezogen, dass von einer hohen
Teilnahmemotivation an Fortbildungen ausgegangen werden kann. Die Fort-
bildungen sollten die konkreten Unterrichtsanforderungen und aktuellen Her-
ausforderungen durch die neue Pflegeausbildung und durch das Online-Lear-
ning aufgreifen und dafiir Lésungen anbieten. Ausgehend von den unterrichts-
praktischen Themen konnen dann auch aktuelle wissenschaftliche, didaktische
oder curriculare Theorien und Studien eingebunden werden. Bei der Konzep-
tion der Fortbildungen werden neben den von den Lehrer*innen geduflerten
Bedarfen auBlerdem die Ergebnisse der Fortbildungswirksamkeitsforschung
beriicksichtigt (Lipowsky & Rzejak 2019). So werden beispielsweise aktivie-
rende Methoden geplant und zwischen mehreren Seminarphasen auch prakti-
sche Erprobungen vorgesehen und im Anschluss ausgewertet. Des Weiteren
wird der kollegiale Austausch und die Zusammenarbeit von Lehrer*innen iiber
die Fortbildung hinaus, z. B. durch Netzwerkbildung oder indem mehrere Kol-
leg*innen einer Schule an der Fortbildung teilnehmen und sich in ihrer Schule
gegenseitig bei der Umsetzung der gelernten Innovationen motivieren und un-
terstlitzen, angeregt. Ob die geplanten Fortbildungen die beabsichtigten Wir-
kungen (z. B. Lernergebnisse) entfalten, wird selbstversténdlich evaluiert.
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