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Einblicke in die thematische und methodische Vielfalt
der berufs- und wirtschaftspadagogischen Forschung

Das Jahrbuch der berufs- und wirtschaftspiddagogischen Forschung dokumen-
tiert seit vielen Jahren aktuelle Fragestellungen, Befunde und Diskurse der Dis-
ziplin. Neben Beitrdgen, die im Rahmen der Sektionstagung vorgestellt wur-
den, werden auch Arbeiten aufgenommen, die unabhingig von der Tagung
entstanden sind. Das Jahrbuch versteht sich damit als umfassendes Forum, das
die Vielfalt aktueller Forschungsperspektiven in der Berufs- und Wirtschafts-
padagogik abbildet.

Die Sektionstagung 2024 wurde unter dem Motto ,Paradigmen —
Positionen — Perspektiven: 50 Jahre Zukunft* an der Technischen Universitét
Dresden ausgerichtet und markierte gleichzeitig das 50jéhrige Jubildum der
Sektion Berufs- und Wirtschaftspiddagogik in der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft (DGfE). Der Vorstand der Sektion Berufs- und Wirt-
schaftspiddagogik der DGfE bedankt sich im Namen der gesamten Sektion sehr
herzlich bei den Dresdner Kolleginnen und Kollegen sowie den dortigen Mit-
arbeitenden fiir die ausgesprochen gelungene Veranstaltung.

Der vorliegende Band enthélt insgesamt 13 Beitrdge, die in vier thema-
tischen Schwerpunkten zusammengefasst wurden. Der erste Themenbereich
versammelt Arbeiten, in denen sich mit grundlegenden gesellschaftlichen und
theoretischen Fragestellungen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik ausein-
andergesetzt wird. Der zweite Bereich fokussiert methodische und didaktische
Innovationen in schulischen und hochschulischen Kontexten beruflicher Bil-
dung. Fragen von Vielfalt und Teilhabe stehen im dritten Themenfeld im
Mittelpunkt, insbesondere mit Blick auf migrationsbezogene, geschlechterbe-
zogene und partizipative Aspekte beruflicher Bildungsprozesse. Der vierte und
letzte Bereich widmet sich aktuellen Entwicklungen der beruflichen Weiterbil-
dung und greift strukturelle sowie konzeptionelle Herausforderungen in
diesem Feld auf.

Im ersten Teil des Jahrbuchs zu gesellschaftlichen und theoretischen
Perspektiven auf berufliche Bildung diskutieren Harald Hantke, Stella
Heitzhausen, Franz Kaiser, Georg Tafner, Franziska Wittau und Bettina
Zurstrassen Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe beruflicher Bildung.
In dem Aufsatz wird aufgezeigt, welche strukturellen, didaktischen und norma-
tiven Voraussetzungen notwendig sind, um Demokratieckompetenz in berufli-
chen Lehr-Lern-Prozessen systematisch zu férdern. Die Autorinnen und Auto-
ren illustrieren dies exemplarisch anhand nachhaltigkeitsbezogener Gestal-
tungsprozesse sowie eines didaktisch aufbereiteten Planspiels.

Marcus Eckelt entwickelt in seinem Beitrag mit dem Konzept des emanzi-
patorischen Realismus eine Forschungsperspektive, die Berufs- und Wirt-
schaftspiddagogik als reflexive Disziplin positioniert. Er pladiert fiir eine realis-
tische, zugleich normativ begriindete Analyse beruflicher Bildungspraxis, die
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gesellschaftliche Verantwortung, Gerechtigkeitsfragen und die Rolle der Dis-
ziplin im Bildungssystem explizit thematisiert.

Yasemin Giindiiz liefert in einer konzeptuellen Zusammenschau eine
strukturierende Analyse bestehender Modelle sozial-emotionaler Kompeten-
zen im Hochschulkontext. Der Beitrag arbeitet theoretische Grundlagen her-
aus, benennt begriffliche Unschéarfen und systematisiert zentrale Dimensionen
des Konstrukts, das insbesondere fiir die hochschulische Vorbereitung auf die
Anforderungen zukiinftiger beruflicher Handlungssituationen an Bedeutung
gewinnt,

Der zweite Teil des Jahrbuchs widmet sich didaktischen und methodischen
Innovationen in Schule und Hochschule. Claudia Thiirke und Robert Hantsch
stellen ein hochschuldidaktisches Design vor, mit dem die Lern-Story-Metho-
de in der universitdren Lehrkréftebildung erprobt wird. Ziel ist es, narrative
Ansitze systematisch in die Gestaltung von Lehr-Lern-Settings zu integrieren
und so reflexive und partizipative Lernprozesse zu férdern.

Anna van Meegen und Marc Casper analysieren typische Widerstinde, die
Lehrkriafte im Rahmen von Unterrichtsentwicklungsprozessen gegeniiber
Blended-Learning-Formaten duflern. Auf Grundlage einer systematischen In-
haltsanalyse von Workshop-Protokollen entwickeln sie eine Typologie wie-
derkehrender Einwidnde und liefern damit Impulse fiir die Gestaltung
schulischer Innovationsprozesse. Im Beitrag von Kim Méliani, Andreas Just,
Laura Schmidberger und Kristina Kogler werden auf Basis einer grof3
angelegten Studierendenbefragung Nutzungsmuster und Unterstiitzungsbe-
darfe im Kontext von Priifungsfeedback an Hochschulen untersucht. Mithilfe
einer latenten Klassenanalyse werden unterschiedliche Studierendengruppen
identifiziert, deren Erwartungen und Nutzungsverhalten differenziert darge-
stellt werden. Simone Konig-Ziegler, Theresa Bauer, Michael Goller und
Manuel Forster prasentieren ein systematisches Literaturreview zum Einsatz
Kiinstlicher Intelligenz als Lern- und Reflexionstool im berufsbildenden Kon-
text. Die Autorinnen und Autoren systematisieren bestehende empirische Stu-
dien, identifizieren Forschungsliicken und leiten Implikationen fiir zukiinftige
Forschung und die Entwicklung didaktischer Konzepte ab.

Der dritte Teil des Jahrbuchs widmet sich Fragestellungen zu Vielfalt und
Teilhabe in der beruflichen Bildung. Silvia Pool Maag und Nicole Kimmel-
mann untersuchen in ihrem Beitrag den inklusionsorientierten Umgang mit
Diversitdt an beruflichen Schulen. Im Zentrum steht die Validierung eines
Kompetenzmodells zur professionellen Handlungskompetenz von Lehrper-
sonen. Die Ergebnisse liefern empirisch fundierte Hinweise auf zentrale An-
forderungsbereiche im Umgang mit Heterogenitat.

Roland Happ, Carlos Asarta und Sebastian Heidel analysieren, welchen
Einfluss die Sprachkompetenz von Testpersonen auf das Abschneiden in fi-
nanzbezogenen Wissenstests hat. Der Beitrag nimmt insbesondere Differenzen
zwischen jungen Erwachsenen mit und ohne Migrationshintergrund in den



Blick und diskutiert. Zudem wird die Bedeutung sprachlicher Féhigkeiten fiir
Chancengleichheit in der 6konomischen Bildung diskutiert.

Tobias Kéarner, Michael Jiittler, Julia K. Weils und Matthias Bottling gehen
der Frage nach, wie Schiilerinnen und Schiiler berufsbildender Schulen ihre
Partizipationsmoglichkeiten wahrnehmen, welche Bedeutung sie diesen bei-
messen und in welchem Zusammenhang diese Wahrnehmungen mit schuli-
scher Leistung stehen. Die Ergebnisse geben Hinweise auf Zusammenhénge
zwischen Partizipationserleben, subjektiver Bedeutsamkeit und schulischem
Erfolg.

Sarah Theresa Schotten, Franziska Otto und H.-Hugo Kremer analysieren
geschlechterstereotype Selbstinszenierungen junger Frauen in der Ausbil-
dungsvorbereitung. Anhand einer explorativen Studie wird herausgearbeitet,
welche Ausdrucksformen und Darstellungsmuster im Ubergang von der
Schule in den Beruf auftreten und welche Implikationen sich daraus fiir eine
geschlechtersensible Bildungsarbeit ergeben.

Im vierten und letzten Teil des Jahrbuchs werden aktuelle Entwicklungen
in der beruflichen Weiterbildung thematisiert. Martina Thomas beleuchtet in
ihrem Beitrag die Rolle betrieblicher Weiterbildungsmentoren im Rahmen der
Nationalen Weiterbildungsstrategie. Auf Basis einer qualitativen Begleitfor-
schung wird untersucht, inwiefern diese neue Akteursgruppe Weiterbildungs-
prozesse in Betrieben anregen, koordinieren und unterstiitzen kann. Im Beitrag
wird gezeigt, welche Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Etablierung not-
wendig sind und wie sich diese intermediére Rolle in der betrieblichen Praxis
konkret gestaltet.

René Barth und Christian Zinke-Wehlmann widmen sich der Entwicklung
digitaler Kompetenz-Assessments zur Unterstiitzung von Empfehlungssys-
temen in der Weiterbildung. Im Beitrag werden konzeptionelle Spannungsfel-
der zwischen normativen Zielsetzungen, psychometrischer Validitit und
pragmatischer Komplexititsreduktion diskutiert. Auf Basis eines Frameworks
zur digitalen Handlungskompetenz wird aufgezeigt, wie diagnostische Verfah-
ren gestaltet werden konnen, um individuelle Kompetenzprofile systematisch
zu erfassen und adaptive Lernpfade zu ermoglichen.

Jedes Jahr aufs Neue wird mit den Beitrdgen des Jahrbuchs die thema-
tische und methodische Vielfalt der Forschung innerhalb der Berufs- und Wirt-
schaftspiddagogik illustriert. Es werden unterschiedliche disziplinidre Beziige
und Bildungskontexte aufgegriffen. Damit leisten die Autorinnen und Autoren
Substanzielles zur Bearbeitung aktueller fachlicher und bildungspolitischer
Fragestellungen. Insgesamt kann das ,,Jahrbuch der berufs- und wirtschafts-
padagogischen Forschung™ gewissermallen als ein Spiegelbild aktueller
Themen der Disziplin verstanden werden.



Von der Moglichkeit, Beitrdge in englischer Sprache einzureichen, wurde
auch in diesem Jahr Gebrauch gemacht. Mit der Er6ffnung dieser Mdglichkeit
verbindet sich die Hoffnung, die internationale Sichtbarkeit und Anschluss-
fahigkeit der berufs- und wirtschaftspadagogischen Forschung zu stirken so-
wie den fachlichen Austausch iiber nationale Kontexte hinweg zu fordern.
Langfristig lieBe sich dadurch die Integration in internationale Diskurse ver-
tiefen und die Relevanz disziplindrer Erkenntnisse im globalen Bildungszu-
sammenhang erhdhen. Daher sei auf diese Moglichkeit hier noch einmal ge-
sondert hingewiesen.

Der Kéthe und Ulrich Plei3-Stiftung, die das Jahrbuch auch in diesem Jahr
groBziigig finanziell unterstiitzt und nicht zuletzt damit eine attraktive, im
Open-Access-Zugriff verfligbare Publikation ermoglicht, gilt unser herzlicher
Dank. Ferner bedanken wir uns bei den Gutachterinnen und Gutachtern sowie
Juliane Handrych und Kerstin Dorner fiir die sorgféltige redaktionelle Bear-
beitung der Beitrége.

Stuttgart, Paderborn und Flensburg, im Juni 2025
Kristina Kogler, H.-Hugo Kremer und Volkmar Herkner
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Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe beruflicher
Bildung

Harald Hantke, Stella Heitzhausen, Franz Kaiser, Georg Tafner, Franziska
Wittau, Bettina Zurstrassen

1 Einleitung

Unsere Demokratie als Lebensform (Dewey 1949), aber auch als ,.einzige
Staatsform, die gelernt werden muss* (Negt 2004, 197), ist in den Fokus der
offentlichen Wahrnehmung geriickt. So gibt es aufgrund antidemokratischer
Entwicklungen im In- und Ausland eine gesellschaftspolitische Debatte iiber
den Zustand der Demokratie. Bildungspolitisch wird diese Debatte flankiert
mit dem Hinweis, dass Demokratie seit dem Ende der NS-Diktatur zum
allgemeinen Auftrag schulischer Bildungsprozesse gehore. Um diesen gesell-
schaftspolitischen Auftrag (weiter) zu formalisieren, wurden sowohl auf Ebene
der Kultusministerkonferenz (KMK 2018) als auch — konkretisierend — auf
Ebene der Bundesldnder Beschliisse, Erlasse, Verordnungen etc. verabschie-
det, mit denen explizit eingefordert wird, Demokratiebildung im Querschnitt
aller Facher und Lernfelder zu implementieren. So formuliert beispielsweise
ein Erlass im Bundesland Niedersachsen den Anspruch, dass ,,Demokratie-
bildung als Querschnittsaufgabe im Unterricht aller Facher bzw. der berufsbe-
zogenen und berufsiibergreifenden Lernbereiche im berufsbildenden Schul-
wesen” (MK NDS 2021, 5) zu implementieren sei. Nicht konkreter beschrie-
ben wird jedoch, wie sich dieser Anspruch im Unterricht der einzelnen Facher
bzw. fachiibergreifend in den Lernfeldern beruflicher Bildung umsetzen lief3e.

Zwar liegen bereits Expertisen zur Realisierung von Demokratiebildung
als Querschnittsaufgabe vor (Kenner & Lange 2022; Achour et al. 2020), diese
Perspektiven konnen jedoch nur bedingt auf den spezifischen Bereich der
beruflichen Bildung iibertragen werden. Denn erstens sollen Lehr-Lern-Pro-
zesse in der beruflichen Bildung nicht in deduktiv abgeleiteten Fachern,
sondern in induktiv abgeleiteten Lernfeldern organisiert werden. Zweitens be-
steht — zumindest im dualen System — ein enger Bezug zu konkreten Erfah-
rungen der Lernenden in der Gestaltung von Arbeits- und Geschiftsprozessen
im Lernort Betrieb. Von daher steht die berufliche Bildung vor der Heraus-
forderung, im Rahmen von Lehr-Lern-Prozessen sinnvolle Beziige zwischen
Arbeits- und Geschéftsprozessen und Demokratie herzustellen, um eine dem-
entsprechend integrative Kompetenzforderung zu ermoglichen. Trotz dieser
Herausforderung weist die berufliche Bildung einerseits ein hohes Potenzial
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zur integrativen Realisierung von Demokratiebildung auf (Seeber & Seifried
2022). Andererseits wird der beruflichen Bildung auch jenseits der bildungs-
politischen Anforderungen ein grofer Bedarf hieran konstatiert (Savage et al.
2021).

Vor diesem Hintergrund wird im vorliegenden Beitrag die {ibergeordnete
Frage diskutiert, wie in der beruflichen Bildung der Anspruch eingeldst werden
kann, Demokratiebildung als Querschnittsaufgabe zu realisieren. Demokratie-
bildung wird hierbei verstanden als Befahigung der aktiven Teilhabe an einer
demokratischen Gesellschaft und umfasst mit Blick auf die dafiir notwendigen
so zu bezeichnenden Demokratiekompetenzen entsprechende Werte, Einstel-
lungen, Féhigkeiten sowie Wissen und kritisches Denken (Europarat 2018),
um im gesellschaftlichen Alltag — zu dem mafigeblich ja auch der berufliche
Alltag zdhlt — sowohl politisch-demokratische Urteile féllen zu konnen als
auch politisch-demokratisch handeln bzw. gestalten zu kdnnen. Die Ausbil-
dung politischer Urteils- und Handlungsfahigkeit gelten als zentral im Rahmen
der Kompetenzforderung politischer Bildung (GPJE 2004; Detjen et al. 2012;
Autorengruppe Fachdidaktik 2017).

Zur Beantwortung der {ibergeordneten Frage dieses Beitrags wird auf un-
terschiedliche Perspektiven eines Symposiums zuriickgegriffen, das im Rah-
men der Tagung der Sektion Berufs- und Wirtschaftspddagogik der Deutschen
Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft in Dresden stattfand. Ziel des Bei-
trags ist es, die prasentierten Perspektiven systematisch mit Blick auf eine kon-
zeptionelle Rahmung, praktische Realisierung und strukturelle Verankerung
einer beruflichen Bildung zu verkniipfen und zusammenzufassen, die Demo-
kratiebildung als eine ihrer zentralen Querschnittsaufgaben versteht.

Die Zusammenfiithrung der Symposiumsperspektiven erfolgt entlang fol-
gender drei zentraler Korridore: (1) einer normativen und historisch reflektier-
ten Positionsbestimmung beruflicher Bildung im Lichte gesellschaftlicher
Transformationen, (2) einem didaktischen Konzept zur Férderung von Demo-
kratiekompetenz im Kontext nachhaltigkeitsorientierter Gestaltung und (3) ei-
nem mikrodidaktischen Planspielansatz zur Erprobung demokratischer Ent-
scheidungsprozesse. AbschlieBend wird diskutiert, wie durch curriculare
(Weiter-)Entwicklung Demokratiebildung im Querschnitt von Berufsbil-
dungsprozessen strukturell verankert werden kann.
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2 Berufsbildung nach Auschwitz — Demokratie braucht
kritische Gestaltungsfiahigkeit auf Facharbeiterebene

Der beruflichen Bildung ist das Ziel der Forderung ,,geistiger Urteilsfahigkeit™
(Horkheimer 1952, 167) iiber viele Jahrhunderte fremd. Auch nachdem sich
der Staat im 19. Jahrhundert den Inhalten und Belangen der beruflichen Bil-
dung zuwendet, weil er durch MaBnahmen der Qualititsverbesserung den
Wohlstand der Bevdlkerung und die internationale Konkurrenzféhigkeit si-
chern will, bleibt Berufsbildung bis weit in das 20. Jahrhundert hinein vor al-
lem an den Bediirfnissen des Arbeitsmarktes orientiert. Die Subordination der
einfachen, korperlichen Arbeit sowie die delegierten Verrichtungen der kauf-
minnischen Angestellten (Haipeter 2011) unter die Ziele und Interessen der
beschéftigenden Unternehmen sozialisieren in eine Haltung, die in erster Linie
ein Selbstverstindnis der Leistungserbringer und der Gefolgschaft erzeugt
(Kaiser 2024).

Zwar finden sich viele Beitrdge kritischer Berufsbildungstheorie sowie
Ansitze zur Implementierung demokratieférdernder Initiativen im Laufe der
Geschichte im 20. Jahrhundert — verwiesen sei auf die Arbeiten von Wolfgang
Lempert, Karlheinz GeiBler, Martin Kipp, Karin Biichter, Glinther Kutscha —
und die Foérderung von Arbeitnehmerbewusstsein durch die Gewerkschaftsbe-
wegungen (Oskar Negt, Michael Ehrke, u.a.), dennoch gelingt es erst in den
2020er Jahren, in den geregelten Ausbildungsordnungen Hinweise auf die
Praxis einer Demokratie am Arbeitsplatz zu implementieren (BIBB 2020). Vor
dem Hintergrund des Erstarkens rechter Bewegungen muss Demokratiebil-
dung als Teil der Berufsbildung neu gedacht werden (B168 & Flagel 2024;
Rhein 2023). Es gilt, die Mechanismen zu erkennen, die Auschwitz moglich
gemacht haben und auch die Rolle der beruflich Qualifizierten hierbei in den
Blick zu nehmen und nicht zuletzt aktuelle Moglichkeiten in der betrieblichen
Arbeit zum Ausgangspunkt politischer Bildung zu machen, wie dies Anna
Siemsen bereits 1926 vorschlug (Siemsen 1926).

Dabei kommt der Berufs- und Wirtschaftspadagogik eine entscheidende
Bedeutung zu, weil sich in den Arbeits- und Kommunikationsprozessen die
Widerspriiche unmittelbar erschlielen lassen, da sie den Lernenden im betrieb-
lichen Handeln begegnen, wenn ihre Wahrnehmung hierfiir sensibilisiert ist.
,ldeologien der ,,Beschéftigungsfahigkeit“ und der ,,Selbstgesteuerten Ar-
beitsprozesse™ sowie anderer Zauberformeln der ,,new work® (Kaiser 2023)
lassen sich hier ebenso hinterfragen wie bestehende Verteilungsmechanismen
und die mit ihnen verbundenen umweltzerstorerischen Konsequenzen (Haas &
Andarge 2017). Nicht zuletzt sind es ja gerade die Entwertungen von Arbeits-
tatigkeit, durch die Schuchow, in Riickgriff auf Max Weber von einer
»Refeudalisierung® spricht, die einen Rechtsruck der Arbeitnehmerschaft be-
fordert. Auf der Grundlage einer Studie konstatiert er, dass ,,[...] der Wandel
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der Anerkennungsbeziehungen [...] zu einer zunehmenden Polarisierung zwi-
schen hochkomplexen, in der Regel akademischen Arbeitstétigkeiten, auf der
einen Seite und den klassischen Ausbildungsberufen sowie der sogenannten
Einfacharbeit auf der anderen Seite gefiihrt hat.” Dies bedingt auch, ,,dass die
arbeitenden Klassen deutlich stdrker unter institutionellen Demiitigungen lei-
den und um Wiirde in der Arbeit kimpfen miissen® (Schuchow 2023, 166).

In einer solcherart erschlieBenden beruflichen Bildung verschieben sich
die Aufmerksamkeitsschwerpunkte und Bildungsziele von den derzeit im Fo-
kus stehenden Qualifikationen, die zur Erledigung von Arbeitsaufgaben in be-
stehenden Systemen notwendig sind, hin zur Wahrnehmung des eigenen Erle-
bens, der kritischen Reflexion und verédndernder, erprobender Praxis. ,,Wer die
Miindigkeit des Menschen in Wirtschaft, Gesellschaft und Staat erstrebt, wird
sich nicht begniigen mit dem Minimum an Berufsausbildung, das die fortge-
schrittene Technik ohnehin verlangt™ (Lempert 1974, 41), schrieb Wolfang
Lempert. Der derzeitige Zustand der Welt und die sich 6ffnenden Graben im
gesellschaftlichen Zusammenbhalt erhdhen die Dringlichkeit einer demokratie-
orientierten, kritischen Berufs(aus)bildung. Befahigung zur Mitgestaltung vor
dem Hintergrund einer kritischen Reflexion ist, was kritische Gestaltungs-
fahigkeit auf Facharbeiterebene ausmacht und Widerspriiche der Sichtbarkeit
zufiihrt, wie das nachfolgende Kapitel aufzeigt.

3 Demokratiekompetenz in beruflichen Handlungssituatio-
nen entwickeln — Ein makrodidaktischer Zugang am Bei-
spiel nachhaltigkeitsorientierter Gestaltungsprozesse

Um einer demokratieorientierten, kritischen Berufs(aus)bildung in der Praxis
nachkommen und Demokratiebildung als inhdrenten Bestandteil der beruf-
lichen Bildung gestalten zu konnen, bedarf es einer makroperspektivischen
Betrachtung des Verhéltnisses von Demokratiekompetenz und beruflicher
Handlungskompetenz, das nachfolgend an einem Fallbeispiel nachhaltigkeits-
orientierter betrieblicher Mitgestaltung erortert wird.

3.1 Berufliche Handlungskompetenz und politisch-demokratisches Handeln
im Beruf

Die Berufsbildung und die Arbeitswelt geraten als Orte demokratischen Ler-
nens und Handelns zunehmend in den Blickpunkt berufs-, wirtschaftspadago-
gisch und politikdidaktisch orientierter Bildungsforschung. Denn zur Bewal-
tigung verschiedenster (beruflicher) Handlungssituationen in der Berufs- und
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Arbeitswelt bedarf es einerseits Demokratiekompetenz im Sinne des Eingangs
skizzierten Verstdndnisses — sowohl aus mitbestimmungspolitischer, institu-
tionenpolitischer, arbeitssoziologischer als auch professionsethischer Sicht
(Hantke et al. 2024). Dieser Bedarf korrespondiert andererseits mit der Er-
kenntnis, dass der Berufs- und Arbeitswelt ein erhebliches demokratiefordern-
des Potenzial zugrunde liegt (Kiess et al. 2023, 2; Honneth 2023). Die Nutzung
dieses Potenzials gelingt aber nicht voraussetzungslos. Sie muss, wie bereits
seit Jahrzehnten in der Berufspéddagogik gefordert (exemplarisch Weinbrenner
1987; Faulstich 2004; Zurstrassen 2012) und von der KMK seit der Implemen-
tierung des Lernfeldansatzes (1996) vorgesehen, systematisch in den Lernsi-
tuationen realisiert werden.

Berufliche Bildung kann qua ihres Bildungsauftrags eine Scharnierstelle
zur Forderung dieser Kompetenzen sein, denn die gesellschaftliche Analyse,
Einordnung und Reflexion beruflicher Handlungssituationen gelten als
konstitutive Merkmale beruflicher Bildung (KMK 2021, 14; BBiG, §1 Abs.
3). Demokratickompetenz zu stirken ist damit weder Hindernis noch Beiwerk
der Forderung beruflicher Handlungskompetenz, sondern ein konstitutives
Element (KMK 2021, 15f.).

Dieses Verhéltnis kristallisiert sich aus den Schnittmengen operationali-
sierter Demokratiekompetenz und beruflicher Handlungskompetenz heraus.
Wenn dazu das Demokratiekompetenzmodell des Europarats herangezogen
wird, riickt iiber ein kognitiv gepragtes Kompetenzverstiandnis hinaus die Rele-
vanz demokratischer Werte, Einstellungen und Fahigkeiten fiir demokratisches
Handeln in den Fokus beruflicher Bildung (Europarat 2018). Hierzu zdhlen
unter anderem Offenheit und Respekt gegeniiber anderen Uberzeugungen,
Verantwortung, Teamfahigkeit und kritisches Denken, aber auch Vertrauen in
die eigene Handlungsfahigkeit und Konfliktlosungskompetenzen. Mit Blick
auf das Bildungsziel der politischen Miindigkeit in der Berufs- und Arbeitswelt
(Zurstrassen 2017) geht es vor allem auch darum, die Lernenden geméall Wein-
brenner (1987) zu befdhigen, die in Arbeitswelt und Gesellschaft gemachten
Erfahrungen und Handlungssituationen sowie die bestehenden Herrschafts-
strukturen sozialwissenschaftlich aufzuarbeiten, zu reflektieren, die eigenen
Interessen definieren und fiir diese im demokratischen Prozess eintreten zu
konnen. Diese Kompetenzanforderungen sind in hohem Maf3e anschlussfahig
an den seit den 1990er Jahren verankerten Anspruch beruflicher Bildung,
Handlungsorientierung in das Zentrum beruflicher Lehr-Lern-Prozesse zu
stellen (KMK 1991, 3). Die Bewiltigung beruflicher Handlungssituationen
erfordert berufliche Handlungskompetenz, die sich in Fach-, Selbst- und So-
zialkompetenz entfaltet (KMK 2021, 15) und sich folglich nicht nur an fach-
lichen Problemldseféhigkeiten bemisst, sondern ebenso an der Bereitschaft
und Féhigkeit zu sozialer und individueller Verantwortungsiibernahme, zur
Entwicklung und Bindung an selbstbestimmte Wertvorstellungen und zur
Gestaltung sozialer Bezichungen, die auch Spannungen inkludieren. Diese fiir

15



berufliche Handlungskompetenz notwendigen Bereitschaften und Fahigkeiten
weisen deutliche Schnittmengen mit den dargelegten Demokratiekompetenzen
des Europarats auf, die verdeutlichen, dass ,,Demokratickompetenz ebenso ein
integraler Bestandteil beruflicher Handlungskompetenz ist, wie berufliches
Handeln ein Transmissionsriemen von Demokratiekompetenz sein kann®
(Hantke et al. 2024, 23).

Um dieses Verhiltnis in konkreten Berufsbildungsprozessen integrativ zu
beriicksichtigen, muss also die politische Dimension und das demokratisie-
rende Potential des Beruflichen mit Blick auf gesellschaftliche Gestaltungs-
potenziale und -wege sichtbar gemacht werden. Dabei ist es sinnvoll, Anna
Siemsens (1926) formulierten Vorschlag aufzugreifen, aktuelle Moglichkeiten
in der betrieblichen Arbeit als Ausgangspunkt politischer Bildung zu nutzen.
Angesichts der aktuellen globalen Herausforderungen bietet sich hierfiir eine
exemplarische Betrachtung nachhaltigkeitsbezogener Gestaltungsmoglichkei-
ten im betrieblichen Kontext und damit einhergehender politisch-demokrati-
scher Bildungsprozesse an. Dies soll der didaktisch-methodische Zugang des
nachfolgenden Fallbeispiels verdeutlichen.

3.2 Demokratiekompetenzen im Kontext nachhaltigkeitsbezogener betrieb-
licher Mitgestaltung: Didaktischer Rahmen eines Fallbeispiels

Der BIBB-Modellversuch NaReLe (Nachhaltige Resonanzraume in der Le-
bensmittelindustrie) zielte darauf ab, ein Lernaufgabenkonzept fiir eine nach-
haltig ausgerichtete Berufsausbildung fiir Fachkrifte fiir Lebensmitteltechnik
zu entwickeln und zu erproben, um Auszubildende und das Berufsbildungs-
personal fiir ein nachhaltigkeitsorientiertes berufliches Handeln zu qualifizie-
ren (ausfihrlich Pranger et al. 2023).

Das Lernaufgabenkonzept wurde als induktiver Ansatz entwickelt, in dem
konkrete berufliche Handlungsfelder und -situationen den didaktischen Aus-
gangspunkt von Lernprozessen darstellen. Das Konzept folgt dem interaktio-
nistischen Konstruktivismus und gliedert sich in die Phasen der Rekonstruk-
tion, Dekonstruktion und Konstruktion betrieblicher Wirklichkeit. In der Re-
konstruktionsphase werden zunéchst Entdeckungsprozesse initiiert, die es den
Lernenden ermdglichen, bestehende betriebliche Routinen wahrzunehmen und
zu verarbeiten. Die darauffolgende Dekonstruktionsphase zielt auf Enttar-
nungsprozesse ab, bei denen die Lernenden alternative Perspektiven auf die
zuvor entdeckten Verhiltnisse entwickeln und die betriebliche Wirklichkeit
vor dem Hintergrund nachhaltiger Entwicklung kritisch reflektieren. In der ab-
schlieBenden Konstruktionsphase werden die gewonnenen Erkenntnisse ge-
nutzt, um Teile betrieblicher Wirklichkeit nachhaltig(er) zu gestalten und einen
Umgang mit moglichen Widerspriichlichkeiten zwischen betrieblichen Rou-
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tinen und den Anforderungen an nachhaltigkeitsorientiertes Handeln zu fin-
den. Dazu werden konkrete Maflnahmen entwickelt und umgesetzt. Ein beson-
deres Merkmal des Konzepts ist seine ausgeprigte Offenheit und Subjektorien-
tierung. Die Lernaufgaben sind bewusst ,,schlecht-strukturiert” und ermogli-
chen verschiedene Losungswege, wodurch sie Raum fiir Problematisierungen,
Verkniipfungen und eigene Vermutungen lassen (Pranger & Hantke 2020).

Diese didaktische Ausrichtung korrespondiert mit den Anforderungen zur
Forderung von Demokratiekompetenz. Konkret manifestieren sich die Schnitt-
mengen zwischen dem NaReLe-Lernaufgabenkonzept — als didaktischer An-
satz einer Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE) — und der For-
derung von Demokratieckompetenzen auf folgenden Ebenen:

=  Erstens stirkt die in der De- und Rekonstruktion stattfindende Reflexion
sozialer, 6kologischer und 6konomischer Auswirkungen des eigenen be-
ruflichen Handelns die vom Europarat als zentral erachteten demokra-
tischen Fahigkeiten des kritischen Denkens und der kritischen Reflexion
des Bestehenden. Die Auseinandersetzung mit und Entwicklung von alter-
nativen Perspektiven fordert zugleich demokratische Werthaltungen wie
Offenheit und Respekt gegeniiber anderen Ansichten.

= Zweitens fordert die im Konzept verankerte Entwicklung und Gestaltung
eigener Maflnahmen die Selbstwirksamkeit der Lernenden, die wiederum
flir demokratisches Handeln erforderliches Vertrauen in die eigene Hand-
lungsfahigkeit starkt. Die bewusste Auseinandersetzung mit Widerspriich-
lichkeiten in diesem Zusammenhang fordert zugleich Konfliktlosungsfa-
higkeiten als eine Kernvoraus-setzung demokratischen Handelns.

=  Drittens stérkt der partizipative Charakter der Lernaufgaben die vom Eu-
roparat als elementar erachtete demokratische Féhigkeit zur Verantwor-
tungsiibernahme. Das Konzept férdert durch seinen teamorientierten An-
satz und die Betonung kommunikativer Prozesse jene Fahigkeiten, die fiir
demokratisches Handeln im Beruf zentral sind: Teamféhigkeit und die Fa-
higkeit zur Gestaltung offener und toleranter Beziehungen. Die ,,schlecht-
strukturierten” Aufgaben erfordern dabei kollaborative Problemldsungen,
die demokratische Aushandlungsprozesse im beruflichen Kontext simu-
lieren.

Das NaReLe-Lernaufgabenkonzept stellt somit einen exemplarischen didak-
tischen Rahmen zur integrativen Forderung von beruflicher Handlungskom-
petenz und Demokratickompetenz im Kontext einer BBNE dar. Es veran-
schaulicht, dass die Forderung von Demokratieckompetenz kein additives Ele-
ment der Berufsbildung sein muss, sondern sich in die Entwicklung beruflicher
Handlungskompetenz integrieren lédsst. Dies gilt insbesondere fiir nachhaltig-
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keitsorientiertes Berufshandeln. Denn die Forderung von beruflicher Han-
dlungskompetenz im Kontext von Nachhaltigkeit erfordert und fordert zu-
gleich politisch-demokratische(s) Kompetenzen und Handeln.

4 Das Planspiel ,,Demokratiebausteine* — Ein mikrodidak-
tischer Zugang zur Multilevel-Governance

Auf mikrodidaktischer Ebene lasst sich Demokratiekompetenz beispielsweise
im Rahmen des Einsatzes von Planspielen fordern. Anhand des Planspiels
,,Demokratiebausteine. Mein Land. Dein Land. Unsere Union* wird im Fol-
genden skizziert, wie das fiir Schiiler:innen abstrakte Thema Multilevel-Gov-
ernance, wie es in der Européischen Union angewandt wird, anschaulich und
lebensweltlich dargebracht werden kann, um demokratisches Denken und
Handeln im Sinne einer reflexiven Wirtschaftspddagogik (Tafner 2018b) zu
ermdglichen.

4.1 Wissenschaftliche Entwicklung und pddagogisch-didaktischer Hinter-
grund des Planspiels

Das hier vorgestellte Planspiel wurde unter Partizipation von Schiiler:innen fiir
Schiiler:innen in Kooperation mit dem Verein beteiligung.st mit wissenschaf-
tlicher Begleitung im Rahmen eines EU-Projektes in den Jahren 2009 bis 2011
unter Einhaltung wesentlicher Planspielkriterien grundlegend entwickelt. Da-
rauf aufbauend wurde das Spiel im Rahmen eines Design-Based-Research-An-
satzes (Design-Based Research Collective 2003; Euler 2014) in mehreren Pha-
sen spielend weiterentwickelt. Insgesamt wurden 22 Spiele mit 498 Teilneh-
menden durchgefiihrt und wissenschaftlich evaluiert. Es ist nicht Ziel dieses
Beitrags, diesen Gestaltungsprozess mit seinen theoretischen Grundannahmen
der Planspieltheorie und der entsprechenden methodischen Vorgehensweise
im Detail zu erldutern, da diese bereits ausfiihrlich publiziert wurden (z. B.
Tafner 2012; 2015a; 2015b; 2015¢; 2018a; 2019; Kock & Tafner 2017).

Nur so viel: Didaktisch-pdadagogischen Grundsitzen der soziodkonomi-
schen Bildung folgend wird im Rahmen des Planspiels davon ausgegangen,
dass wirtschaftliche und politische Entscheidungen in Gesellschaft, Kultur und
Natur eingebunden sind und neben dem 6konomischen Aspekt auch soziale,
politische und ethische Dimensionen Beriicksichtigung finden (Tafner 2015a,
2018b). Es handelt sich vor diesem Hintergrund um ein manuelles, realitétsbe-
zogenes, komplexes und ergebnisoffenes Anwendungsplanspiel mit hohem
Freiheitsgrad bei Entscheidungen von Gruppen unter Beriicksichtigung von
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Ungewissheit (Golombiewski 1995, 9). Das Planspiel folgt dem typischen Ab-
lauf von Einfithrung, Spiel und Reflexion (Asal & Blake 2006), wobei vor dem
Spiel eine Vorbereitungsphase und nach dem Spiel eine Nachbereitungsphase
mitberiicksichtigt werden miissen (Tafner 2013, 148). Die Spielenden nehmen
unterschiedliche Rollen ein und lernen damit unterschiedliche Perspektiven
kennen. Im Sinne des Konstruktivismus kreieren die Spielenden ihr eigenes
Land und ihre eigene Rolle (siche Abschnitt 4.3). Mit Blick auf didaktische
Prinzipien spielen Pluralitdt, Multiperspektivitét, Subjektorientierung und die
Einbettung des Subjekts und von Kollektiven eine wesentliche Rolle im Rah-
men der Realisierung des Planspiels (Bonfig et al. 2023; Tafner 2015a; 2015b;
2015c; 2018b).

4.2 Das Planspiel ,, Demokratie-Bausteine

Grundsatzlich sollen die Teilnehmenden, auch wenn sie in einer monokulturel-
len Gruppe partizipieren, Multikulturalitdt und die Konstruktion von Kultur
erleben. Sie sollen auBerdem das Prinzip von Entscheidungsprozessen in einer
Multilevel-Governance, am Beispiel einer Erfundenen Union, kennenlernen,
konkret erleben und begreifen. Damit soll erreicht werden, dass die Teilneh-
menden die fiir sie grundsitzlich abstrakten Entscheidungsprozesse in einer
Multilevel-Governance konkret erleben kdnnen.

Im Planspiel sind folgende Spielziele definiert:

1. Es soll das beste Lebensumfeld fiir das eigene Land und die gemeinsame
Union geschaffen werden.

2. Es sollen Demokratiebausteine gesammelt werden.

3. Mit einem vorgegebenen Budget soll gewirtschaftet werden.

Mit diesen Spielzielen sollen die Spielenden unterschiedliche Identitéten und
Kulturen sowie Ziel- und Interessenkonflikte in einem zweistufigen demokra-
tischen Prozess erleben. Dabei erfahren sie unter anderem auch das Phénomen
der Knappheit.

Das Spiel l4uft folgendermafBen ab: Vier erfundene Staaten auf einem er-
fundenen Planeten griinden eine erfundene Union und wollen gemeinsam ihr
Lebensumfeld gestalten und verbessern. Die Staaten sind erfunden, damit nicht
kulturelle Vorurteile das Spiel lenken. Die Teilnehmenden, die im Idealfall
schon Erfahrungen mit Gruppenarbeit, Kommunikation und Urteilsbildung
haben, werden nach einer gruppendynamischen Aufwéirmrunde auf die vier
Staaten aufgeteilt. Sie erhalten kurze landerspezifische soziodkonomische In-
formationen, erfinden die Geschichte ihres Landes sowie Mythen und Bréauche,
gestalten ihre Nationalflagge und ihr Land auf einem Bogen Backpapier mit
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Farben und Ton. Sie teilen Funktionen auf, wobei jede Person Biirger:in und
Minister:in ist, eine Person ist Bundeskanzler:in. Das pddagogische Ziel dieser
Phase ist die Auseinandersetzung mit den soziookonomischen Fakten und die
Identifikation mit dem eigenen Land. Die Identifikationsphase endet mit der
gegenseitigen Vorstellung der Lander, indem die gestalteten Lander auf dem
Boden nebeneinander aufgelegt werden und so die Union geographisch bilden.
Es folgt die Unterzeichnung des bereits vorliegenden Unionsvertrags, der u.a.
beinhaltet, wie mehrheitliche und einstimmige Beschliisse in der Union gefillt
werden. Danach folgt die Spielphase. Es wird zunéchst die erste Ereigniskarte
gespielt, in der es um die Erstellung einer gemeinsamen Unionsflagge geht. Je
nach zeitlicher Moglichkeit werden Ereigniskarten gespielt (Budgeterstellung
der Union, Festlegung des Wahlalters etc.), die auch haptische Elemente bein-
halten. Bei allen Ereignissen geht es darum, in einem ersten Schritt eine Lo-
sung im eigenen Land, also auf der ersten Ebene der Multilevel-Governance,
zu finden und danach auf der zweiten Ebene in der Union. Fiir die Beschluss-
fassung treffen sich die zustindigen Minister:innen am Ratstisch und suchen
eine Losung. Die Biirger:innen versammeln sich hinter ihnen. Mit einer Time-
outkarte konnen die Biirger:innen fiir eine nochmalige Beratung mit den
jeweiligen Minister:innen herangezogen werden. Bei der Diskussion im Rat
kann sich herausstellen, dass eine solidarische Losung auf der unteren Ebene
sich auf der hoheren als ein Partikularinteresse darstellt und dass nur ein Mehr-
heitsbeschluss (3:1) oder kein Beschluss zustande kommt. Jeder Beschluss ist
auch mit finanziellen Konsequenzen verbunden, sodass auch das jeweilige
Budget betroffen ist. Nach der Beschlussfassung erhalten die Minister:innen
Demokratiebausteine in der Farbe ihres Landes: Bei einstimmigen Beschliis-
sen erhilt jedes Land drei Steine und bei mehrheitlichen einen Stein, inklusive
des Landes, das dagegen gestimmt hat. Wenn kein Beschluss herbeigefiihrt
werden konnte, gibt es auch keine Demokratiebausteine. Die Lander ziehen
sich nun mit den Steinen zu ihren Tischen, d.h. in ihr Land, zuriick. Nun haben
sie die Aufgabe, die erhaltenen Steine auf einem am Tisch liegenden Papier,
das aus einer Rubrik ,,Landesinteresse* und einer Rubrik ,,EU-Interesse* be-
steht, aufzuteilen. Die Lander sollen nun diskutieren, ob sie die Steine eher
dafiir erhalten haben, weil sie sich fiir ihr Land oder eher fir die Union ein-
gesetzt haben. Es geht hierbei um die eigene Einschétzung des Diskussions-
verhaltens des Landes im Rat. Nach jeder Spielrunde werden die Demokratie-
bausteine verteilt, sodass Tiirme entstehen, welche die Einschitzungen der je-
weiligen Lander widerspiegeln.

Nach der Spielphase folgt die Reflexionsphase. Sie erdffnet damit, dass
jedes Land dariiber reflektiert, wie die Steine verteilt wurden. Jedes Land teilt
den anderen mit, warum es sich so verhalten hat. Nachdem alle Léander so
vorgegangen sind und die Diskussion dariiber abgeschlossen ist, werden alle
Bausteine, so wie sie einzeln verteilt wurden, nun fiir alle vier Lander {iberein-
andergestapelt. So ist zu sehen, wie insgesamt in der Union abgestimmt wurde
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und wie die einzelnen Staaten (ersichtlich an den Farben) agiert haben. Danach
werden hinderliche und forderliche Faktoren, Gefiihle, Haltungen und Er-
kenntnisse insbesondere mit Blick auf demokratische Prozesse diskutiert.

4.3 Modellierung im Rahmen des Planspiels

Das Planspiel basiert auf einer Modellierung, deren Ausgangspunkt eine stark
vereinfachte Darstellung der Funktionsweise der Europdischen Union ist. Im
Kern stellt sie eine supranationale Problemldsungsplattform dar, auf der die
Staaten versuchen, gemeinsam Losungen zu finden. Die Entscheidungen wer-
den auf nationalstaatlicher Ebene vorbereitet, was bereits ein mithsamer Pro-
zess sein kann, und werden dann auf supranationaler Ebene zur Abstimmung
gebracht. Im Ordentlichen Gesetzgebungsverfahren der Européischen Union
(Art. 294 AEUV) kommen Entscheidungen nur zustande, wenn sowohl die
Nationalstaaten im Rat als auch das Europdische Parlament zustimmen. Die
Nationalstaaten vertreten die Staatsbiirger:innen und die Abgeordneten des
Européischen Parlaments die Unionsbiirger:innen. Damit wird institutionell
zum Ausdruck gebracht, was fiir jede:n Unionsbiirger:in der Fall ist: sowohl
Staatsbiirger:in als auch Unions:biirgerin zu sein. Dieser innere Konflikt, den
jede Person fiir sich 16sen muss, ist mit diesem Verfahren institutionalisiert:
Nur wenn beide zustimmen, ist ein Beschluss gefallen (Habermas 2011, 63;
Tafner 2018a). Das Planspiel ist so vereinfacht, dass es nicht Rat und Parla-
ment gibt, sondern nur den Rat. Den inneren Konflikt erfahren die Spielenden
in ihrer inneren Ratssitzung, in der das innere Team zwischen Land und Union
abwégen muss (Schulz von Thun 1998), der duflere Konflikt kann sich sowohl
im Land als auch im Rat auftun.

Das Planspiel hat, wie jede Methode, Vor- und Nachteile. Eine Stirke des
Planspiels ist das konkrete Erleben von Situationen, in die Lernende ansonsten
nicht eintauchen konnten. In diesem Planspiel machen Jugendliche Politik auf
unterschiedlichen Ebenen. Sie erleben, wie es sich anfiihlt, Politiker:in zu sein,
welche:r auf unterschiedlichen Ebenen Entscheidungen treffen muss. Auch
wenn es hier lediglich ein Spiel ist, so wird hier eine eigene Wirklichkeit entfal-
tet, denn die Gefiihle, Erlebnisse und Erfahrungen im Spiel sind echt. Ebenso
die Emotionen und Argumente, die eingebracht werden. So erleben die Ler-
nenden Mehr-Ebenen-Entscheidungen und miissen lernen, damit umzugehen,
wenn ein Vorschlag auf der ersten Ebene vielleicht miihselig ausgehandelt
wird, in der zweiten Ebene dann jedoch scheitert. Oder sie erleben, wie sich
die Ideen ihres Staates in der Union durchsetzen. Sie erkennen auflerdem, dass
die unterschiedlichen Ebenen unterschiedlicher Losungen bediirfen. Dabei
werden alle Entscheidungen von den Spielenden ausverhandelt. So entschei-
den die Entscheidungen der Spielenden, wohin sich die Union und die Lander
entwickeln.
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4.4 Erfahrungen mit dem Planspiel

Das Planspiel wurde im Rahmen des oben erwihnten Design-Based-Research-
Ansatzes im Rahmen von zwei DBR-Zyklen wissenschaftlich evaluiert
(Tafner et al. 2017; 2018a), wobei das zweite Untersuchungsdesign auf das
erste Design aufbaute und leicht erweitert wurde. Die Evaluation wurde mit
einem Mixed-Methods-Ansatz und Triangulation durchgefiihrt. In den beiden
Zyklen wurden jeweils fiinf Instrumente zu vier verschiedenen Zeitpunkten
eingesetzt. Die folgende Tabelle zeigt die Methoden (M1-M10) des Erhe-
bungsdesigns im Rahmen des zweiten DBR-Zyklus.

Abb. 1: Erhebungsdesign im Rahmen des zweiten DBR-Zyklus (eigene Darstellung)

Vor Wihrend Direkt nach dem Einige Zeit nach
dem Spiel des Spiels Spiel dem Spiel

Lehrpersonen

Fragebogen (M1) Schiilerinnen und Schiilerinnen und
Schiilerinnen und Schiiler (M7) Schiler (M8)
Schiiler (M2)
Lehrpersonen
(m3),

Beobachtung Spielleitung (M4)

und Studierende
beobachten eine
Spielerin oder
einen Spieler(M5)
Schiilerinnen und

Reflexion des

Planspiels Schiiler (M6)
Qualitative Interview mit 10
Erhebung Schulerinnen und
Schilern (M9)
Fokusgruppe Lehrpersonen:

Wirkung (M10)

Insgesamt, so konnen die Erhebungen im Rahmen der beiden Zyklen zusam-
mengefasst werden, wird das Planspiel von Lernenden, Lehrpersonen und
Spielleitungen als positiv beurteilt, fordert und fordert kognitive und soziale
Kompetenzen und ermoglicht auch ein Lernen von deklarativem Wissen, wie
die befragten Lehrpersonen im Fragebogen antworteten. Folgende Ergebnisse
der Erhebungen des zweiten DBR-Zyklus sollen hier besonders hervorgehoben
werden (Tafner etal. 2017, 129-212): Die Aussage (n=180) ,,Im Planspiel wer-
den kognitive Fahigkeiten und Wissen gefordert. wurde auf einer Skala von
1 (Iehne ab) bis 6 (stimme voll zu) mit M=4,7 (SD=1,2) von 10 teilnehmenden
Lehrpersonen beantwortet. Die Aussage ,,Im Planspiel wird Kreativitit und
Performativitét gefordert.” wurde mit M=5,5 (SD=0,7) noch hoher bewertet.
Hier zeigt sich, dass sowohl kognitive als auch Elemente des lebendigen Ler-
nens wahrgenommen werden. Die Aussage ,,Ohne das Angebot vom Verein
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beteiligung.st hétte ich kein Planspiel gespielt.“ wurde ebenso mit M=5,4
(SD=0,7) als hoch bewertet. Dies korrespondiert mit Erkenntnissen von Reb-
mann (2001), dass Lehrpersonen Planspielen grundsitzlich positiv gegeniiber-
stehen, sie jedoch nur mit Unterstiitzung tatséchlich spielen. Die Stirke des
Planspiels liegt in der Vernetzung von kognitiven, affektiven, sozialen und per-
formativen Elementen sowie im andersartigen Zugang zu einer komplexen
Thematik. Dies fiithrt dazu, wie die Beobachtungen der Lehrenden und der neu-
tralen Beobachter:innen sowie die quantitativen Erhebungen zeigen, dass die
Spielenden das Spiel duBerst aktiv spielen und sich stark ausgeprégt einbrin-
gen. Dies zeigen folgende ausgewéhlte Ergebnisse: Der Aussage, ,,das Plan-
spiel nochmals spielen zu wollen* wurde im Mittel mit 4,3 (SD=1,6) auf der
oben erwéhnten Skala zugestimmt und der ,,Spafl am Spiel“ mit 5,1 (SD=1,2)
bewertet (n=181). Die Aussage, das ,,Spiel habe geholfen, Demokratie besser
zu verstehen®, wurde mit M=4,0 (SD=1,4) bewertet (n=179). Von den Spielen-
den wurden die Aussagen ,,Man kann lernen, ein guter Politiker bzw. eine gute
Politikerin zu sein® mit M=3,6 (SD=1,3) und ,,Ich habe durch das Planspiel
Neues gelernt. mit M=4,4 (SD=1,5) bewertet. Signifikant (p<0,05) ist eine
leichte Verbesserung der Kompetenziiberzeugung, also der Einschitzung der
eigenen Kompetenz, (+0,2 auf M=2,9; n=134) in einem Vergleich der Erhe-
bung vor und lidngere Zeit nach dem Spiel. Ebenso kann im Anschluss an das
Planspiel gemessen werden, dass mehr iiber Politik gesprochen wird (+0,4).
AuBerdem wurde folgenden Frage offen gestellt: ,,Was hast Du durch das Plan-
spiel gelernt?*“. 36 Nennungen (24%) konnten der Kategorie politische Ablaufe
zugeordnet werden, gefolgt von den Kategorien Meinung vertreten/sagen
(n=21, 14%), Teamwork (n=21, 14%), Performativitit (n=18, 12%) und
Demokratie (n=16, 11%). Signifikante Verdnderungen von Einstellungen in
Bezug auf Nationalismus und Supranationalitit konnten keine festgestellt wer-
den. Dieses Ergebnis iiberrascht nicht, denn solche Grundhaltungen kdnnen
wohl kaum mit einem einmaligen Spiel inkl. Vor- und Nachbereitung veréan-
dert werden. Signifikante Zusammenhénge (p<0,05) zeigen sich jedoch zwi-
schen dem Spielen und einer positiven Einstellung gegeniiber der Europdi-
schen Union (r=0,34) sowie dem Politikinteresse und der politischen Kompe-
tenziiberzeugung (r = 0,44). AuBlerdem zeigen sich entsprechende Zusammen-
hiange zwischen der Freude am Spielen (r=0,28) einerseits und dem positiven
Erleben der eigenen Planspielrolle (r=0,51) andererseits mit jeweils der Zufrie-
denheit mit dem Planspiel. Das heif3t, dass sowohl eine positive Einstellung
zur EU als auch eine grundsétzliche Freude am Spielen zur Zufriedenheit mit
dem Planspiel beitragen.

In einer aktuellen schriftliche Befragung unter den derzeitigen vier
Planspielleiter:innen (teilnehmen konnten folgende drei Personen: Person
Pwl1_75, weiblich, ca. 70 bis 80 Spielleitungen, Person Pm1_3, ménnlich, drei
Spielleitungen, Person Pw2 15, weiblich, 15 Spielleitungen) wurden unter
anderem folgende Fragen gestellt:
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1)

2)

3)

4)

5)
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Wie wird das Planspiel aus Ihrer Sicht von den Teilnehmenden wahrge-
nommen? Es wird sehr positiv, sinnvoll und lustig wahrgenommen. Be-
merkenswert ist, dass Erkenntnisse in der Reflexionsphase auch von eher
passiv wahrgenommenen Spielenden eingebracht werden.

Nehmen Sie Unterschiede zwischen Schiiler:innen allgemeinbildender
und berufsbildender Schulen wahr? Wenn ja, welche? Eine Person nimmt
keine Unterschiede wahr, die zwei anderen Personen leichte Unterschiede.
Sie flihren aus, dass Spielende beruflicher Schulen praxisorientierter,
zweckrationaler und pragmatischer, jene allgemeinbildender Schulen hin-
gegen diskutierfreudiger, elaborierter und kreativer wahrgenommen wer-
den.

Welchen Beitrag kann das Planspiel Ihres Erachtens fiir die Politische Bil-
dung leisten? Alle drei Personen sind {iberzeugt, dass das Planspiel einen
wesentlichen Beitrag leisten kann. ,,Vermittlung durch Erleben (Pm1_3)
fordert das Verstandnis filir politische Aushandlungsprozesse (rezipierte
Aussage eines Teilnehmenden: ,,Ich verstehe jetzt, warum Entscheidun-
gen in der Politik oftmals so langsam passieren.” Pw2_15). Die Teilneh-
menden erfahren Komplexitéit und verstehen, dass es nicht einfach ist, gute
Losungen zu finden. Demokratische Werte werden gestirkt und das Ein-
nehmen von anderen Positionen fordert Empathie. Aufbauend auf die
Planspielerfahrung kann verstdndlicher iiber die EU besprochen werden.

Kénnen Sie ein (oder auch mehrere) Erlebnis(se) aus dem Planspiel schil-
dern, in dem Sie ganz besonders wahrnahmen, dass sich politische Bil-
dung tatséchlich ereignet? Zwei Personen schildern konkrete Erlebnisse.
So beginnen die Teilnehmenden eher lustlos und erarbeiten die Fakten. In
den konkreten Aushandlungsprozessen jedoch kommen sie ,,in ihren
Saft”. Sie identifizieren sich mit ihrer Rolle und bringen sich engagiert ein
(Pw1_75). Oftmals beginnen die Teilnehmenden noch vorsichtig, aber
recht lustig und kippen ,,spétestens bei der ersten Ratssitzung voll in ihre
Rolle”, bringen sich diskutierend und gestikulierend engagiert ein
(Pm1_3). In der Reflexion geben die Teilnehmenden entsprechende Riick-
meldungen.

Welches Feedback erhalten Sie von Schiiler:innen im Rahmen des De-
briefing in Bezug auf Politische Bildung? Aufdiese Frage wurden folgen-
de O-Tone formuliert: ,,Immer wieder wird erwéhnt, dass sie das Planspiel
sinnvoller finden als sonstige trockene Einheiten zu politischen Institu-
tionen.” (Pwl_75) ,,Dass sich ihr Blick auf Demokratie und Politik verén-
dert hat; dass sie Politik ,besser verstehen‘.“ (Pml_3) ,[...] dass es
schwierig ist, einen Konsens zu bilden [...] nicht mitverhandeln zu diirfen
[...] seine Meinung zu vertreten* (Pw2_15).



6) Erhalten Sie auch nach dem Planspiel Feedback von Schiiler:innen, Lehr-
personen oder Schulleitungen in Bezug auf Politische Bildung und das
Planspiel? Wenn ja, welches? Auf diese Frage wurden folgende O-T6ne
formuliert: ,,Sehr positive. Planspiele werden immer gern angenommen.
Lehrpersonen finden dieses Angebot sehr sinnvoll und berichten, dass sie
die Erfahrungen lange nutzen konnen — fiir den weiteren Unterricht.*
(Pw1_75) ,,Lehrpersonen sind sehr begeistert, melden auch riick, dass sie
ihre Schiiler:innen ganz anders wahrgenommen haben als normalerwei-
se.“ (Pm1_3),,EU wird im Unterricht weiter besprochen. Planspiel kommt
gut an, ist insbesondere fiir jiingere Schiiler:innen (15, 16) aber sehr for-
dernd. Sehr textlastig; Texte werden oft als kompliziert wahrgenommen.
Langweilig fiir Schiiler:innen, die keine aktiven Rollen haben; Schwierig
mit grolen Gruppen zu arbeiten (mehr als 24 SuS*)“ (Pw2_15).

Die Ergebnisse der empirischen Erhebungen zeigen, dass ,,personliches Erle-
ben und Performativitét Urteils-, Kritik- und Kommunikationsfahigkeit for-
dern und damit einen wesentlichen Beitrag zur Miindigkeit im Sinne einer
Selbstbestimmungs- und Solidaritdtsfahigkeit leisten. (Tafner 2018a, 19)
Dies kann durchaus auch herausfordernd sein, sowohl fiir Lehrpersonen, die
sich auf das Planspiel einlassen, als auch fiir Teilnehmende. Insgesamt kann
jedoch zusammengefasst werden, dass durch das skizzierte Planspiel ,,[...] ein
hoch abstraktes Thema zu einem personlichen Erlebnis [wird], das soziodko-
nomische Betroffenheit und politisches Interesse auslosen kann. (Tafner
2018a, 19)

5 Ausblick: Curriculare (Weiter-) Entwicklung als Maoglich-
keit einer strukturellen Verankerung von Demokratiebil-
dung im Querschnitt beruflicher Bildung

Wie kann eine Briicke der strukturellen Verankerung geschlagen werden zwi-
schen dem in diesem Beitrag skizzierten Blickwinkel auf eine ,,Berufsbildung
nach Auschwitz* mit dem Anspruch an eine kritische Gestaltungsfahigkeit auf
Facharbeiterebene, makrodidaktischen Uberlegungen zu nachhaltigkeitsorien-
tierten Gestaltungsprozessen als Teil einer demokratiebildenden Berufsbil-
dung sowie konkreten Lehr-Lern-Arrangements, wie dem Planspiel ,,Demo-
kratiebausteine®, auf mikrodidaktischer Ebene?

Als Scharnierstelle einer strukturellen Verankerung bietet sich beispiel-
sweise eine curriculare (Weiter-) Entwicklung an, mit der die Forderung von
Demokratiekompetenz im Kontext beruflicher Handlungssituationen konkre-
tisiert werden kann. Im dualen System ist hier zu unterscheiden zwischen der
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curricularen Entwicklung des betrieblichen Lernens auf Basis der entspre-
chenden Ausbildungsordnungen und der curricularen Entwicklung des berufs-
schulischen Lernens auf Basis der entsprechenden Rahmenlehrpléne.

Exemplarisch wird an dieser Stelle als Ausblick eine curriculare (Weiter)
Entwicklung des berufsschulischen Lernens vorgeschlagen, da dieses haupt-
sdchlich als formales Lernen organisiert wird und daher stirker intendiert
strukturiert werden kann als das vorwiegend informelle Lernen im Lernort Be-
trieb.

So steht das berufsschulische Lernen im Kontext der in diesem Beitrag
skizzierten Perspektiven vor der Herausforderung, im Rahmen so genannter
aus den Lernfeldern heraus entwickelter Lernsituationen sinnvolle Beziige
zwischen Arbeits- und Geschiftsprozessen und Demokratie herzustellen. Die-
se Beziige konnen dann als Grundlage einer dementsprechend integrativen
Kompetenzférderung in Richtung einer demokratischen Handlungsfihigkeit
(nicht nur) im Kontext von Arbeits- und Geschéftsprozessen dienen (Zurstras-
sen 2012; Hantke 2025).

Vor diesem Hintergrund kann der didaktische Prozess der Gestaltung von
demokratiebildenden, arbeits- und geschéftsprozessorientierten Lernsituatio-
nen auf Basis der bestehenden Lernfelder mit Hilfe folgender Leitfragen unter-
stiitzt werden, die in Tab. 1 jeweils exemplarisch anhand von Lernfeld zwei
(,,Biiroprozesse gestalten und Arbeitsvorgdnge organisieren®) des Ausbil-
dungsberufs ,, Kaufmann und Kauffrau fiir Biiromanagement beantwortet
werden (ausfiihrlich Hantke 2025, 199 ff.; Vollmer & Kuhlmeier 2014):

1) Welche Kompetenzen der Demokratiebildung und welche beruflichen
Handlungskompetenzen sollen integrativ gefordert werden?

Mit Blick auf das Lernfeld zwei des Ausbildungsberufs ,,Kaufmann und
Kauffrau fiir Biiromanagement* und den niedersdchsischen Erlass ,,Stér-
kung der Demokratiebildung an 6ffentlichen allgemeinbildenden und be-
rufsbildenden Schulen sowie Schulen in freier Tragerschaft (MK NDS
2021) lassen sich beispielsweise folgende berufliche Handlungskompe-
tenzen und Kompetenzen einer Demokratiebildung integrativ fordern:

,,Die Schiiler:innen ...

= ... analysieren die Anforderungen an die Gestaltung ihrer jeweiligen
Arbeitsprozesse (berufliche Handlungskompetenz).

= ... arbeiten kooperativ im Team und beriicksichtigen bei Entschei-
dungen die Notwendigkeit von Kompromissen (berufliche Hand-
lungskompetenz).

= ... wirken kritisch und selbstreflexiv in demokratischen Aushand-

lungsprozessen mit (Kompetenz einer Demokratiebildung).
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2)

3)

= .. setzen sich kritisch-reflektiert mit Macht- und Herrschaftsverhalt-

nissen auseinander (Kompetenz einer Demokratiebildung).” (Hantke
2025, 206)

Welche Problemstellung bzw. welches Thema lésst sich aus der integrati-
ven Forderung einzelner Kompetenzen der Demokratiebildung und aus-
gewihlten beruflichen Handlungskompetenzen entwickeln?

Zur integrativen Forderung der obenstehenden Kompetenzen kann bei-
spielsweise folgende Problemstellung im Mittelpunkt einer Lernsituation
stehen: ,,Teamarbeit in Unternehmen — wie gestalte ich diese demokra-
tisch?* (Hantke 2025, 205)

Welche Handlungssituation ldsst sich aus den Schnittpunkten entwickeln?
Der zuvor formulierten Problemstellung kann zur integrativen Férderung
der obenstehenden Kompetenzen beispielsweise folgende Handlungssitu-
ation zugrunde liegen: ,,Die Abteilung fiir interne Kommunikation hat im
Rahmen einer Befragung der Mitarbeitenden erfahren, dass die Ergebnisse
von Teamarbeiten im Unternehmen nicht immer von allen Teammitglie-
dern getragen werden. Die Folge daraus ist, dass die Ergebnisse im
weiteren Verlauf dann auch nur sehr begrenzt in den Arbeits- und Ge-
schiftsprozesse des Unternehmens beriicksichtigt werden. Vor diesem
Hintergrund mdchte die Abteilung fiir interne Kommunikation die Team-
arbeit im Unternehmen neu organisieren. Da die Ergebnisse von Team-
arbeiten bislang scheinbar ein Legitimationsproblem haben, schwebt ihr
vor, dieses Problem durch eine Demokratisierung der Teamarbeit zu 16-
sen. Vor diesem Hintergrund beauftragt die Abteilung fiir interne Kommu-
nikation die Auszubildenden des Unternehmens damit, einen Leitfaden
zur Gestaltung einer demokratischen Teamarbeit zu erarbeiten und im
Rahmen der eigenen Teamarbeit anzuwenden. In diesem Prozess setzen
sich die Lernenden mit Zielkonflikten bzw. Widerspriichen bei der Gestal-
tung demokratischer Arbeitsprozesse im Kontext hierarchischer Unter-
nehmensorganisationen auseinander. So konnen Zielkonflikte und Wider-
spriiche hier beispielsweise bei der Entscheidungsfindung entstehen, da
demokratische Entscheidungsprozesse eine breite Beteiligung von Mitar-
beitenden erforderlich machen, in hierarchischen Organisationen Ent-
scheidungen aber durchaus auch ohne eine breite Beteiligung auf der Fiih-
rungsebene getroffen werden. Ein weiteres Beispiel ist die Gegeniiber-
stellung von Effizienz und Partizipation. So erfordern demokratische Pro-
zesse Zeit, um verschiedene Standpunkte beriicksichtigen zu kénnen, was
klaren und effizienten Entscheidungswegen in hierarchisch organisierten
Unternehmen gegeniiberstehen kann. Der Leitfaden zur Gestaltung einer
demokratischen Teamarbeit und die in der Anwendung gemachten Erfahr-
ungen sollen von den Auszubildenden schlieBlich auf der nichsten Be-
triebsversammlung zur Diskussion gestellt werden.* (Hantke 2025, 205 f.)
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4) Wie gestaltet sich die vollstdndige Handlung auf Basis der entwickelten
Handlungssituation?

Die vollstdndige Handlung als Moglichkeit der Operationalisierung des in
der beruflichen Bildung zentralen didaktischen Prinzips der Handlungs-
orientierung lieBe sich auf Basis der obenstehenden Handlungssituation
beispielsweise folgendermallen organisieren:

,,Die Schiiler:innen ...

= ... setzen sich mit dem Problem , Legitimation von Teamarbeitser-
gebnissen® und verschiedenen Griinden fiir dieses Problem auseinan-
der (Informieren).

= ... planen die Erarbeitung eines Leitfadens zur Gestaltung einer de-
mokratischen Teamarbeit und entscheiden sich fiir eine Art der
Durchfiihrung (Planen / Entscheiden).

= ... erarbeiten einen Leitfaden zur Gestaltung einer demokratischen
Teamarbeit und wenden diesen im Rahmen der eigenen Teamarbeit
an (Ausfiihren).

= ... prasentieren den Leitfaden zur Gestaltung einer demokratischen

Teamarbeit und diskutieren ihn l6sungsorientiert im Hinblick auf sei-
ne Einsetzbarkeit und damit zusammenhingenden Hiirden und Kon-
flikte (Kontrollieren).

= ... reflektieren ihren Lern- und Arbeitsprozess (Reflektieren).”
(Hantke 2025, 206)

5) Welche Handlungsergebnisse erfordert die entwickelte Handlungssitua-
tion?

Aus der Bearbeitung der Problemstellung im Rahmen der obenstehenden
Handlungssituation soll als ,, Transferprodukt®, das sich in realen Arbeits-
und Geschéftsprozessen im Lernort Betrieb einsetzen lésst, ein ,,Leitfaden
zur Gestaltung einer demokratischen Teamarbeit (Hantke 2025, 206)
entstehen.

Auf Basis der Antworten auf diese Leitfragen lassen sich so zu bezeichnende
Steckbriefe entwickeln, die letztlich die Grundlage eines schulinternen Curri-
culums bilden konnen, das auf Basis bereits bestehender Rahmenlehrplane De-
mokratiebildung im Sinne des Bildungsauftrags mit den in den einzelnen Lern-
feldern formulierten Arbeits- und Geschéftsprozessen mit Blick auf eine inte-
grative Kompetenzforderung verkniipft. Eine derartige curriculare (Weiter-)
Entwicklung hat damit (nicht nur) das Potenzial, eine Briicke zu errichten zwi-
schen normativen Anspriichen an eine ,,Berufsbildung nach Auschwitz* mit
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dem Anspruch an eine kritische Gestaltungsfahigkeit auf Facharbeiterebene
und konkreten Lehr-Lern-Arrangements, wie dem Planspiel ,,Demokratiebau-
steine®, indem sie die Forderung von Demokratickompetenz im Kontext be-
ruflicher Handlungssituationen konkretisieren. Zur weiteren theoretischen,
empirischen und praktischen Elaboration einer hier nur in Ansétzen skizzierten
curricularen (Weiter-) Entwicklung strukturellen Verankerung von Demokra-
tiebildung im Querschnitt beruflicher Bildung ist jedoch eine co-konstruktive
Arbeit verschiedener Akteure der beruflichen Bildung notwendig. Eine derar-
tige Arbeit sollte sowohl institutionen- als auch phaseniibergreifend angelegt
werden (Zurstrassen 2025). Konkret sollten sich neben Vertreter:innen der bei-
den Lernorte des dualen Systems Betrieb und Berufsschule mindestens auch
Vertreter:innen der Universitéten als erste Phase der Lehrkraftebildung und der
Studienseminare als zweite Phase der Lehrkraftebildung im Rahmen einer der-
artig co-konstruktiven Arbeit engagieren. Paradigmatisch bietet es sich an, ein
derartiges Vorhaben durch designierte Forschung zu rahmen, mit der sich aus
der Arbeit sowohl wissenschaftsbezogene als auch praxisbezogene Erkennt-
nisse und Ergebnisse generieren lassen (exemplarisch Reinmann 2024).

Ubertréigt man die in diesem Beitrag formulierten Blickwinkel und Hand-
lungsebenen nun auf die Meta-Ebene vielfaltiger Prozesse gesellschaftlicher
Transformation, in denen wir uns aktuell befinden, so lésst sich (vorerst) ab-
schlieBend konstatieren, dass die arbeitsweltliche Bearbeitung von Transfor-
mationsprozessen und (anti-)demokratische Einstellungen in folgendem engen
Zusammenhang stehen: je weniger Arbeitnehmende sich als potenzielle Ge-
staltende gesellschaftlicher Transformationen wahrnehmen, desto wahrschein-
licher wird eine Zustimmung zu potenziell demokratiegefdhrdenden politi-
schen Einstellungen (Hovermann et al. 2021). Fiir eine demokratieorientierte
Berufsbildung impliziert dies, Partizipation und Mitbestimmung als Faktor
gegen antidemokratische Einstellungen und das Mittragen transformations-
bedingter Verdnderungen zur Prioritdt zu machen. Das formale Ermdglichen
einer Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Wertegrundlagen beruf-
lichen Handelns ist gerade im Kontext transformationsbedingten Wandels ent-
scheidend. Berufliche Bildung muss daher an allen Lernorten ihren allgemein-
bildenden Charakter stirken, indem sie ihren Schwerpunkt von einer affirma-
tiven Arbeits- und Geschéftsprozessorientierung hin zu einer kritischen Refle-
xion des Bestehenden und zu transformierender, gestaltender Praxis verlagert.
Dies erfordert eine explizite Berticksichtigung der Verschrankung von berufli-
chem Handeln und dessen gesellschaftlicher Reflexion — vom Handeln zum
Denken und hin zum Gestalten. Politisch-demokratisch ist berufliche Bildung
schlieBlich vor allem, wenn das Politisch-demokratische des Beruflichen im
Mittelpunkt steht. Dies er6ffnet sich in alltdglichen beruflichen Erfahrungen —
insbesondere in jenen, die die Arbeitswelt als partizipativ zu gestaltenden
Raum gesellschaftlicher Transformationsprozesse erlebbar machen.
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Emanzipatorischer Realismus. Eine
Forschungsperspektive der Berufs- und
Wirtschaftspddagogik

Marcus Eckelt

1 Einleitung

Die Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik (BWP) in der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) fordert anlésslich ihres 50-jah-
rigen Jubildums eine ,riickblickende (Selbst-)Vergewisserung® (Sektion
BWP/DGTE 2023, 3). Sie fragt nach Disziplingenese und disziplinirer Zu-
kunft: ,,Was hat unser Denken gepréigt? [... Und:] Wie wollen wir die Zukunft
unserer Disziplin gestalten und uns in gesellschaftliche Prozesse einbringen?*
(ebd., 2) In diesem Beitrag wird die Forschungsperspektive Emanzipatorischer
Realismus als programmatische Antwort auf die aufgeworfenen Fragen vorge-
stellt.

Diese Forschungsperspektive wurde als reflexive Auseinandersetzung mit
der eigenen Forschung und der BWP als Disziplin entwickelt. Es geht also
gleichzeitig um Selbstverortung, Transparentmachen eigener wissenschafts-
theoretischer und philosophischer Bezugnahmen sowie ein Debattenangebot
innerhalb der Disziplin. Aus Platzgriinden konnen in diesem Rahmen nur we-
sentliche zentrale Argumente skizziert werden. Ausfiihrlich wurden diese als
Habilitationsschrift der disziplindren Fachoffentlichkeit vorgelegt (vgl. Eckelt
2024)." Mit Blick auf die Diskussion im Anschluss an den Vortrag auf der
Sektionstagung im September 2024 soll hier explizit vorab klargestellt werden,
um Missverstidndnisse zu vermeiden: Der konzeptionelle Ansatz Emanzipato-
rischer Realismus zielt nicht darauf, aus der BWP heraus ein neues Paradigma
innerhalb der philosophischen Stromung des Realismus vorzuschlagen. Ab-
sicht ist vielmehr die Begriindung einer Forschungsperspektive, die diszipli-
nédre Debatten der BWP innerhalb der Erziehungswissenschaft anschlussfahi-
ger macht.

Im Folgenden wird zunédchst kurz auf die Genese und den Zustand der
BWP als wissenschaftliche Disziplin eingegangen. Im Anschluss daran wird
erlautert, inwiefern berufs- und wirtschaftspadagogische Forschung, die eine
realistische Rekonstruktion und theoretische Verarbeitung der empirischen

1 Die Habilitation wurde im Juni 2024 an der Helmut-Schmidt-Universitit Hamburg abge-
schlossen.
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Berufsbildungspraxis anstrebt, in gesellschaftlichen Prozessen zu mehr Er-
kenntnisfortschritt beitragen kann. Anschlieend wird erldutert, wieso es for-
schungspragmatisch in der BWP sinnvoll erscheint, sich aus gesellschaftlicher
Verantwortung in einer Demokratie normativ an emanzipatorischen Zielen der
Verminderung unnétigen gesellschaftlichen Leides zu orientieren.

2 Genese und Zustand der Disziplin

Die Griindung der Sektion — bzw. zunidchst Kommission — innerhalb der DGfE
vor 50 Jahren markiert eine disziplingeschichtliche Weichenstellung. Es war
ein entscheidender Schritt bei der Konsolidierung der BWP als wissenschaft-
liche Disziplin (vgl. Achtenhagen & Beck 2024; Berg et al. 2004, 3744, 220;
Biichter 2019; 2024; Bonz 2015; Harney 2009; Zumhof & Oberdorf 2024).
Damit endete die bis dahin praktizierte — wie Karlwilhelm Stratmann und Wer-
ner Bartel es mit spitzer Feder nannten — ,,Reklamation einer Eigensténdigkeit
als eine Art Trotzreaktion der Berufs- und Wirtschaftspadagogik gegeniiber
der Allgemeinen Padagogik® (Stratmann & Bartel 1975, XIII). Heute, 50 Jahre
spéter, ist es iiblich, die BWP in Folge des disziplindren Integrationsprozesses
,klar in den Erziechungswissenschaften zu verorten™ (Arnold et al. 2006, 61;
vgl. kritisch dazu, Bank 2009). Diese erziechungswissenschaftliche Verortung
wird als Teil des Institutionalisierungsprozesses der BWP hin zu einer etab-
lierten Wissenschaft gedeutet (vgl. Reinisch 2009).

Die Konsolidierung der BWP in den 1960/70er Jahren vollzog sich unter
den gesellschaftlichen Bedingungen der grof3en Bildungsreformdebatten und
der institutionellen Umgestaltung des Bildungswesens in der BRD. Hervorzu-
heben fiir ein Verstdndnis der heutigen BWP sind dabei einerseits die Fort-
schreibung des betrieblichen Ausbildungsmodells mit dem Berufsbildungsge-
setz 1969 sowie die Akademisierung der Lehrkréftebildung, die zur flachende-
ckenden Schaffung von BWP-Professuren fiihrte. Mit der dualen Ausbildung
war der zentrale Objektbereich der disziplindren Forschung zur Berufsbildung
festgelegt. Gleichzeitig wurden die entsprechenden Forschungskapazititen an
den Hochschulen geschaffen. Entsprechend heif3it es in der DFG-Denkschrift
von 1990: ,,Von ,Berufsbildungsforschung® im Sinne einer sich selbst tragen-
den Entwicklung kann erst seit Mitte der sechziger Jahre die Rede sein.* (DFG-
Kommission 1990, 12)

Allerdings ringt die Disziplin seit ihren Anfangen teils erbittert um ihr wis-
senschaftliches Selbstverstindnis. Klaus Harney (2009) bringt das in Zusam-
menhang mit der sekunddren Disziplinbildung. Rolf Arnold et al. (2006) und
Manfred Horlebein (2009) betonen eine innere Differenzierung zwischen den
zwei Hauptstromungen Berufspadagogik und Wirtschaftspadagogik, die sich
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auf unterschiedlichen Bezugsdisziplinen auflerhalb der Erziehungswissen-
schaft griinden. Diese wahrgenommene Zweiteilung der BWP resultiert vor
allem aus polemisch gefiihrten Debatten in den 1960/70er Jahren (vgl.
Horlebein 2009, 90-96; Stratmann 1999, 541-563). Dieser heftige Streit vor
50 Jahren zwischen Gruppen von Berufs- und Wirtschaftspddagog:innen, die
sich ,,beinahe als Feldlager* (Horlebein 2009, 94) gegeniiberstanden, wirkt bis
heute in der Disziplin nach. Wobei eine Aufteilung in zwei Lager ,,die fak-
tische Binnendifferenzierung* der gegenwértigen Disziplin nicht addquat be-
schreibt (vgl. Kell 2014, 60). Die Struktur der innerdisziplindr wirkenden Netz-
werke ist deutlich vielféltiger (vgl. Gotzl et al. 2019; Gotzl et al. 2020).

Aus einer erziechungswissenschaftlichen Perspektive, die die soziologi-
schen Erkenntnisse der Bourdieuschen Theorie aufgearbeitet hat (vgl. einfiih-
rend, Friebertshéuser et al. 2009), ldsst sich die Berufs- und Wirtschaftspéda-
gogik als universitéres Feld — Feld im engeren Sinne — konzipieren, in dem
Berufs- und Wirtschaftspiddagog:innen mit und gegeneinander um feldspezi-
fisch anerkannte Ressourcen streiten. Hinsichtlich der Forschungsmethoden
und interdisziplindrer Beziige innerhalb dieses Feldes wurde bereits Ende der
1990er Jahre kritisch festgestellt, dass eher von ,,einer — zwar friedlichen, aber
parzellierten — Koexistenz unterschiedlichster Zugénge als [von] einer disku-
tierenden Zunft* (Gonon 1997, 178) gesprochen werden kann.

Fiir die BWP als wissenschaftliche Disziplin stellt die berufliche Lehrkraf-
tebildung eine wichtige Legitimationsquelle dar, weil sie so einen gesellschaft-
lichen Bedarf erfiillt. Zugleich soll aber eine Beschrankung auf Lehrkriftebil-
dung aus Sorge vor akademischer Deklassierung vermieden werden, um ,,nicht
auf das subakademische Niveau der ,Berufspddagogischen Institute
zuriick[zu]fallen* (DFG-Kommission 1990, 99). Als universitires Studienfach
erhebt die BWP daher folgerichtig den Anspruch, fiir komplexe ,, Téatigkeits-
felder der vorberuflichen Bildung, der beruflichen Ausbildung (vor allem im
dualen System) sowie der beruflichen Weiterbildung in den verschiedensten
Institutionen und Kontexten (Sektion BWP/DGT{E 2014, 5) zu befdhigen.

Dieser weit liber den Bezugspunkt berufliche Schule hinausweisende An-
spruch korrespondiert mit dem gesellschaftlichen Feld der Berufsbildung —
Feld im engeren Sinne. In diesem Feld sind die universitiren Akteure der BWP
eine Akteursgruppe unter vielen. Berufsbildung — in ausgeprigtem Gegensatz
zu den allgemeinbildenden Schulen — findet nicht vorwiegend an einem spezi-
ell dafiir geschaffenen gesellschaftlichen Ort statt, sondern an vielen verschie-
denen Orten und unter Beteiligung vielfaltiger Akteure. Weiterhin zdhlen zum
Feld der Berufsbildung — und damit wiederum zu den Forschungsgegenstén-
den der BWP — die auf verschiedenen Ebenen angesiedelten koordinierenden
und verwaltenden Akteure. Berufsbildung als gesellschaftliches Feld stellt so
ein heterogenes Gebilde gesellschaftlicher Praxis dar — mit teils gegenldufigen
politischen Entscheidungsebenen und besonderem Einfluss der korporatistisch
organisierten Sozialpartner (vgl. Eckelt 2024, 13-25).
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3 Realismus als Perspektive

Gemeinsam ist der BWP seit ihrer Institutionalisierung vor 50 Jahren die Ab-
kehr von der geisteswissenschaftlichen Pddagogik und die Hinwendung zur
empirischen Forschung. An diesen grundlegenden Konsens jenseits der aufge-
zeigten methodologischen Ausdifferenzierung schliefit der Begriff Realismus
an: einerseits affirmativ als Bejahung der Notwendigkeit empirischer For-
schung zur Praxis der Berufsbildung, andererseits im Sinne Pierre Bourdieus
als ,,skeptischer Realismus* (Bremer et al. 2008, 307). Diese Skepsis richtet
sich gegen einen naiven Empirismus, der die Notwendigkeit verkennt, soziale
Bedingungen und Voraussetzungen von Subjektentwicklung in der beruflichen
Bildung zu beriicksichtigen. Positiv formuliert bedeutet dies fiir berufs- und
wirtschaftspddagogische Forschung, dass die Berufsbildung immer in ihrem
gesellschaftlichen Kontext zu reflektieren ist.

Realismus als Anspruch an die empirische Forschung zielt dabei nicht nur
auf eine moglichst hohe Erklarungskraft neuer wissenschaftlicher Erkennt-
nisse. Eine realistische Analyse der Berufsbildung muss immer auch kritisch
fragen, ob frithere Befunde und offizielle Beschreibung eigentlich (noch) mit
der tatsdchlichen Praxis im Feld {ibereinstimmen. Tun sie das nicht bzw. nicht
mehr, dann ist es Aufgabe der BWP dies explizit zu benennen. Diese scheinbar
banale Forderung erhilt ihre Bedeutung daraus, dass wissenschaftlichen Aus-
sagen in modernen Gesellschaften ein herausgehobener Wahrheitsanspruch
zukommt. Wichtig ist daher, epistemische Irrtiimer zu vermeiden, die darin
liegen, ,,vom Modell der Realitit zur Realitdt des Modells iiberzugehen.*
(Hark 2008, 218)

[Nlustrieren lésst sich diese Problematik fiir die BWP anhand des Alters zu
Ausbildungsbeginn: In offiziellen Darstellungen der KMK wie in zahlreichen
anderen Verdffentlichungen finden sich Darstellungen, aus denen hervorgeht,
dass eine Ausbildung in Deutschland nach der Sekundarstufe I im Alter von
etwa 16 Jahren begonnen wird. Tatséchlich liegt das durchschnittliche Alter
bei Beginn einer dualen Ausbildung aktuell aber bei 20 Jahren (vgl. BIBB
2024, 172). Wird dieser Widerspruch in wissenschaftlichen Arbeiten nicht ex-
plizit reflektiert, sondern die Aussage zu Normalter und Verortung im Bil-
dungswesen in der Sekundarstufe IT unkritisch wiederholt, droht nicht nur, dass
ein un-realistisches Abbild der Tatsachen gezeichnet wird, Wissenschaft kann
durch die unkritische Wiedergabe ein falsches ,,image of our world* (Rappleye
2012, 141) im 6ffentlichen Bewusstsein schaffen.

Der theoretische Zugang zur Berufsbildung als Feld bietet eine produktive
Heuristik, um diese Art von notwendigem Realismus in der Forschung zu er-
reichen (vgl. Rehbein & Saalmann 2008, 103). Ein Feld stellt immer eine mo-
dellhafte Beschreibung eines Ausschnitts der sozialen Wirklichkeit dar. Solche
sozialen ,Teiluniversen (Bourdieu 2014, 175) besitzen eine relative
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Autonomie, was dazu fiihrt, dass sich in ihnen spezifische, oft ,,implizite Regu-
larititen, Ublichkeiten* (Bourdieu 2014, 176) entwickeln. Felder iiberlagern
und durchdringen sich, zwischen ihnen gibt es keine hermetischen Grenzen.
Menschen bewegen sich parallel in verschiedenen Feldern.? Die Dynamik in-
nerhalb von Feldern entsteht aus der Interaktion der Akteure, die ein Interesse
am und im Feld haben (vgl. Kieserling 2008; Rehbein & Saalmann 2008; zu
letzterem Aspekt fiir die Berufsbildungspolitik, Eckelt 2016).

Forschungstheoretisch zahlt die bourdieusche Feldtheorie zu den praxeo-
logischen Theorien. Berufsbildung lésst sich in dieser Forschungslogik als
Sammelbegriff fiir unterschiedlichste, historisch entstandene Bildungsformate
begreifen, die aus kollektiver sozialer Praxis entstanden und in kontinuierlicher
Verinderung befindlich sind. Daher ist immer wieder neu empirisch zu bestim-
men, wie Berufsbildung zu einem gegebenen Zeitpunkt und Ort funktioniert.
Das gilt sowohl fiir Lehr-Lern-Interaktionen auf der Mikroebene wie auf allen
anderen Betrachtungsebenen bis hinauf zur berufsbildungspolitischen Ent-
scheidungsebene.

Ein solcher forschungstheoretischer Ansatz iiberwindet auch naive Vor-
stellungen wissenschaftlicher Unschuld, da Forschende selbst auch als Akteure
im Feld begriffen werden und ihre Interaktion ebenfalls reflexiv in den Blick
genommen wird. Solche theoretische Selbstvergewisserung und Selbstaufkla-
rung fihrt dazu, ,dal Felder Reflexionstheorien entwickeln. (Kieserling
2008, 9, kursiv i. O.) Das bedeutet konkret, dass Berufsbildungstheorie die
Aufgabe hat, die Praxis der Berufsbildung zu theoretisieren und in systemati-
scher Weise zu beschreiben. Gleichzeitig gilt aber auch: ,,Berufsbildungstheo-
rie kann als Selbstreflexion der Berufs- und Wirtschaftspddagogik verstanden
werden.* (Kutscha 2017, 18)

Zusammengefasst wird mit Realismus als Forschungsperspektive der
BWP dafiir pladiert, bei der Erforschung des Feldes der Berufsbildung Wider-
spriichlichkeiten, Ambivalenzen, dynamische Verdnderungen usw. empirisch
moglichst genau zu beschreiben und in Bezichung zu den strukturellen Rah-
menbedingungen des Feldes und dariiber hinaus zu den gesellschaftlichen und
politischen Bedingungen zu setzen. Insofern diese Forschung selbst Teil des
Feldes ist, erfordert dieser Anspruch eine Reflexion des eigenen Standpunktes
und die Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung fiir die eigene For-
schung.

2 Dies bietet bei der Analyse der Berufsbildung einen entscheidenden Vorteil gegeniiber syst-
emtheoretischen Zugéngen a la Niklas Luhmann. Es ermdglicht, theoretisch zu reflektieren,
dass Berufsbildung vielféltig mit anderen gesellschaftlichen Praxisbereichen verbunden ist
und wichtige gesellschaftliche Scharnierfunktionen iibernimmt.
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4 Emanzipatorische Perspektive

Die Frage nach der Verantwortung von Wissenschaftler:innen wurde im 20.
Jahrhundert zu einer intensiv diskutierten Frage, als die Dialektik der Aufkla-
rung immer sichtbarer wurde und die entfesselten wissenschaftlichen Krifte
direkt auf das Leben der Menschen zuriickwirkten. Diese Frage betrifft nicht
nur Disziplinen wie die Medizin mit ihren ethischen Dilemmata bspw. hin-
sichtlich der Gentechnik oder die Physik bspw. hinsichtlich des Baus der
Atombombe. Verantwortungsiibernahme von Wissenschaftler:innen fiir ihre
Forschung verweist aber nicht nur auf Kritik an moglichen problematischen
Folgen, sondern lésst sich zugleich auch positiv als Wissenschaftsautonomie
bestimmen. Reflektierte Verantwortung ermdglicht Distanz zu den Méchtigen
und ermoéglicht es Wissenschaftler:innen, mehr zu sein als ein ,,Geschlecht er-
finderischer Zwerge, die fiir alles gemietet werden kdnnen“, wie es der
Dramatiker Bertolt Brecht ausdriickte (2021 [1963], 126).

Fiir die BWP als erziehungswissenschaftliche Disziplin liegt die gesell-
schaftliche Verantwortung in einer menschenrechtsorientierten Demokratie —
wie fiir die pddagogische Praxis — darin, jede und jeden Einzelne:n fair und
gerecht zu behandeln, subjektive Entfaltungs- und Bildungschancen zu schaf-
fen sowie Menschen nie zu einem bloBen Mittel zum Zweck zu degradieren.
Zu fragen ist daher nach den (moglichen) Folgen berufspiadagogischer Pro-
zesse und Strukturen, die das Leben einer Mehrheit der jungen Generation er-
heblich beeinflussen. Beispielhaft lasst sich dies an den Auswirkungen der
Strukturen des Bildungswesens auf individuelle Bildungschancen illustrieren.
Der Problemkomplex ,Ausbildungslosigkeit, fehlende Zugénge zu beruflicher
Bildung und soziale Ungleichheit® begleitet die BWP bereits seit Griindung.
Umfangreiche Forschung wurde diesem Problemkomplex gewidmet. Berufs-
bildungspolitik wurde und wird kontinuierlich von Forscher:innen aus der Dis-
ziplin diesbeziiglich beraten.

Die Persistenz dieses Problemkomplexes verweist darauf, dass es sich um
ein strukturelles gesellschaftliches Problem handelt. Es wird nicht durch vo-
riibergehende Fehlfunktionen ausgeldst, sondern entsteht zwangslaufig aus ge-
sellschaftlichen Strukturen, Gesetzen, Regeln, Praktiken etc. Wie grof3 das
Problem ist, wird daran deutlich, dass derzeit knapp 20 % der jungen Erwach-
senen in Deutschland keinen berufsqualifizierenden Abschluss erreichen. Aus-
bildungslosigkeit erhoht das Arbeitslosigkeitsrisiko erheblich bzw. fithrt mit
groBerer Wahrscheinlichkeit in den Niedriglohnsektor (vgl. BIBB 2024,
273f.).

Letztlich entscheidet der Zugang zu Berufsbildung damit direkt {iber ge-
sellschaftliche Teilhabechancen in der Arbeitswelt und vermittelt in der Folge
iiber Armutsrisiken, Gesundheitszustand, soziale Eingebundenheit usw. Wenn
eine soziale Institution so folgenreiche Ungleichheit produziert, stellt sich
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zwangslaufig die Frage der Legitimierbarkeit. John Rawls hat mit seiner The-
ory of Justice (2019 [1975]) die wichtigste Gerechtigkeitstheorie des 20. Jahr-
hunderts vorgelegt, die als normative Begriindung moderner Wohlfahrtsstaa-
ten wie der Bundesrepublik Deutschland gelesen werden kann. Nach dieser
Theorie wire Ungleichheit im Bildungswesen innerhalb eines demokratischen
Staats unter der Bedingung legitim, dass die am meisten Benachteiligten davon
profitieren. Dies wire der Fall, wenn in Folge der Ungleichheit die am meisten
Benachteiligten mehr Giiter zur Verfligung haben als in einer moglichen glei-
cheren Situation. Rawls geht davon aus, dass sich aus dieser abstrakten Be-
stimmung durch eine — unter idealen Bedingungen stattfindende — rationale
Aushandlung die gerechteste institutionelle Ordnung eindeutig bestimmen
lieBe. Ein solches aus einer bestimmten Tradition der Aufklarung abgeleitetes
transzendentales Gerechtigkeitsversténdnis ist heute im 21. Jahrhundert nach
der postmodernen Kritik an der zugrundeliegenden Annahme einer iiberzeitli-
chen Rationalitdt nicht mehr aufrechtzuerhalten. Statt aber das Konzept von
Gerechtigkeit ganz aufzugeben, kann diese auch relational begriindet werden,
indem von einer Pluralitdt der Menschen und inkommensurablen Dimensionen
von Gerechtigkeit ausgegangen wird, wie es Amartya Sen (2020) tut. Gerech-
tigkeit wird dabei als Kontinuum von mehr oder weniger gerechten Optionen
verstanden (vgl. Eckelt 2022, 27-34).

Mit einem solchen prozessualen, auf eine gestaltbare Zukunft gewendeten
Gerechtigkeitsverstdndnis zeigt sich eine grofle Ndhe zur erziechungswissen-
schaftlichen Theorie von Bildung als Entwicklungs- und Erziehungsprozess in
dem Sinne, wie Bildung in Folge der europdischen Aufklérung seit dem 18.
Jahrhundert entworfen wurde (vgl. Dammer 2022, 16-21; Hastedt 2012). In
der Aufkliarung galt Bildung als entscheidend fiir individuelle und kollektive
Emanzipation von Fremdbestimmung. Gegeniiber dem lateinischen Ursprung
wurde der Begriff Emanzipation im 18. und 19. Jahrhundert zunechmend refle-
xiv als sich emanzipieren gebraucht. In diesem Verstindnis verweist Emanzi-
pation immer auf ein handelndes Subjekt, das sich gegen Unterdriickungsver-
hiltnisse auflehnt und aus diesen befreit (vgl. Genel 2019). Mit dieser Konno-
tation wurde der Begriff im 19. Jahrhundert vereinzelt in den pddagogischen
Sprachgebrauch iibernommen (vgl. Ruhloff 2010, 280-282).

Fiir die Berufsbildungstheorie bedeutsam ist ein die aufkldrerische Pédda-
gogik durchziehender Widerspruch zwischen diesem normativ aufgeladenen
philosophischen Menschenrechtsdiskurs und einer an Brauchbarkeit der Men-
schen orientierten utilitaristischen Haltung. Offensichtlich wird das bspw. in
der Praxis der Schulgriindungen fiir das sogenannte ,einfache Volk® in den
vordemokratischen Staaten. Wie Karin Biichter nachzeichnet, wurde zwar die
Befreiung durch Berufsbildung fiir die unteren Stande bzw. Klassen gefordert,
aber de facto ging es lediglich um die Freisetzung ihres 6konomischen Poten-
zials im Interesse des merkantilistischen Staats (vgl. Biichter 2019, 4-8). Strat-
mann kritisiert des Weiteren hinsichtlich der Berufsschulen im Kaiserreich den
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Widerspruch zwischen Bildungsanspruch und staatsbiirgerlichen Anpassungs-
absichten: ,,Nicht politische Miindigkeit, sondern im Gegenteil: politische In-
doktrination wurde beabsichtigt.” (Stratmann 1972, 929)

Mit der stabilen Durchsetzung der Demokratie als Staatsform Mitte des
20. Jahrhunderts dnderte sich der gesellschaftliche Kontext fiir das Streben
nach Emanzipation mittels Bildung grundlegend. Nun erst fand der Begriff der
Emanzipation Ende der 1960er Jahre in der Erziehungswissenschaft ,.eine
eruptionsartige Verbreitung* (Ruhloff 2010, 283). In dieser Zeit wurde funda-
mentale Gesellschafts- und Herrschaftskritik artikuliert und die Forderung
nach universeller Emanzipation fungierte als verbindendes Motiv der neuen
sozialen Bewegungen (vgl. Demirovi¢ 2019, 211).

Herwig Blankertz erklirte fiir die damalige kritisch-emanzipatorische Er-
ziehungswissenschaft, dass ,,Pddagogik als Theorie ihr erkenntnisleitendes In-
teresse in Miindigkeit und Emanzipation® (Blankertz 1966, 74) habe. Und
Klaus Mollenhauer zog ,,aus dem Demokratisierungspostulat fiir die Paddago-
gik® (Mollenhauer 1977, 32) die Schlussfolgerung, dass nicht die gegenwar-
tige, sondern eine zu erreichende kiinftige Gesellschaft — das ,,Real-Mdgliche*
(Mollenhauer 1977, 132) — der Malistab zu sein habe. Erziehungsziele sollten
daher negativ aus der Kritik des Bestehenden gewonnen werden.

Innerhalb der BWP wandte sich ein Teil der Forscher:innen dem Anliegen
zu, eine explizit so bezeichnete kritisch-emanzipatorische Berufsbildungsthe-
orie auszuformulieren (vgl. im Riickblick, Biichter 2019; Gonon 1997; Kaiser
& Ketschau 2019). Wolfgang Lempert, ein Vordenker dieser Stromung, defi-
nierte dabei Emanzipation positiv als ,,die Erweiterung menschlicher Hand-
lungs- und Befriedigungsmoglichkeiten und -fahigkeiten; sie bezieht sich also
auf Selbstentfaltung einerseits, Bediirfnisbefriedigungen andererseits und ist
an objektive Bedingungen und subjektive Potentiale gebunden.” (Lempert
1974, 14) Eine so verstandene Emanzipation sollte dabei als Leitziel jeglicher
(beruflichen) Bildung gelten.

Ausgehend von einer Analyse, die die Ursachen des gesellschaftlichen
Leids im Wirtschaftssystem und der Sozialstruktur verortete, wurde eine Ver-
gesellschaftung der Produktionsmittel bzw. Betriebsdemokratie als notwen-
dige Voraussetzung fiir Emanzipation betrachtet. Um das zu erreichen, galt die
Verdnderung der Personlichkeitsstrukturen der Beschiftigten als entschei-
dend.? In der damaligen kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie
vermischen sich umfangreiche theoretische Uberlegungen und differenzierte
empirische Befunde seltsam unverbunden mit der als tagespolitisches Ziel
angestrebten Uberwindung des Kapitalismus.

Gerade diese politischen Zielsetzungen griffen wissenschaftliche und po-
litische Gegner wie Jiirgen Zabeck erbittert an. Er diskreditierte die bildungs-

3 Daher die spitere intensive Forschung Lemperts zu beruflicher Sozialisation und Entwicklung
moralischer Urteilsfahigkeit Erwerbstitiger (vgl. Hoff et al. 1991; Lempert 2002; 2009).
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politischen Forderungen von Lempert u. a. als Weg ,,geradewegs in die Kata-
strophe® (Zabeck 1975, 93). Ab Mitte der 1970er Jahre verdnderte sich die
gesellschaftspolitische Lage grundlegend. Das Moglichkeitsfenster fiir sozial-
demokratische Bildungsreformen im Sinne der kritisch-emanzipatorischen
BWP schloss sich (vgl. Baethge 1983). In den 1980er Jahren verlor dann die
kritisch-emanzipatorische Theorie stark an Bedeutung.

Zentrale Begriffe aus dem damaligen Diskurs wie Autonomie, Selbstbe-
stimmung und Selbstreflexion wurden in der Folge komplett umgearbeitet und
in anderen erziehungswissenschaftlichen Diskursen neu definiert. Anders da-
gegen sieht es beim Begriff der Emanzipation aus. Diesen umweht stattdessen
,»ein Hauch von Antiquiertheit™ (Christof 2013, 85). Die entscheidende Ursa-
che fiir das weitgehende Desinteresse am theoretischen Konzept Emanzipation
in der Erziehungswissenschaft in den letzten Jahrzehnten ldsst sich wissen-
schaftsimmanent in der postmodernen Absage an die Aufkldrung und damit
verbunden an die Versprechen der Aufkldrung verorten. Die Kritik an der Mo-
derne wird dabei so rezipiert, dass sie ,,mit unmissverstandlicher Deutlichkeit
die Moglichkeit einer Selbstgriindung des Individuums nach Maf3gaben der
Vernunft, Wahrheit, Selbsterkenntnis und Ahnlichem als Illusion entlarvt und
der auf kritisch-rationaler Reflexion beruhender Emanzipationsvorstellung der
Moderne damit eine radikale Absage erteilt.” (Ribolits 2013, 30)

Diese Kritik setzt an einer als transzendental und universal behaupteten,
allerdings de facto in der europdischen Geistesgeschichte entstandenen und mit
der kapitalistischen Moderne und dem Kolonialismus eng verbundenen, Rati-
onalitét an (vgl. Deutschmann 2019, 17). Dieser berechtigte Prozess der The-
oriekritik ist noch ldngst nicht abgeschlossen. Allerdings droht die Gefahr, das
Kind mit dem Bade auszuschiitten, wenn so die Mdglichkeit von Bildung letzt-
lich verleugnet wird. Erziehungswissenschaftliche Theorie verfdllt in eine
neue Einseitigkeit, wenn ,,ein wesentlicher Bezugspunkt des Emanzipations-
diskurses angesichts der ,mikrophysischen‘ Fokussierung von Macht aus dem
Blick [gerét]: Die Beschaffenheit des Allgemeinen im Sinne eines gesellschaft-
lichen Zusammenhangs, einer sozialen Ordnung.* (Biinger 2013, 15) Der Kern
des modernen Emanzipationsversprechens liegt darin, dass Gesellschaft ver-
standen und gezielt zum Besseren verdndert werden kann. Ganz homolog zur
Vorstellung der individuellen Bildbarkeit von Menschen. Es lohnt sich im In-
teresse einer Berufsbildungstheorie auf der Hohe der Zeit, diesen Kern zu be-
wahren und theoretisch in aktualisierter Form auszuarbeiten.

Ein aktualisiertes Verstidndnis von Emanzipation erfordert, von den mitei-
nander verschrinkten gesellschaftlichen Widerspriichen auszugehen, die un-
sere heutige Gesellschaft priagen. Daflir ist eine Abgrenzung vom iiberkomme-
nen Emanzipationsverstindnis notwendig. Unhaltbar ist heute das Telos einer
,endgiiltigen Befreiung® als finale Utopie. ,,Demzufolge kann die Aufgabe ei-
ner sich als emanzipatorisch verstehenden (Berufs-)Bildung nicht mehr ein-
fach als endgiiltige Befreiung aus Unterordnung und Unterdriickung mit dem
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Ziel autonomer Subjektivitit, befreiter Klasse und stabiler Chancengleichheit
verstanden werden® (Biichter 2019, 2). Stattdessen ist von sich sténdig repro-
duzierenden und verdndernden subjektivierten Machtverhiltnissen auszuge-
hen, die kontinuierliche Auseinandersetzungen erfordern. Unhaltbar sind da-
mit zudem ,,edukationistische Vorstellungen* (Lettow 2019, 160) von Emanzi-
pation geworden. Stattdessen geht es darum, subjektive Wahrnehmungen und
Wiinsche der Betroffenen zu erforschen sowie empirisch exakt zu bestimmen,
wo in der Berufsbildung gesellschaftliches Leid (re-)produziert wird und wel-
che Moglichkeiten bestehen, zu einer weniger ungerechten Situation zu gelan-
gen (vgl. Eckelt & Schauer 2023, 38).

5 Emanzipatorischer Realismus

Emanzipatorischer Realismus als Forschungsperspektive fiir die Berufs- und
Wirtschaftspddagogik heifit in Kurzform: Sagen, was ist. Fragen, was moglich
wire. Forschen in gesellschaftlicher Verantwortung.

Die Orientierung als Forscher:in an einem entsprechend reformulierten
und aktualisierten Konzept von Emanzipation bietet eine mogliche Antwort
auf die im Kontext des Sektionsjubildums (erneut) aufgeworfenen Fragen nach
der Zukunft der BWP. Wobei die hier vorgeschlagene Entscheidung fiir For-
schung im Interesse moglichst gerechter gesellschaftlicher Losungen fiir die
Benachteiligten dabei weder auf eine metaphysische noch auf eine transzen-
dental rationale Begriindung angewiesen ist, sondern sich aus der Orientierung
an demokratischen Grundsédtzen und allgemeinen Menschenrechten ergibt
(vgl. Biichter & Eckelt 2022, 121). Eine solche Position bleibt kritisier- und
verhandelbar und sie vermeidet, dass Wissenschaft gegeniiber den Betroffenen
eine entmiindigende ,,stellvertretende Rationalitit (Lange 1975, 326) ein-
nimmt, was Hermann Lange schon in den 1970ern kritisierte. Mit Blick auf die
sich aktuell mit ungewissem Ausgang verschiebenden politischen Kréftever-
hiltnisse kann eine solche Orientierung zudem auch der Absicherung wissen-
schaftlicher Autonomie und der notwendigen Distanzierung von autoritiren
und antidemokratischen Stromungen dienen.
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Sozial-emotionale Kompetenzen im Hochschulkontext
— Eine Zusammenschau bestehender
Konzeptualisierungen und Modelle

Yasemin Giindiiz

1 Zur Bedeutung sozial-emotionaler Kompetenzen in der
Hochschulausbildung

Die Hochschule ist ein zentraler Lernort der tertiéiren beruflichen Bildung und
vermittelt Studierenden relevante Kompetenzen fiir das kommende Berufsle-
ben. Technologische, wirtschaftliche und gesellschaftliche Verdnderungen,
wie das rasante Voranschreiten kiinstlicher Intelligenz, die Einfithrung von
Sprachmodellen oder das Arbeiten in interkulturellen Teams fiihren jedoch zu-
nehmend zu komplexen und dynamischen Arbeitsbedingungen und verschie-
ben die Anforderungen an Arbeitnehmende und damit auch an die Hochschul-
ausbildung (vgl. Barmeyer 2018, S. 9; Gilar-Corbi et al. 2018, S. 5ff.; Kauffeld
& Rothenbusch 2023, S. 2; von Ameln & Wimmer 2016, S. 11ff.). Zwar sind
Transformationsprozesse in der Arbeitswelt nichts Ungewdhnliches, da sich
Bedingungen stetig entwickeln und der Fokus an Hochschulen spétestens seit
der Bologna-Reform nicht mehr ausschlielich auf der Vermittlung von Fach-
wissen liegt (vgl. Gilar-Corbi et al. 2018, S. 1f.; KMK 2017, S. 3f.); neu sind
jedoch die Disruptivitdt und Ganzheitlichkeit, mit der sich die Prozesse
vollziehen. Sie entfalten umfangreiche Anpassungsbedarfe der entsprechenden
ZielgroBen. Zunehmend werden fiir den Eintritt in die Berufstétigkeit sowie
den Erhalt der Beschéftigungsfahigkeit auch soziale und emotionale Kompe-
tenzen benoétigt, die sowohl den Umgang mit komplexen und wandelnden Be-
dingungen als auch gelingende Kommunikation, Interaktion und Teamarbeit
ermdglichen. Zeitgleich steigen aufgrund der Ubernahme von zunehmend an-
spruchsvollen Tétigkeiten jenseits von Routineaufgaben die Belastungen fiir
Arbeitnehmende, was sich auf deren mentale Gesundheit auswirken und Ein-
fluss auf den Erfolg und damit das kiinftige Leben haben kann (vgl. Chen et al.
2024, S. 303f.; Gilar-Corbi et al. 2018, S. 5ff.; OECD 2015, S. 18, 2024, S.
111; Soto, Napolitano & Roberts 2021, S. 26; Watkins et al. 2024, S. 2f.).

In Zeiten tiefgreifender Verdnderungen riicken Hochschulen als Ausbil-
dungsstitten von zukiinftigen Innovationstreibenden besonders in den Fokus.
Eine zentrale Aufgabe besteht darin, Studierende auf die sozial-emotionalen
Anforderungen der Arbeitsrealitit vorzubereiten (vgl. Conley, Durlak &
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Dickson 2013, S. 286f.). Die Forderung sozial-emotionaler Kompetenz hat zu-
dem wichtige Implikationen, wenn hiermit psychische Belastung sowie An-
passungsprobleme verringert, positive Entwicklungen und Leistung begiinstigt
und letztlich Abbruchquoten an Universitdten reduziert werden konnten (vgl.
Abrahams et al. 2019, S. 1; Hofmann, Sperth & Holm-Hadulla 2017, S. 395;
Kingston 2008, S. 136f.; von Keyserlingk et al. 2024, S. 124).

Zu diskutieren bleibt jedoch, wie sozial-emotionale Kompetenzen konzep-
tuell zu greifen und zu verorten sind und welche Modelle bislang fiir den Hoch-
schulkontext vorliegen. Bisherige Kompetenzdefinitionen und -modelle fiih-
ren soziale, aber vor allem emotionale Aspekte meist nur implizit auf und gren-
zen diese nicht immer von anderen Konstrukten ab (vgl. z. B. Bund-Léander-
Koordinierungsstelle DQR 2011, S. 6f.,2013, S. 14; Erpenbeck & Heyse 1999,
S. 93ff.; Euler & Bauer-Klebl 2009, S. 33-37; Weinert 2014, S. 27f.). Die un-
terschiedlichen Kompetenzverstéindnisse und Operationalisierungen erschwe-
ren die theoretische und empirische Vergleichbarkeit, was wiederum Folgen
fiir pddagogisch-psychologische Fragen der Forderung sozial-emotionaler
Kompetenzen bei Studierenden hat. Des Weiteren beziehen sich die meisten
Modelle primér auf Arbeits-, Schul- oder Ausbildungskontexte, deren festere
Strukturen andere Voraussetzungen schaffen als der Hochschulkontext (vgl.
Conley 2015, S. 198). Doch auch in anders organisierten und strukturierten
Umgebungen sollte sich der Blick vermehrt auf sozial-emotionale Aspekte
richten. Deren Beriicksichtigung unterstiitzt Lernende, in einer von sozialen
Interaktionen gepragten Welt addquat handeln zu kénnen und gleichzeitig mit
Emotionen umzugehen, die im Bildungskontext und damit im individuellen
Erleben allgegenwirtig sind (vgl. ebd.; Fiedler & Beier 2014, S. 39ff./45).

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass der Thematik mehr wissen-
schaftliche Aufmerksamkeit gewidmet werden sollte, um fundierte Schliisse
flir hochschulische Lehr-Lernkontexte zu ziehen. Der vorliegende Beitrag ver-
steht sich als vorbereitende, strukturierende Grundlage mit dem Ziel, existie-
rende Konzeptualisierungen sozial-emotionaler Kompetenzen zusammenzu-
fiihren und zentrale Positionen zu verkniipfen. Er bietet eine Ubersicht iiber
aktuelle Diskurse und iiberfiihrt diese in den hochschulspezifischen Bezugs-
rahmen. Hierbei werden begrifflich-konzeptuelle Herausforderungen, Diffe-
renzlinien und einschldgige Modelle dargestellt. Angesichts der heterogenen
Terminologien und interdisziplindren Verortung des Themenfeldes wurde be-
wusst auf eine systematische Literaturanalyse verzichtet. Stattdessen verfolgt
der Beitrag einen explorativen Ansatz, der eine konzeptionelle Zusammenfiih-
rung sowie vergleichende Darstellung in den Mittelpunkt stellt und damit als
Basis fiir weiterfiihrende systematische oder empirische Arbeiten dient.
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2 Die Problematik mit der Begrifflichkeit der sozial-
emotionalen Kompetenzen

Bei sozial-emotionalen Kompetenzen besteht grundsitzlich die ,,jingle-jangle
fallacy”. In diversen Modellen beschreiben dhnliche Begriffe verschiedene
Konstrukte (jingle), wahrend fiir identische Konstrukte unterschiedliche Be-
griffe herangezogen werden (jangle) (vgl. z. B. Jones et al. 2016, S. 43; Primi
etal. 2021, S. 2; Schoon 2021, S. 2). Dies erschwert eine konzeptuelle Klarheit
und valide Operationalisierung sozial-emotionaler Kompetenzen. Die Bedeu-
tung sozialer und emotionaler Kompetenzfacetten fiir berufliche Bildungspro-
zesse wird allerdings seit langem diskutiert (vgl. z. B. Seifried & Sembill 2005,
S. 656ft./661; Sembill 1992, S. 118£./122/150f.) und nicht zuletzt im Rahmen
frither Arbeiten zur Bedeutung affektiver Lernziele deutlich, die neben kogni-
tiven und psychomotorischen Lernzielen in schulische Curricula integriert wa-
ren (vgl. Krathwohl, Bloom & Masia 1975, S. 6f./15f.). Weiter verfolgt wurden
diese Lernziele allerdings nicht, da die Uberpriifung kognitiver Ziele vorgezo-
gen wurde (vgl. ebd., S. 15). Allerdings zeigt sich auch heute noch das Plado-
yer fiir eine Integration sozialer und emotionaler Kompetenzen in verschiede-
nen internationalen schulischen Curricula (vgl. OECD 2015, S. 96ft.).

2.1 Der Kompetenzbegriff

Die Grundproblematik besteht bereits im Kompetenzbegriff. Die Diskussion
um den Begriff und seine Facetten ist allerdings nicht neu und es existiert wei-
terhin keine einheitliche Definition oder Ubereinstimmung seiner Dimensio-
nen (vgl. Klieme & Hartig 2008, S. 11f.). Die undifferenzierte Verwendung
des Begriffs in der Offentlichkeit, aber auch in den Sozialwissenschaften hat
wesentlich zur begrifflichen Unschérfe beigetragen (vgl. Rychen 2008, S. 16).
Die mitunter einflussreichste Definition im padagogischen Kontext findet sich
immer noch von Weinert (2001), der im Kompetenzbegriff grundlegend den
zur Zielerreichung notwendigen Zusammenschluss verschiedener Féhigkeiten
einer Person sieht (vgl. ebd., S. 45). Obwohl die Begriffe Kompetenz und Fé-
higkeit nicht immer trennscharf voneinander abzugrenzen sind, siecht Weinert
den wesentlichen Unterschied in der Komplexitdt. So muss eine Person fiir die
Bewiltigung komplexer, teils unbekannter Situationen oder Herausforderun-
gen Kompetenzen heranziehen, wihrend bei bereits vertrauten und automati-
sierten Vorgiangen Fahigkeiten zum Tragen kommen (vgl. ebd., S. 62).
Beziiglich sozial-emotionaler Kompetenzen finden sich unterschiedliche
Herangehensweisen. Wéhrend einige Ansétze soziale und emotionale Kompe-
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tenzen getrennt kategorisieren, fassen andere beide Aspekte in einem integrier-
ten Konzept zusammen (vgl. z. B. Becker 2024; Arnold & Goméz Tutor 2006;
Klieme, Artelt & Stanat 2014; Schoon 2021; Rindermann 2009).

2.2 Soziale Kompetenz

Auf der einen Seite stehen als einzelnes Konstrukt soziale Kompetenzen, die
sich je nach Schwerpunkt als erfolgreiche Handlungen in sozialen Situationen
manifestieren, in denen zusétzlich eigene Ziele Beriicksichtigung finden kon-
nen. Sie beruhen auf kognitiven, motivationalen und emotionalen Anteilen —
etwa Empathie oder emotionaler Stabilitdt — und fordern positive soziale Be-
ziehungen (vgl. Kanning 2017, S. 319; Klieme, Artelt & Stanat 2014, S. 215).

2.3 Emotionale Kompetenz und der Bezug zur emotionalen Intelligenz

Auf der anderen Seite fullt gerade die Debatte um emotionale Kompetenzen
oft auf der Begrifflichkeit der emotionalen Intelligenz. Zuordnen ldsst sich der
Intelligenzbegriff primir der psychologischen Forschung. Die Férderung von
Kompetenzen wird dagegen der padagogischen Profession zugeschrieben (vgl.
Brasseur et al. 2013, S. 1; Klieme & Hartig 2008, S. 17; Rindermann 2009, S.
17; Roberts et al. 2006, S. 314/331). Das Konstrukt der emotionalen Intelligenz
ist jedoch umstritten, da es besonders in der Offentlichkeit und in Selbsthilfe-
biichern unreflektiert {ibernommen wird. Dabei kommt es hdufig zu einer Ver-
mischung von Kompetenz- und Intelligenz-Begrifflichkeiten und damit Wis-
sen, Konnen, Einstellungen, Fahigkeiten und Personlichkeitsmerkmalen (vgl.
Ciarrochi & Scott 2006, S. 232; Rindermann 2009, S. 12f.). Ein Differenzie-
rungsversuch duBert sich in der Unterscheidung zwischen Misch- bzw. Trait-
und Fahigkeitsmodellen (vgl. Allen et al. 2014, S. 165ff.). Erstere verbinden
Eigenschaften und Féhigkeiten, wéhrend Fahigkeitsmodelle gezielt forderbare
Féhigkeiten fokussieren (vgl. ebd., S. 167), die in der Pddagogik in den Begriff
der Kompetenzen tibersetzt werden (vgl. Muller 2023, S. 560).

Fiir Goleman (2020), der auf der Grundlage von Salovey und Meyers Fa-
higkeitsmodell den Begriff der emotionalen Intelligenz im 6ffentlichen Dis-
kurs etabliert hat, stellen emotionale Kompetenzen auf emotionaler Intelligenz
beruhende, entwickelbare Fahigkeiten dar (vgl. ebd., S. XI). Vaida und Opre
(2014) sehen mit Riickbezug auf Goleman emotionale Intelligenz ebenfalls als
Grundlage fiir die Entwicklung emotionaler Kompetenz, die wiederum Hand-
lungsfihigkeit und damit Leistung ermdglicht (vgl. ebd., S. 26/29f.). Allen et
al. (2014) beschreiben auf der Basis von Salovey und Mayer emotionale Intel-
ligenz als ein Féhigkeitskonstrukt, das sich aus hierarchisch aufeinander auf-
bauenden Kompetenzen entwickelt (vgl. ebd., S. 167). Einigkeit besteht bei
Vertreter*innen von Fahigkeitsmodellen zumindest darin, dass eine Reihe
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emotionaler Féhigkeiten existiert, die fiir den Aufbau emotionaler Intelligenz
gefordert werden sollten. Emotionale Intelligenz bezeichnet im Kern Fahigkei-
ten, Emotionen bei sich und anderen wahrzunehmen, zu verstehen, aktiv zu
bewiltigen und produktiv zu nutzen (vgl. Allen et al. 2014, S. 162).

Muller (2023) erldutert, wie der Intelligenz- und der Kompetenzbegriff zu-
einander in Bezichung stehen. Emotionale Intelligenz wird als Anlage beno-
tigt, um sozial-emotionale Kompetenzen iiberhaupt auszubilden und zu entwi-
ckeln, sodass Emotionen situativ und effektiv eingesetzt werden kénnen (vgl.
ebd., S. 560). Insgesamt wird hierbei deutlich, dass auch im Intelligenzbegriff
die soziale Verwobenheit eine Rolle spielt. Die soziale Komponente kommt
aber auch in weiteren Definitionen zur emotionalen Kompetenz zum Tragen.

2.4 Emotionale Kompetenz als eigenstindiges Konstrukt

Rindermann (2009) definiert emotionale Kompetenzen als einzelnes Konstrukt
als ,,Fahigkeit zum Erkennen und Ausdriicken von Emotionen sowie zu einem
angemessenen Umgang mit Gefiihlen* (Rindermann 2009, S. 7) und als rele-
vanten Faktor fiir gelingende soziale Interaktionsprozesse (vgl. ebd., S. 12).
Der bewusste, aktive und strategische Umgang mit Emotionen in emotional
behafteten sozialen Situationen sowie zur Bewdltigung von Stress und dem
Aufbau von Resilienz ist hierbei Saarni (1999) zufolge Ausdruck emotionaler
Kompetenz (vgl. ebd., S. 1/10; Saarni 2002, S. 10). Nach Arnold und Goméz
Tutor (2006) ist emotionale Kompetenz wiederum ein relevanter Bereich in-
nerhalb der Selbstlernkompetenz. Sie definieren emotionale Kompetenz mit
Riickbezug auf Steiner als das Verstindnis iiber eigene Gefiihle, der Fahigkeit,
anderen zuzuhoren, Empathieféhigkeit sowie dem sinnvollen Ausdruck eige-
ner Gefiihle (vgl. ebd., S. 61). Grundsétzlich lieBe sich die Unterscheidung
verschiedener Kompetenzbereiche primér analytisch begriinden. In der Reali-
tit liege dagegen oft eine Uberschneidung vor (vgl. ebd., S. 63f.).

2.5 Zusammenfiihrung sozial-emotionaler Kompetenzen

Uberwiegender Konsens lisst sich zwischen Autor*innen dahingehend identi-
fizieren, dass sozial-emotionale Kompetenzen relativ unabhingig von kogniti-
ven Féahigkeiten zu sein scheinen, positive Effekte aufweisen, situativ abhéngig
sind und grundsétzlich entwickelt werden konnen (vgl. Abrahams et al. 2019,
S. 2; Becker 2024; Schoon 2021, S. 3). Personen mit sozial-emotionalen
Kompetenzen sind in der Lage, eigene sowie fremde Emotionen zu erkennen,
zu benennen, auszudriicken, zu regulieren und sind sich der Funktion der Emo-
tionen bewusst (vgl. Muller 2023, S. 561). In seiner Kompetenzdefinition
bezieht sich Weinert ebenfalls nicht nur auf kognitiv erlernbare Fahigkeiten,
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sondern ,,diskutiert auch so genannte Handlungskompetenzen, die motivati-
onale Orientierungen, Einstellungen, Tendenzen und Erwartungen* (Klieme &
Leutner 2006, S. 880) sowie die entsprechenden ,,motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten* (Weinert 2014, S. 27) einschlie-
Ben, um in variierenden Situationen handlungsfzhig zu sein (vgl. ebd., S. 27f;;
Klieme 2004, S. 11). Neben Kognition und Motivation sind affektive bzw.
emotionale und soziale Komponenten als antreibende Krifte relevante Voraus-
setzungen fiir erfolgreiche Handlungen. Sie stellen iibergeordnet als entweder
bereits vorhandene oder erlernbare psychosoziale Ressourcen Teile einer all-
gemeinen Handlungskompetenz dar (vgl. Erpenbeck & Sauter 2015, S. 15; Eu-
ler & Bauer-Klebl 2009, S. 30f.; Klieme & Hartig 2008, S. 14/17/21; Rychen
2008, S. 16). Sozial-emotionalen Facetten wurden in Kompetenzdiskussionen
demnach bereits beriicksichtigt. Als handlungsleitende Bedingungen tragen sie
in sozialen Interaktions- sowie individuellen Handlungsprozessen dazu bei,
dass Individuen iiber ihren Erfahrungshorizont hinaus wandelnde Umwelten
eigenverantwortlich und damit schulische und akademischen Leistungen er-
folgreich bewiltigen konnen. Sie unterstiitzen zudem den Aufbau und Erhalt
der Beschéftigungsfihigkeit und fordern gleichzeitig das Wohlbefinden.
Weinert (2001) definiert weiter als iibergreifende Kompetenzdimensionen
Schliisselkompetenzen, um sich in variablen Kontexten mit variierenden An-
forderungen auseinandersetzen zu konnen (vgl. ebd., S. 63). Rychen (2008),
sieht ankniipfend Schliisselkompetenzen einerseits als Notwendigkeit, in einer
dynamischen Gesellschaft zurechtzukommen und diese zu gestalten und ande-
rerseits mit kollektiven und vielschichtigen Herausforderungen umzugehen
(vgl. ebd., S. 17). Sozial-emotionale Kompetenzen scheinen folglich Teile all-
gemeiner Handlungskompetenzen zu sein, die im weitesten Sinne auch als
Schliisselkompetenzen kategorisiert werden kénnen, wenn ihnen eine allge-
meine Anwendbarkeit in diversen Situationen unterstellt wird. Sie beinhalten
erlern- und forderbare Facetten und helfen Individuen, in sozialen Interaktio-
nen addquat agieren und sowohl eigene als auch fremde Emotionen bewiltigen
sowie einordnen zu konnen. Hieraus ergibt sich jedoch automatisch die Frage,
wie ein Modell gestaltet sein muss, in dem die Komponenten bzw. Facetten fiir
den Hochschulkontext angemessen zusammengetragen werden, um hieraus
Grundlagen zur Forderung der Kompetenzen im Studium zu schaffen. Der
nichste Abschnitt widmet sich daher vertiefend mit Modellierungen sozial-
emotionaler Kompetenzen im schulischen und hochschulischen Kontext.
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3 Modelle und ausgewihlte Befunde zu sozial-emotionalen
Kompetenzen im Schul- und Hochschulkontext

Fiir die Analyse und den Vergleich verschiedener Modellierungen sozial-emo-
tionaler Kompetenzen sind zunéchst jene Ausfiihrungen von Interesse, die im
(berufs-) padagogischen Diskurs breite Anerkennung finden, wie etwa Weinert
oder Erpenbeck. Weiterfithrend sind besonders solche Konzepte relevant, die
sich explizit mit sozial-emotionalen Kompetenzen auseinandersetzen. Trotz
der Ausrichtung dieses Beitrages auf den Hochschulbereich zeigt sich, dass
zahlreiche Modelle ihren Ursprung im schulischen oder beruflichen Kontext
haben, was ihre Beriicksichtigung in der Synthese erforderlich macht.

3.1 Allgemeine Kompetenzmodellierungen mit sozial-emotionalen Beziigen

Erpenbeck und Heyse fiithren bereits 1999 an, dass der Kern vieler Kompetenz-
modelle im Arbeitskontext in der Einteilung in personale, soziale, fachliche
und zum Teil methodische Kompetenzen liegt, die gemeinsam die allgemeine
Handlungskompetenz bilden (vgl. ebd., S. 93/132; Nickolaus 2019, S. 82).
Ahnlich zur Ausdifferenzierung von Weinert zeigen sie fiir den Bereich der
personalen Kompetenz, dass verschiedene Teilfacetten, darunter emotionale,
kombiniert werden miissen, um situationsangemessen agieren zu kdnnen (vgl.
Erpenbeck & Heyse 1999, S. 23/159f.). Emotionale Kompetenzen sind hierbei
,eindeutig ein Teil personaler Kompetenzen® (ebd., S. 179). Gleichzeitig be-
tonen sie die Verbundenheit sozialer und personaler Kompetenz (vgl. ebd., S.
95), sodass sich hier eine implizite Verflechtung emotionaler und sozialer
Facetten zeigt. Euler und Bauer-Klebl (2009) sehen neben Wissen und Konnen
ebenfalls den affektiven Bereich mit Werten und Einstellungen sowie soziale
Kompetenzen, die sich in menschlichen Interaktionen und deren Bewéltigung
dullern, als notwendige Bestandteile von Handlungskompetenzen (vgl. ebd., S.
34f.). Frey (2004) nimmt eine &hnliche Aufteilung in Fach-, Methoden-, So-
zial- und Personalkompetenz vor und schreibt vor allem der Personalkompe-
tenz einen Emotionsgehalt zu, indem er Emotionen wie Stolz entsprechend
verortet (vgl. ebd. S. 905f.). Sauter (2018) unterscheidet personale, aktivitéts-
bezogene, fachlich-methodische und sozial-kommunikative Kompetenzen und
sicht das Erkennen von Gefiihlen als Teil sozial-kommunikativer Kompetenz
(vgl. ebd., S. 7). De Boer (2014) fasst wiederum verschiedene Modelle zusam-
men und konkludiert, dass emotionale neben kommunikativer Kompetenz als
Teildimension sozialer Kompetenz gesehen werden kann, da sie die Basis fiir
sozial kompetentes Verhalten bilden (vgl. ebd., S. 33). Sie betont allerdings,
dass sich ,,[e]ine Ausdifferenzierung dieser Teilaspekte [...] je nach Verwen-
dungskontext und Bedeutungsmoment an[bietet]* (de Boer 2014, S. 33).
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Der Bedarf an Kompetenzen, die {iber Fachwissen hinausgehen, wurde in
der Hochschulausbildung auf offizieller Seite durch den Bologna-Prozess
deutlich. Studierende sollen neben fachlichen Kenntnissen allgemeine, inno-
vative und libergreifende Handlungskompetenzen erwerben, die sie befdahigen,
im Alltag, wihrend des Studiums und in der spéteren Berufstétigkeit erfolg-
reich zu sein und mit stetig neuen Umgebungen und Problemen umgehen zu
konnen (vgl. KMK 2017, S. 3f.; Tran-Huu 2023, S. 1f.; Tschope, Dietzen &
Monnier 2016, S. 45; Schoon 2021, S. 1f.). Ein Ausdruck dieses Anspruchs
findet sich unter anderem im strukturgebenden und formalisierten deutschen
Qualifikationsrahmen (DQR), der die systematische Einordnung von Kompe-
tenzen in zwei Hauptkategorien, ndmlich fachliche und personale Kompeten-
zen, vorsieht. Diese werden weiter untergliedert in Wissen und Fertigkeiten
bzw. Sozialkompetenzen und Selbststédndigkeit (vgl. Bund-Léander-Koordinie-
rungsstelle DQR 2013, S. 14). Das Kompetenzmodell der Kultusministerkon-
ferenz zum Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse stellt als
Erweiterung des DQR Selbst- sowie Sozialkompetenzen als einzelne, rele-
vante Dimension heraus (vgl. KMK 2017, S. 4).

Weitere Aufteilungen werden unter den Begriffen ,,Future Skills* oder den
zuvor bereits erwdhnten ,,Schliisselkompetenzen/-qualifikationen‘ subsumiert
(vgl. Cromm, Haubrock & Holzbaur 2003, S. 90f.; Ehlers 2024, S. 21/24). Be-
reits in den 1970er Jahren wurde mit dem Konzept der allgemeinen, zunichst
unsystematisch gefassten Schliisselqualifikationen im beruflichen sowie der
Schliisselkompetenzen in der hoheren Bildung ein erster Versuch unternom-
men, Kompetenzen {iber das fachliche Wissen hinaus zu erfassen. Diese sollen
zur allgemeinen Handlungs- und Lebensbewiltigung beitragen (vgl. ebd., S.
26f.; Nickolaus 2019, S. 23). Einen aktuellen und stirker zukunftsorientierten
Zugriff liefert das Konzept der ,,Future Skills®, die auf die digitalen Transfor-
mationen in Arbeit und Gesellschaft Bezug nehmen und vor allem fiir den
Hochschulbereich relevant sind. Damit einher geht eine notwendige Adaptabi-
litdt an komplexe Umgebungen, in denen zur Losungsfindung die Kombina-
tion verschiedener Denk- und Handlungsweisen und die Selektion bestimmter
Kompetenzen von Néten ist (vgl. Ehlers 2024, S. 211./25.). Sozial-emotionale
Fahigkeiten stellen in diesem Zusammenhang essenzielle Elemente dar — ins-
besondere in einer kulturell und ethnisch diversen Gesellschaft. Ehlers (2024)
stellt diese jedoch nicht als geschlossene Kategorien gebiindelt dar, sondern
teilt sie in unterschiedliche Kompetenzkategorien auf, wie beispielsweise
Selbstmanagement oder Teamfahigkeit (vgl. ebd., S. 20/36). Dies verweist auf
das zentrale Problem der erwéhnten ,,jingle-jangle fallacy*: Wahrend also die
Systematik, der Kontext und die begriffliche Préazision der Kompetenzmodel-
lierungen variiert, geht es im Kern um Aspekte, die Individuen ein allgemei-
nes, eigenstidndiges und zukunftsféahiges (berufliches) Handeln ermdglichen
(vgl. Cromm, Haubrock & Holzbaur 2003, S. 90; Ehlers 2024, S. 21f.; KMK
2017, S. 3).
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Soziale Kompetenzen finden sich in vielen Konzepten als relevante Di-
mension oder zumindest Teilaspekt wieder. Sozial-emotionale Kompetenzen
hingegen werden selten eigensténdig konzeptualisiert und hochschulspezifisch
theoretisch fundiert. Emotionale Faktoren bleiben oftmals implizit oder wer-
den in andere Dimensionen integriert. Es ist allerdings zu hinterfragen, ob eine
blofe Integration emotionaler Elemente als Unterkategorie ihrem tatséchlichen
Stellenwert gerecht wird oder ob nicht eine explizite Modellierung notwendig
wire. Hieraus konnte wiederum ein angemessenes Fundament fiir den Hoch-
schulkontext geschaffen werden, um die Forderung sozial-emotionaler Kom-
petenzen zu ermoglichen. Insgesamt lassen sich nur wenig Modelle finden, die
sich dezidiert auf sozial-emotionale Kompetenzen im Hochschulstudium be-
ziehen. Es existieren vereinzelte Programme, die im Studierendenkontext ein-
zelne soziale und/oder emotionale Kompetenzen oder Facetten fordern, diese
basieren jedoch haufig auf Modellen, die fiir den Schulkontext etabliert wurden
und die Relevanz der Kompetenzen fiir das Wohlbefinden von Schiiler*innen
und der Schulleistung betonen (vgl. z. B. Hovel 2024, S. 51; Roberts et al.
2006, S. 330f.). Aufgrund ihrer quantitativen Relevanz werden aber auch diese
Modelle einer kurzen Betrachtung unterzogen.

3.2 Sozial-emotionale Kompetenzmodelle und Befunde im Schulkontext

Als bekanntes Modell hat sich vor allem im amerikanischen Raum das Schul-
programm des sozial-emotionalen Lernens (SEL) durchgesetzt, was internati-
onal durch die Organisation ,,Collaborative for Academic, Social and Emotio-
nal Learning (CASEL)“ implementiert, evaluiert und weiterentwickelt wird
(vgl. Hovel 2024, S. 52; Weissberg et al. 2015, S. 3). Kompetenzen bilden
dabei die Grundlage von SEL-Programmen (vgl. Brackett & Rivers 2014, S.
368). Das dazugehorige Rahmenmodell vereint Affekt, Kognition und Verhal-
ten und hat zum Ziel, die hierarchisch aufeinander bezogenen Bereiche Selbst-
wahrnehmung, Selbstregulation, Fremdwahrnehmung, verantwortungsvolle
Entscheidungsfindung und Beziehungsfahigkeit mit ihren 40 Einzelfertigkei-
ten zu fordern (vgl. Durlak et al. 2011, S. 406; Hovel 2024, S. 53f.; Muller
2023, S. 560; Weissberg et al. 2015, S. 6 f.). SEL integriert neben einer erfolg-
reichen Interaktion und Kommunikation sowie Beziechungsgestaltung emotio-
nale Facetten wie Emotionsregulation, die zur Personlichkeitsentfaltung bei-
tragen und sich im Handeln, Beziehungen und Interaktionen &duern (vgl. CA-
SEL 2020; Piegsda & Jurkowski 2022, S. 47f.). ,,Das Zusammenspiel aller fiinf
Bereiche auf allen drei Ebenen, kognitiv, affektiv und aktional, kann entlang
dieser Definition als Kompetenz bezeichnet werden.* (Hovel 2024, S. 54).
Eine Metaanalyse von Durlak et al. (2011) zeigt mit signifikanten, mittle-
ren Effektstarken zwischen 0.22 bis 0.57 (p <.05) bei schulbasierten SEL-Pro-
grammen eine Verbesserung durch die Teilnahme, da hierdurch emotionale
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und soziale Fahigkeiten und psychologisches Wohlbefinden erhoht sowie
emotionale Belastungen verringert werden (vgl. ebd., S. 405-408/412f.).
Weissberg et al. (2015) betonen ebenfalls, dass Studien zu sozial-emotionalen
Kompetenzen grundsitzlich positive Auswirkungen sowohl auf schulische als
auch personliche Anpassungsfahigkeiten und den Umgang mit sozialen Situa-
tionen bei gleichzeitiger Reduktion von Problemen nachweisen (vgl. ebd., S.
111f.). Umgekehrt zeigen Kinder und Jugendliche mit niedrigen sozial-emoti-
onalen Fahigkeiten eine hohere Wahrscheinlichkeit fiir Depression, Angst und
schlechte Leistungen (vgl. Brackett, Elbertson & Rivers 2015, S. 22). Abra-
hams et al. (2019) stellen auf der Grundlage von Primi und Kolleg*innen einen
pragmatischeren Ansatz vor, der mit Selbstmanagement, Zusammenarbeit mit
anderen, Freundschaftlichkeit, Regulation negativer Emotionen und Aufge-
schlossenheit fiinf auf sozial-emotionale Fahigkeitscharakteristiken bezogene
Bereiche enthilt (vgl. Abrahams et al. 2019, S. 4; Primi et al. 2021, S. 2f.) und
ziehen gleichzeitig Parallelen zum Modell der Big Five (vgl. ebd.; Abrahams
et al. 2019, S. 9). Sie gehen davon aus, dass sozial-emotionale Fahigkeiten
viele Verbindungen zu anderen individuellen Konstrukten aufweisen, z. B.
Personlichkeitseigenschaften oder emotionale Intelligenz (vgl. ebd.).

3.3 Ubergreifende Taxonomien sozial-emotionaler Kompetenzen

Schoon (2021) entwickelt mit ihrer zweistufigen Taxonomie ,,Domains and
Manifestations of Socio-Emotional Competences” (DOMASEC) eine mehrere
Modelle integrierendes Rahmenmodell (vgl. ebd., S. 1/3f.). Die Taxonomie
basiert auf der Selbstbestimmungstheorie, die den menschlichen Wunsch nach
Lernen sowie die Entwicklungsmoglichkeit in situativen und sozialen Kontex-
ten betont (vgl. ebd., S. 3f./6f.). Kerndimensionen sind intra- sowie interperso-
nale und aufgaben- bzw. entwicklungsorientierte Kompetenzen, die nach af-
fektiven, kognitiven und verhaltensbezogenen Formen unterschieden werden
(vgl. ebd., S. 4f.). Im Wesentlichen geht es Schoon (2021) zufolge bei sozial-
emotionalen Kompetenzen um Féhigkeiten, mit denen Individuen in alltdgli-
chen Situationen ihre Gedanken, Emotionen und Verhaltensweisen selbst ver-
stehen, ausdriicken, regulieren, erfolgreich mit anderen interagieren sowie sich
an dndernde Bedingungen anpassen konnen (vgl. ebd., S. 2). DOMASEC stellt
keine neue Taxonomie als vielmehr ein mehrere Modelle, wie beispielsweise
CASEL oder Big Five, integrierendes Konzept dar (vgl. ebd., S. 3f.). Unklar
ist allerdings, ob Modelle, die Kompetenzen und Personlichkeitseigenschaften
vermischen, zielfilhrend sind — insbesondere vor dem Hintergrund, dass in der
padagogischen Forschung Personlichkeitseigenschaften als relativ stabile
Traits gelten, wihrend Kompetenzen als entwickel- und forderbar verstanden
werden.

60



Die dreiteilige Unterscheidung nach inter- und intrapersonalen sowie
entwicklungs- bzw. aufgabenorientierten Dimensionen machen jedoch meh-
rere Autor*innen, wie Weissberg et al. (2015) oder Becker (2024), der sich
wiederum an Schoon (2021) orientiert. Becker (2024) stellt ebenfalls eine zu-
sammenfassende Taxonomie auf und nimmt unter anderem Bezug auf die
Konzeption von CASEL oder dem OECD-Framework (vgl. ebd.).

Soto, Napolitano und Roberts (2021) fithren in diesem Zusammenhang
den Begriff der sozialen, emotionalen und behavioralen (SEB) Fahigkeiten ein
und heben die verhaltensbezogene Komponente hervor, die sie von Personlich-
keitseigenschaften abgrenzen (vgl. ebd., S. 26f.). Zwar existieren bestimmte
Muster und affektive oder behaviorale Tendenzen, allerdings liegt der Fokus
der Begrifflichkeit in der selektiven und kontextuellen Anwendung (vgl. ebd.).
Die Autor*innen stellen zusammenfassend dar, dass viele Taxonomien auf-
grund ihres Bezugs auf drei bis fiinf Bereiche strukturelle Gemeinsamkeiten
aufweisen, wodurch Kompetenzdimensionen sinnvoll differenziert werden
und gleichzeitig praktisch umsetzbar bleiben (vgl. ebd., S. 27). Die Begriffe
werden hierbei zwar oft unterschieden, der inhaltlichen Kern bleibt dennoch
identisch. Es lassen sich intrapersonale, interpersonale und intellektuelle bzw.
aufgabenbezogene Bereiche unterteilen (vgl. ebd.). Sie zeigen in ihrem Modell
somit Komponenten auf, die mit den Big Five Traits korrespondieren und ver-
muten eine Verbindung von SEB und Personlichkeitseigenschaften, begreifen
soziales Engagement, Kooperation, Selbstmanagement, emotionale Resilienz
und Innovation allerdings als zusammenhéngende und von Personlichkeit und
Intelligenz abzugrenzenden Fahigkeiten (vgl. ebd., S. 291.).

3.4 Sozial-emotionale Kompetenzmodelle und Befunde im Hochschulkontext

Der Hochschulkontext unterscheidet sich nun von schulischen oder berufli-
chen Lehr- und Lernumgebungen. Neben offensichtlichen Differenzen wie der
Alters- oder Zeitstruktur, stellt insbesondere die weniger verschulte Systema-
tik ein zentrales Merkmal dar. Die offenen Rahmenbedingungen und hohen
Leistungsanforderungen setzen bei Studierenden eine ausgepréigte Eigenver-
antwortung und Selbstorganisation voraus (vgl. Conley 2015, S. 198). Das er-
fordert unter anderem sozial-emotionale Kompetenzen, um psychlsche Belas-
tungen und Uberforderung zu reduzieren und Anpassungsprozesse im Uber-
gang zur Hochschulbildung erfolgreich zu gestalten (vgl. Conley et al. 2020,
S. 103f.). Gleichzeitig erdffnet die Flexibilitdt in der Gestaltung der Hoch-
schuldidaktik die Chance, Inhalte und Methoden an studentische Bediirfnisse
anzupassen (vgl. Conley 2015, S. 198f.). Trotz dieses Potenzials sind beste-
hende Programme zur Kompetenzférderung haufig nur unzureichend in insti-
tutionelle Curricula und Lernziele integriert. Eine stirkere curriculare und ext-
racurriculare Einbindung erscheint daher notwendig (vgl. ebd., S. 208).
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Ein Beispiel fiir ein SEL-basiertes Modell im deutschsprachigen Hoch-
schulraum bietet Carstensen (2019), der das Konzept auf (angehende) Lehr-
kréfte tibertrdgt. Sein Trainingsprogramm ist im Rahmen eines Mastermoduls
wiéhlbar und soll deklaratives und prozedurales Wissen fordern (vgl. ebd., S.
142ft.). Aufbauend auf CASEL definiert er sozial-emotionale Kompetenzen
als ,,Wissen iiber Emotionen, Regulation von Emotionen und soziale Fahigkei-
ten zur Etablierung positiver Interaktionen und Beziehungen® (ebd., S. 32).
Ebenfalls in der Lehrkréftebildung zu verorten ist die die Initiative ,,Offen-
Raum‘ der Universitit Aachen, die den SEL-Ansatz mit einer ethischen Kom-
ponente zum SEEL (soziales, emotionales und ethisches Lernen) erweitert
(vgl. Unger 2024, S. 15/17). Studierende wie Lehrkréfte konnen aus universi-
tiren oder aulleruniversitiren Angeboten wihlen, die sich im Explorationsgrad
unterscheiden. Ziel ist eine Befdhigung (kiinftiger) Lehrkréfte, durch professi-
onelle Expertise ihre Kompetenzen zu entwickeln und hierdurch das Wohlbe-
finden im Klassenzimmer zu unterstiitzen (vgl. ebd., S. 15£./18).

Conley (2015) adaptiert schulbezogene Modelle auf den gesamten Hoch-
schulkontext, da sich ihrer Ansicht nach die Mdglichkeit sozial-emotionalen
Lernens iiber Schulen hinaus ergeben sollte (vgl. ebd., S. 197). Fiir Studierende
sind diese Kompetenzen ebenfalls von Bedeutung, weshalb sie die fiinf SEL-
Bereiche Selbstwahrnehmung, Selbstmanagement, verantwortungsvolle Ent-
scheidungsfindung, soziales Bewusstsein und Beziehungsfahigkeiten auf den
Hochschulkontext iibertrdgt (vgl. ebd., S. 197f.). Interventionsprogramme fiir
Hochschulen lassen sich von der Organisationsstruktur allerdings nicht in vol-
lem Umfang mit schulischen SEL-Programmen vergleichen (vgl. ebd., S.
1991.). Programme an Hochschulen beziehen sich meist nur auf einzelne SEL-
Bereiche und decken nicht alles umfassend ab. Dartiber hinaus sind sie oft nur
von sehr kurzer Dauer und sehen die Verantwortung beim Kompetenzaufbau
bei Studierenden, da die Schule oder Familie, die sonst unterstiitzend zur Seite
stehen, oft wegfallen (vgl. Conley 2015, S. 198/202f.).

Schliermann, Rock und Schroll-Decker (2023) untersuchten hierzu in ei-
ner explorativen Studie, inwieweit Lehrveranstaltungen in Studiengédngen der
sozialen Arbeit bereits soziale und emotionale Kompetenzen integrieren, da
die Kompetenzen in der spiteren Arbeitstitigkeit von Bedeutung sind (vgl.
ebd., 337f.). Onlinebefragungen von Studierenden zeigten, dass sich die Kom-
petenzbereiche durch aktuelle Lehrveranstaltungen nicht signifikant verdndern
(vgl. ebd., S. 347). Trotz der Limitationen der Untersuchung, wie die fehlende
Erhebung der Lehrformate, scheinen Lehrveranstaltungen im aktuellen Format
nicht geeignet zu sein, ohne spezielle Forderung jene Kompetenzen zu entwi-
ckeln. Da soziale und emotionale Kompetenzen in anderen Kontexten bereits
als erlern- und verdnderbare Aspekte nachgewiesen wurden, bedarf es stattdes-
sen mehr Anwendungs- und Reflexionsmoglichkeiten (vgl. ebd., S. 347f.).

Die Universitdt Mainz hat vor diesem Hintergrund ein auBercurriculares
Studienmodul eingefiihrt (vgl. Tran-Huu 2023, S. 1). Das Training emotionaler
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und sozialer Kompetenzen (TESK) besteht aus acht Komponenten mit mehre-
ren Kursen, die fiir alle Studierenden zuganglich sind (vgl. ebd., S. 4). Inhalte
sind etwa Kurse zum Selbstwert, zur emotionalen Kompetenz und Emotions-
regulation, Achtsamkeit oder zum sozialen Handeln (vgl. ebd., S. 4-8). Ent-
sprechend legt das Modul zu den SEL-Kompetenzdimensionen iiberschnei-
dende oder dhnliche Konstrukte zugrunde, benennt diese zum Teil jedoch ab-
weichend oder ordnet diese unterschiedlich an. Aullerdem trennt sich das
TESK durch die Erstellung eines eigenen und allen Studierenden zugénglichen
Moduls von fachrichtungspezifischen Lehrveranstaltungen, was eine hoch-
schuliibergreifende Anwendung moglich macht. Zeitgleich ldsst sich keine In-
formationen zum aktuellen Stand finden, da sich zum Zeitpunkt der Recherche
die letzten Angaben auf der offiziellen Internetseite auf das Sommersemester
2024! beziehen. Eine abschlieBende Einschitzung zur langfristigen Implemen-
tierung und Wirksamkeit des Programms ist daher derzeit nicht moglich.

3.5 Zusammenfassende Modelliibersicht zu sozial-emotionalen Kompetenzen

Tabelle 1 zeigt eine zusammenfassende Auflistung einzelner Modelle und
stellt einen Versuch dar, unterschiedliche Ansichten zu Teilaspekten sozial-
emotionaler Kompetenzen in Einklang zu bringen. Als Basis dienen die von
SEL definierten Kompetenzdimensionen, da das Modell international eine
hohe Akzeptanz erfédhrt und zumindest in vielen Schulen etabliert und evaluiert
wurde. Besonders interessant flir eine Einordnung innerhalb des SEL-Rah-
mens erscheinen aufgrund ihres expliziten Bezugs zum Hochschulkontext und
damit der Beriicksichtigung hochschulspezifischer Bedingungen vor allem die
Strukturierung von Conley (2015) sowie das Studienmodul TESK, das mit sei-
nen acht Komponenten mit Hilfe der zusétzlichen Beschreibungen durch Tran-
Huu (2023) in die Tabelle aufgenommen wurde. Dariiber hinaus bieten die
Modellierungen von Primi et al. (2021), Schoon (2021) sowie Soto, Napolitano
und Roberts (2021) aufgrund ihrer eindeutigen Ausrichtung auf sozial-emotio-
nalen Kompetenzen und ihres teils allgemeinen Bezugsrahmens wertvolle Hin-
weise fiir die Adaption im offen strukturierten Hochschulkontext und eine
mogliche Integration in hochschulische Curricula.

1 Siehe hierzu die Informationsseite zum TESK https://www.macro.economics.uni-mainz.de/
studienmodul-emotionale-und-soziale-kompetenz/ (Zugriff am 13.12.2024).
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Tab. 1: Zusammenfassende Ubersicht einzelner SEK-Modelle mit Bezug zu SEL-Kompetenzdimensionen

SEL-Kernkompetenzdimensionen

Selbstwahrnehmung

Selbstregulation bzw.

Selbstmanagement

Verantwortungsvolle

Entscheidungsfindung

Fremdwahrnehmung bzw.

Soziales Bewusstsein

Bezichungsfahigkeit

Conley (2015, S. e Wahrnehmen und o Stressmanagement o Zielsetzung o Nutzung sozialer o Achtsamkeit in
202f.) identifizieren von e Copingmechanismen e Zeitmanagement Unterstiitzung zur Beziechungen
Emotionen, Geda- e Emotionsregulation e Aktive Schritte zur Stressreduktion o Kommunikation
nken Stressoren, e Modifikation von Reduktion schlechten e Wohlwollen anderen o Konfliktfahigkeit
korperlichen Reak- Gedanken Verhaltens gegeniiber o Aufrechterhalten von
tionen und des Ver- o Aktive geistige und o Freundlichkeit positiven Beziehungen
haltens korperliche Entspan- o Erkennen von Risiken
o Selbstakzeptanz nung e Zuhoren und Verstehen
e Wohlwollen o Achtsamkeit
TESK (Tran- o Selbstakzeptanz e Emotionale Kom- e Ressourcenaktivierung, e Soziales Handeln und o Kommunikation

Huu 2023, S. 4-
8)

petenz als Emoti-
onsregulation

e Achtsamkeit,
Entspannung

o Stressmanagement

Stéarkenfokus zur Erar-
beitung von Zielen
(Bezug zur Person-
lichkeit)

Kontakt

o Konfliktfahigkeit und

konstruktiver Umgang

Primi et al.
(2021, S. 3)

o Aufgeschlossenheit:

Neugierde, Interesse

o Selbstmanagement:
Entschlossenheit,
Beharrlichkeit

o Auseinandersetzung mit
anderen: Initiative, Be-

geisterung

o Freundschaftlichkeit:
Respekt, Vertrauen
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Die Tabelle stellt keine umfassende und alle Modelle integrierende Ubersicht
dar, da sich aufgrund der Uberschneidungen zwischen den Dimensionen eine
genaue Einordnung bisweilen schwierig gestaltet. Beispielsweise fiihren Primi
et al. (2021) Freundschaftlichkeit als iibergeordnete Dimension an, wéhrend
Conley (2015) den Aspekt im sozialen Bewusstsein verortet. Zudem verdeut-
licht die Tabelle die Verflechtungen verschiedener Konstrukte, wie etwa
Stress, oder die Vermischung von State- und Trait-Komponenten.

Diverse Autor*innen haben bereits auf die Herausforderung hingewiesen,
ein umfassendes und alle Modelle einbindendes Konzept zu entwickeln (vgl.
Abrahams et al. 2019, S. 3/9; Schoon 2021, S. 1ff.). Dennoch zeigt die Dar-
stellung zahlreiche inhaltliche Schnittmengen und bietet somit eine erste
Grundlage fiir die addquate Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen im
Hochschulkontext. So konnten etwa studiengangsiibergreifend mit Hilfe be-
stimmter Lehrmethoden oder didaktischer Konzepte, wie Rollen- oder Plan-
spiele, soziale Komponenten entwickelt werden. Denkbar wire zudem eine In-
tegration der Dimensionen in Form explizit formulierter Lernziele in Lehrver-
anstaltungen sowie eine abschlieende Priifung. Gleichzeitig stellt die valide
Messung dieser Lernziele eine zentrale Herausforderung dar. Abhilfe konnten
moglicherweise digitale Instrumente, wie unterstiitzende Chatbots, schaffen.

Als néchster Schritt wiare demnach zu priifen, wie sich State- und Trait-
Komponenten trennen und die Teildimensionen in Lehr-Lernumgebungen in-
tegrieren lassen, um am Ende ein ganzheitliches, anwendungsorientiertes Mo-
dell etablieren zu konnen. Als zusétzliche Orientierung konnte das Taxono-
mieprojekt ,,Explore SEL“? von Jones und Kolleg*innen der Harvard Univer-
sitdt herangezogen werden, das verschiedene, liberwiegend auf Kinder und Ju-
gendliche bezogene SEL-Bereiche, -Modelle sowie -Konstrukte, wie das
OECD- oder CASEL-Framework, darstellt und vergleichend gegeniiberstellt.
Es dient als Navigationsfeld fiir Forschende, Personen im Bildungsbereich, El-
tern sowie Arbeitgebende und gruppiert sechs Fahigkeitsschwerpunkte in kog-
nitiv, emotional, sozial, Werte, Perspektiven und Identitét (vgl. Schoon 2021,
S. 3). In der Gesamtschau bleibt die Konsolidierung der bisherigen Konzeptu-
alisierungen in einem integrierten umfassenden Modell sozial-emotionaler
Kompetenzen bislang jedoch ein Desiderat.

2 Siehe hierzu die Internetseite des Projekts http://exploresel.gse.harvard.edu/ (Zugriff am
13.12.2024).
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4 Fazit und Ausblick

Der vorliegende Beitrag stellt eine Zusammenschau zentraler Diskurse und
Modelle zu sozial-emotionalen Kompetenzen dar und legt damit ein konzepti-
onelles Fundament fiir die weitere wissenschaftliche Auseinandersetzung der
Thematik im Hochschulkontext. Ziel der Kompetenzforderung im padagogi-
schen Kontext ist ,,die Befdhigung zu selbststindigem und selbstverantwortli-
chem Handeln und damit zur Miindigkeit” (Klieme & Hartig 2008, S. 21), was
nicht zuletzt die Beriicksichtigung sozial-emotionaler Kompetenzdimensionen
miteinschlieBt. Wie sich gezeigt hat, werden soziale und emotionale Kompe-
tenzfacetten in Definitionen und Modellierungen vor allem im Schul- und Ar-
beitskontext sowie zur gesellschaftlichen Teilhabe bereits thematisiert. Auf-
grund ihrer akuten sowie kiinftigen Relevanz erscheint es jedoch sinnvoll und
notwendig, ihre Eigensténdigkeit auch im Hochschulkontext stirker herauszu-
stellen, die theoretische Fundierung und Erforschung weiter voranzutreiben
und hieraus passende Konzepte zu erarbeiten. Hinzu kommen Uberlegungen
zur Messbarkeit dieser Kompetenzen, da sich die Erfassung von Kompetenzen
allgemein als sehr komplex darstellt. Technologie und kiinstliche Intelligenz
konnten hierbei hilfreiche Unterstiitzer sein (vgl. Weissberg et al. 2015, S. 16).

Gleichzeitig sollte nicht zuletzt der Hochschulkontext vermehrt in Model-
lierungen miteinbezogen werden, da bislang nur vereinzelte Konzepte zur In-
tegration ins Hochschulstudium vorliegen. Hieraus ergeben sich Fragen, wie
sozial-emotionale Lernziele in Lehrveranstaltungen unterschiedlicher Domé-
nen didaktisch-methodisch sinnvoll adressiert und valide gemessen werden
konnten — oder wie Curricula (neu) gestaltet werden und an die Bedingungen
aktueller Lehre angepasst werden miissten. Wie kdnnen aulerdem Lehrende
zur Forderung der Kompetenzen bei Studierenden beitragen — und was bedeu-
tet dies wiederum fiir ihre eigene Rolle?

Der Beitrag bietet durch die Verkniipfung verschiedener Modelle erste
Anhaltspunkte zur Integration sozial-emotionaler Kompetenzfacetten in den
Hochschulkontext. Es ist dennoch ein Anliegen, in Folgeprojekten ein aus
mehreren Modellen aggregiertes Forder- und Messkonzept zu entwickeln, das
fiir diesen Kontext und seine Strukturen genutzt werden kann. Idealerweise
enthilt das Konzept alle notwendigen Facetten und ldsst sich in vorhandene
Lehrmodule, -formate oder den Studienalltag integrieren und damit bisherige
Defizite {iberwinden. Das schlie3t eine interdisziplindre Eignung sowie eine
Evaluierung und Ableitung weiterer Implikationen mit ein. Denn Befunde aus
anderen Bildungsbereichen zeigen, dass gegenwartige, rein instruktionsba-
sierte Lehrveranstaltungen kaum zum Kompetenzaufbau beitragen (vgl. z. B.
Arnold & Goméz Tutor 2006, S. 67ff.; Schliermann, Rock & Schroll-Decker
2023, S. 347). Um die Entwicklung miindiger Studierender zu férdern, miissen
Lehrangebote handlungsorientierte Methoden und Reflexionsraume bereitstel-
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len, die eine langfristige Entwicklung ermdglichen und zur Auseinanderset-
zung mit eigenen Denk- und Erlebensprozessen anregen. ,,Damit wird noch
einmal deutlich, dass erfolgreiche Lernprozesse eigenaktiv und selbstgesteuert
ablaufen miissen und Lernen nicht ,gemacht® werden kann, sondern lediglich
angeleitet und unterstiitzt* (Arnold & Goméz Tutor 2006, S. 69).
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Innovationen in der Lehrkraftebildung: Entwicklung
eines hochschuldidaktischen Designs zum Einsatz der
Lern-Story-Methode

Claudia Thiirke, Robert Hantsch

1 Herausforderungen und Perspektiven der Digitalisierung
in der Lehrkriftebildung

Die Digitalisierung pragt nahezu alle Lebensbereiche, sowohl beruflich als
auch privat. Sie verdandert Arbeits- und Geschéftsprozesse durch digitale Tech-
nologien wie Kiinstliche Intelligenz und beeinflusst Lerninhalte, -methoden
und -ziele in der Berufsbildung. Dies erfordert eine kontinuierliche Weiterent-
wicklung der Lehrkréftebildung fiir berufliche Schulen (vgl. Euler & Wilbers
2018; KMK 2021; Sloane et al. 2018). Digitalisierung im Kontext der Lehr-
kréftebildung fiir berufliche Schulen lésst sich aus verschiedenen Perspektiven
betrachten:

1. Fachdisziplinir: Fokus auf fachspezifisches Wissen und dessen Integra-
tion in digitale Bildungsprozesse (vgl. Mishra & Koehler 2006).

2. Berufspraxisorientiert: Untersuchung der Digitalisierung beruflicher
Prozesse und deren Einfluss auf Lerninhalte und Kompetenzen (vgl. Euler
& Wilbers 2018; KMK 2021).

3. Didaktisch-technologisch: Zielgerichteter Einsatz digitaler Technolo-
gien zur Optimierung von Lernprozessen (vgl. Drager & Eiselt 2015).

4. Organisatorisch: Herausforderungen durch digitale Verwaltung, Online-
Konferenzen und Zusammenarbeit (vgl. Schadt et al. 2022).

5. Gesellschaftlich-reflexiv: Analyse sozialer, ethischer und kultureller
Auswirkungen der Digitalisierung auf Bildung und Gesellschaft (vgl.
Allert & Richter 2016).

Die dargestellten Perspektiven verdeutlichen die komplexen Herausforderun-
gen der Digitalisierung fiir die Lehrkréftebildung. Modelle wie der Technolog-
ical Pedagogical Content Knowledge-Ansatz (TPACK) (vgl. Mishra &
Koehler 2006), der Digital Competence Framework for Educators (DigComp-
Edu) (vgl. Redecker 2017) und das Universitit Duisburg-Essen-Modell (UDE-
Modell) (vgl. BeiBwenger et al. 2020) bieten dabei Orientierung zur Férderung
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digitalisierungsbezogener Kompetenzen und deren Integration in die Lehr-
praxis.

Im Kontext der universitiren Lehrkraftebildung bedeutet dies, dass die
oben genannten Perspektiven in der fachdidaktischen (Aus-)Bildung im Span-
nungsfeld zwischen allgemeiner Didaktik, Fachdidaktik und Fachwissenschaft
miteinander verkniipft werden miissen (vgl. Roth 1980; KMK 2021; Jenert &
Kremer 2021). Dariiber hinaus sollen Studierende beféhigt werden, sich kri-
tisch und reflektiert in diesem Spannungsfeld zu bewegen, um in ihrer zukiinf-
tigen beruflichen Praxis fundierte Handlungsentscheidungen treffen zu kénnen
(vgl. Hacker 2019).

Lehrveranstaltungen, die fachliche, didaktische und digitalisierungsbezo-
gene Kompetenzen vermitteln, sind bisher noch selten und nicht flachendek-
kend in die universitdren Lehrkriftebildung integriert (vgl. Goertz & BaeBler
2018). Eine reflexive Professionalisierung erfordert dabei Lehr- und Lernum-
gebungen, die Raum fiir Reflexion' und ,, Teilhaben-und-Teilnehmen-am-Re-
flektieren* bieten — insbesondere in ,,Strukturorten der Reflexivitdt® (Héacker
2019, S. 94). Dafiir sind didaktische Designs nétig, welche die skizzierten An-
forderungen integrieren.

Dieser Beitrag zur wirtschaftsberuflichen Lehrkriftebildung stellt ein di-
daktisches Entwicklungsprojekt zur ,,.Lern-Story-Methode* im Studiengang
Wirtschaftspadagogik vor. Diese Methode kombiniert Reflexion im Storytel-
ling-Format und Selbstpréasentation in Selfie-Videos, um fachliche, didakti-
sche und digitalisierungsbezogene Kompetenzen zu fordern (vgl. Otto & Be-
cker 2016; Robin 2016). Mittels Design-Based Research (DBR) wird ein hoch-
schuldidaktisches Design zum Einsatz der videobasierten Lern-Story-Methode
entwickelt. Dieser forschungsmethodologische Kontext wird nachfolgend
skizziert.

1 Das in diesem Beitrag zugrunde liegende Verstdndnis von ,,Reflexion* bezieht sich auf einen
Definitionsvorschlag von v. Aufschnaiter et al. (2019 S. 148): ,,Reflexion ist ein Prozess des
strukturierten Analysierens, in dessen Rahmen zwischen den eigenen Kenntnissen, Fahigkei-
ten, Einstellungen/Uberzeugungen und/oder Bereitschaften und dem eigenen, situationsspezi-
fischen Denken und Verhalten (z.B. bei der Betrachtung einer Situation, der Bearbeitung einer
Aufgabe oder als Schiiler:in/Lehrkraft/Dozent:in im Unterricht/Seminar) eine Beziehung
hergestellt wird, mit dem Ziel, die eigenen Kenntnisse, Einstellungen... und/oder das eigene
Denken und Verhalten (weiter-)zu entwickeln.“
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2 Design-Based Research in der Lehrkriiftebildung

DBR ist kein festes Verfahren, sondern ein methodologisches Rahmenkonzept
mit folgenden spezifischen Merkmalen (vgl. Bakker 2018; McKenney &
Reeves 2019; Reinmann et al. 2024):

e Diskrepanz-Identifikation: DBR fokussiert auf Liicken oder Ziele in der
Bildungspraxis, die von der aktuellen Realitéit abweichen.

e Interventionen: DBR entwickelt Interventionen, wie Programme, Curri-
cula oder Lehrmethoden (z.B. Lern-Story-Methode), die zur Problemlo-
sung beitragen.

e Iterativer Zyklus: DBR arbeitet in Iterationen, welche fortlaufende De-
signs, Tests und Evaluationen integrieren.

e Kollaboration: Bildungsforschende arbeiten eng mit Praxispartnern zu-
sammen.

e Theorieintegration: Theoretische Grundlagen stiitzen Designentschei-
dungen und Evaluationen auf mehreren Ebenen.

e Empirische Forschung: DBR erhebt in allen Phasen empirische Daten,
von der Ausgangsanalyse bis zur summativen Bewertung der Interven-
tionen.

Im Hochschulkontext stellt DBR spezifische Anforderungen, die sowohl
Chancen als auch Einschrankungen mit sich bringen. Design wird hier nicht
nur als Methode des Erkennens, sondern auch als Forschungsgegenstand be-
trachtet, da Lehren als Designprozess gilt. Typisch ist die Personalunion von
Forscher:in und Praktiker:in. Forschende, die ihre eigene Lehre untersuchen,
verfiigen iiber tiefes Praxiswissen und eine hohe Motivation zur Verbesserung.
Diese Nihe stirkt das Verstindnis des Forschungsgegenstands, kann jedoch
auch zu blinden Flecken und erschwerter Selbstreflexion fithren (vgl. Rein-
mann et al. 2024).

Im vorliegenden DBR-Projekt orientieren wir uns am holistischen Modell
von McKenney & Reeves (2019), das in iterativen Zyklen drei zentrale Phasen
umfasst: (1) Analyse des Problems und Exploration moglicher Losungen, (2)
Entwicklung und Erprobung eines Designprototyps, sowie (3) Reflexion und
Weiterentwicklung anhand empirischer Daten und theoretischer Uberlegun-
gen. Diese Phasen werden im Folgenden detailliert erldutert.

77



3 Analyse- und Explorationsphase: Vom Problem zur Idee

Im DBR-Modell von McKenney & Reeves (2019) umfasst die Analyse- und
Explorationsphase einen Teilzyklus, in dem praxisrelevante Probleme identi-
fiziert und das theoretische Verstdndnis durch Literaturrecherche vertieft wird.
In Zusammenarbeit mit Praktiker:innen wird das Problem weiter erfasst und
der Zielkontext festgelegt. Dabei werden dhnliche Probleme untersucht und
mdgliche Losungen unter Beriicksichtigung von Best Practices eruiert.

Das DBR-Projekt entstand im Erstellungsprozess des Moduls ,,Lehren und
Lernen mit digitalen Medien* im Bachelorstudiengang Wirtschaftspiddagogik.
Hier wurde in den Reflexionsgesprachen mit den Dozierenden im ersten Mo-
duldurchlauf deutlich, dass die Methoden im Modul nicht ausreichten, um die
notwendigen fachlichen, didaktischen und digitalisierungsbezogenen Kom-
petenzen der Studierenden zu fordern. Das wenig kontextualisierte Auspro-
bieren digitaler Tools konnte den Anforderungen an eine kritisch-reflektierte
Medienkompetenz, als Facette der digitalisierungsbezogenen Kompetenz,
nicht gerecht werden. Zudem fehlte es an Raum fiir vertiefte Reflexion,
wodurch die Studierenden ihre Urteilsfahigkeit nicht ausreichend entwickeln
konnten. Dieser Problemkontext spiegelt ein breiteres Phinomen wider, das
auch Beilwenger et al. (2020) an Universitdten identifizieren. Digitale Medien
werden hiufig passiv genutzt, etwa durch Textverarbeitung oder das Ansehen
von Lehrvideos, was dazu fiihrt, dass Lehrkréfte digitale Tools eher meiden.
Studien zur Reflexion in der Lehrkriftebildung zeigen zudem, dass die refle-
xive Praxis oft zu oberflachlich bleibt, was sich negativ auf die Entwicklung
einer kritischen Haltung auswirkt (vgl. Hacker 2022). Es bedarf daher einer
Weiterentwicklung der fachdidaktischen Konzepte, um digitale Medien nicht
nur zur Visualisierung von Inhalten zu nutzen, sondern sie aktiv in den Lern-
prozess zu integrieren. Das UDE-Modell von Bei3wenger et al. (2020) zeigt
einen integrativen Ansatz, der digitalisierungsbezogene Kompetenzen im
Lehramtsstudium stirker verkniipft, insbesondere in den Bereichen der
funktionalen Anwendung von digitalen Medien und der Reflexion der eigenen
Rolle als Lehrkraft im digitalen Kontext. Es ist erforderlich, neue Lehr-
methoden zu entwickeln, die eine tiefere und integrative Forderung fachlicher,
didaktischer und digitalisierungsbezogener Kompetenzen mit Fokus auf die
Entwicklung der reflexiven Kompetenzen der Lernenden stirken.

Best Practices aus anderen Hochschulen zeigen Ansétze, wie die in Mo-
dellen, wie UDE; TPACK usw., angesprochenen Kompetenzen erfolgreich ge-
fordert werden konnen. Ein Beispiel ist die ,,DigitalSchoolStory* (vgl. Wilbers
2023), bei der Studierende Lerninhalte als Social-Media-Videos aufbereiten
und ein professionelles Feedback erhalten. Auf diese Weise entwickeln sie di-
gitalisierungsbezogene und didaktische Kompetenzen und erweitern ihr Ver-
stindnis fiir die (Lebens- und) Medienwelt ihrer zukiinftigen Schiiler:innen. Im
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Projekt ,,PEER* werden Podcasts genutzt, um Studierende iiber Bildungs-
mythen aufzuklaren und Konzepte, wie den Lerntypenmythos, zu hinterfragen
(vgl. Gotzfried et al. 2022). Besonders die ,,Konzeptwechselpodcasts™ in All-
tagssprache korrigieren Fehlvorstellungen. Das Projekt VWL-Educ@sts lédsst
Lehramtsstudierende Educasts zu volkswirtschaftlichen Themen fiir den
Schulunterricht erstellen. Diese fordern eine reflektierte Auseinandersetzung
mit Inhalten und deren didaktischer Transformation. Die One-Take-Video-
Methode erméglicht Lehrkraften und Schiiler:innen, ungeschnittene Vortrige
mit Smartphones oder Laptops zu filmen und in Flipped Classrooms zu nutzen,
wobei handschriftliche Visualisierungen das Lernen unterstiitzen (vgl. Bérger
et al. 2020; McCammon 2023). Fiir das vorliegende DBR-Projekt sind drei
zentrale Erkenntnisse aus der Analyse- und Explorationsphase entscheidend:

Erstens zeigt sich, dass das ,,Video* als Medium fiir die Gestaltung digi-
taler Lernprodukte vielfiltige Potenziale bietet. Die aktive Gestaltung fordert
die Bereitschaft, digitale Medien auch im Berufsleben als Lehrkraft zu nutzen
und entwickelt im Erstell- und Reflexionsprozess die digitalisierungsbe-
zogenen Kompetenzen weiter (vgl. BeiBwenger et al. 2020). Studien, wie von
Campbell & Cox (2018) bestitigen, dass die Erstellung digitaler Videos eine
authentische, einpragsame Lernerfahrung bietet und die Ausdrucksfahigkeit
verbessert. Besonders das Format der ,,Selfie-Videos* zeigt sich als effektiv,
da es personliches Engagement und die Motivation der Lernenden deutlich
steigert (vgl. Borger et al. 2020; McCammon 2023). Take-away 1: Die Er-
stellung von Selfie-Videos steigert die Motivation und fordert gezielt digi-
talisierungsbezogene Kompetenzen.

Allerdings sind Selfie-Videos, fiir sich genommen, zunéchst lediglich eine
Darstellungsform, bei der die Kameraausrichtung gezielt auf das Individuum
gerichtet ist. Der Fokus liegt dabei auf der Selbstdarstellung und der per-
sonlichen Ansprache, was sie zu einem Medium macht, das sowohl Indivi-
dualitédt als auch unmittelbare Ndhe vermitteln kann. Die zweite Erkenntnis
fokussiert sich daher auf die inhaltliche Gestaltung der Videos. Das Beispiel
»DigitalSchoolStory* zeigt, dass das Storytelling-Format den Studierenden
dabei hilft, komplexe Themen didaktisch zu reduzieren und zielgruppenge-
recht aufzubereiten (vgl. Wilbers 2023). Take-away 2: Selfie-Videos im
Storytelling-Format fordern die Fiahigkeit zur didaktischen Reduktion als
Facette der didaktischen Kompetenzen.

Die dritte Erkenntnis baut auf der Studie von Sumbayak & Tamala (2022)
auf, die zeigt, dass digitale Storytelling-Projekte zur Forderung der Selbstrefle-
xion genutzt werden kénnen. Durch das Erzdhlen von Situationen werden
Interpretationsmuster sichtbar, in denen Liicken oder Widerspriiche erkennbar
werden. Reflexion ist jedoch kein Selbstlaufer und sollte nicht als selbstver-
standlich im Gestaltungsprozess angesehen werden. Fiir eine professionelle
Reflexion sind feste Zeiten und Orte fiir den gemeinsamen Austausch
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erforderlich, da sie als soziale Praxis auf Dialog und Zusammenarbeit ange-
wiesen ist (vgl. Helsper 2021; Reh 2004; Sumbayak & Tamala 2022). Take-
away 3: Reflexive Kompetenzen konnen durch digitale Storytelling-Pro-
jekte gefordert werden. Eine wirkungsvolle Forderung setzt jedoch einen
gezielten Austausch und gemeinsame Reflexionsriume voraus.

Aus den drei zentralen Erkenntnissen entstand die Idee, die ,,Lern-Story-
Methode™ zu entwickeln. Ziel ist es, dass Studierende durch die Erstellung ei-
nes Selfie-Videos eine zuriickliegende Seminareinheit reflektieren und dabei
das Gelernte durch Storytelling strukturieren und didaktisch reduzieren. Er-
ginzt wird das fachdidaktische Konzept um Reflexionsrdume fiir den Aus-
tausch in der Gruppe sowie im Peer-Tandem. Im néchsten Kapitel wird der
Fokus auf die Konstruktionsphase dieser Methode gelegt. Diese Phase be-
schreibt den Ubergang von der ersten Idee zu einem Prototyp.

4 Design- und Konstruktionsphase: Von der Idee zum
Prototyp

In der Phase des ,,Designs und der Konstruktion® entstehen zunichst vage und
umfassende Ideen, die schrittweise konkretisiert und operationalisiert werden.
Obwohl diese Phase keine empirische Arbeit erfordert, basiert sie auf theore-
tischem Wissen (vgl. Analysephase, Kap. 3) und vertieft dieses, insbesondere
im Hinblick auf die Merkmale und die Wirkungslogik der Intervention (vgl.
McKenney & Reeves 2019). Um den Umfang dieser Phase und ihr Zusammen-
spiel mit anderen Phasen zu verdeutlichen, ist es entscheidend, die iterative
Natur von DBR zu beriicksichtigen (vgl. Bakker 2018). Im Folgenden wird
daher der iterative Designprozess vorgestellt, um das Zusammenspiel von Ent-
wicklung, Erprobung, sowie den anschlielenden Evaluations- und Reflexions-
phasen aufzuzeigen. Darauffolgend wird der Kontext der Ideenentwicklung
und Konkretisierung naher beschrieben. Zuletzt erfolgt die Visualisierung und
Erlduterung des ersten Prototyps? anhand einer Conjecture Map?.

2 Unter ,,Prototyp* wird hier die Pilotierung der Interventionsidee verstanden, d. h. die erste
Durchfiihrung eines Moduls, in dem die Lern-Story-Methode zum Einsatz kommt inkl. der
Entwicklung der Aufgabenstellungen und Materialien (vgl. Reinmann et al. 2024).

3 Sandoval (2014) beschreibt das Conjecture Mapping als eine Methode, mit der theoretisch
relevante Merkmale einer Intervention spezifiziert und deren Zusammenspiel dargestellt
werden, um gewiinschte Ergebnisse zu erzielen. Dabei ist zu betonen, dass eine Conjecture
Map weder ein vollstidndig ausgereiftes Lern-Design noch ein abgeschlossenes Forschungs-
design darstellt. Vielmehr dient sie als Methode, um Verbindungen zwischen den Praktiken
des Lern-Designs und der Lernforschung herzustellen (vgl. Reimann & Thompson 2021).
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4.1 Iterativer (Re-)Design-Prozess

Im Rahmen des DBR-Ansatzes umfasste das Projekt mehrere Iterationszyklen,
die eine kontinuierliche Uberpriifung, Reflexion und Neubewertung ermog-
lichten. Prospektive und reflexive Elemente werden dazu eng miteinander ver-
kniipft, mit dem Ziel, den Reifegrad der didaktischen Intervention zu steigern
und ein vertieftes theoretisches Verstindnis zu entwickeln (vgl. Goldkuhl
2020). Vor jedem Erprobungszyklus werden mithilfe der Conjecture Map An-
nahmen in Form von prospektivem Wissen, also Wissen iiber das Potenzielle
formuliert. Beispielsweise in Bezug auf Take-away 3, dass Reflexion durch
digitale Storytelling-Projekte gefordert werden kann, was jedoch gezielten
Austausch und gemeinsame Reflexionsrdume erfordert, wurden dazu in den
Seminaren Zwischen- und Abschlussreflexionen zu den erstellten Videos ein-
geplant sowie Tandems zur gegenseitigen Unterstiitzung gebildet. Wahrend
und nach jeder Erprobung wurden diese Annahmen reflektiert und tiberpriift,
wobei praskriptives Wissen generiert wurde. Dieses beschreibt die Eigen-
schaften der Intervention sowie deren Auswirkungen auf die spezifischen An-
wendungssituationen (vgl. ebd.). So zeigte sich z. B. im ersten Durchlauf, dass
das einfache Festlegen von Tandempartner:innen, mit der Anweisung der ge-
genseitigen Unterstiitzung im Prozess, nicht ausreichte und die Form der Zu-
sammenarbeit zukiinftig noch weiter erlautert werden sollte.

Das Modul ,,Lehren und Lernen mit digitalen Medien* diente als Aus-
gangspunkt, um die zundchst vage Idee der ,,Lern-Story-Methode* zu konkre-
tisieren und erste Erfahrungen mit ihrer Anwendung zu sammeln, was schlief3-
lich zur Entwicklung von Conjecture Map, CM 1, fiihrte. Das gesamte Lehr-
konzept des Moduls wurde auf diese Methode ausgerichtet. In anschlieenden
Reflexionsschleifen mit den Studierenden, durch Feedbackbdgen und gemein-
sam entwickelte Gestaltungsprinzipien fiir den Einsatz der Lern-Story-Metho-
de, konnten zentrale Designelemente identifiziert und in CM 1 integriert wer-
den. Diese Erkenntnisse flossen in die Weiterentwicklung des Prototyps ein,
der in einer zweiten Erprobungsphase im Modul ,,Sozio6konomische Bildung*
gemeinsam mit den verantwortlichen Dozierenden erprobt, reflektiert und
evaluiert wird (siche Evaluationsplan, Kap. 5). Ziel der empirischen Analyse
ist es, ein tieferes Verstindnis der Methode als didaktische Intervention zu er-
langen und diese bis 2025 weiterzuentwickeln. Dazu sollen Designprinzipien
fiir ein fachdidaktisches Konzept entwickelt werden, die dazu fiihren, dass die
Methode die fokussierten Kompetenzen erweitert.

Langfristig soll die Intervention durch Tests und Evaluationen in ver-
schiedenen Modulen kontinuierlich verbessert werden. Das iibergeordnete Ziel
besteht zum einen in der sukzessiven Entwicklung einer tibertragbaren didak-
tischen Methode, etwa in Form einer praxisorientierten Handreichung. Zum
anderen soll das zugrunde liegende, theoretische Verstiandnis der didaktischen
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Methodik zur Forderung von Reflexivitét, im Hinblick auf fachliche, didak-
tische und digitalisierungsbezogene Kompetenzen erweitert werden. Im fol-
genden Kapitel wird nun die erste Designphase kontextualisiert und die Zu-
sammenarbeit mit den Studierenden ndher erldutert.

4.2 Kontext und Kooperation in der ersten Designphase

Die Idee der ,,Lern-Story-Methode* wurde erstmals im Modul ,,.Lehren und
Lernen mit digitalen Medien®, das im Rahmen des Wahlpflichtangebots im
Bachelorstudium Wirtschaftspadagogik an der Universitdt Rostock angeboten
wird, konkretisiert und gleichzeitig erprobt. Neun Studierende nahmen daran
teil. Diese verfiigten bereits iiber Grundkenntnisse in lerntheoretischen Kon-
zepten sowie Erfahrungen mit digitalen Technologien in der beruflichen Bil-
dung. Das Modul, das Themen wie Medienrecht, Learning-Management-Sys-
teme, digitale Tools und Kiinstliche Intelligenz umfasste, wurde als wochent-
liches Blockseminar (180 Minuten) durchgefiihrt. Die Priifungsleistung be-
stand aus einem Referat und einem Gruppenbericht.

Dieses Modul eignete sich besonders gut fiir die erste Erprobung und Kon-
kretisierung der Lern-Story-Methode, da es neu im Modulkatalog integriert
und somit offen fiir innovative Ansétze war. Die konzeptionelle Neuentwick-
lung des Moduls, kombiniert mit seinem Schwerpunkt auf digitale Techno-
logien und der flexiblen Blockstruktur, schuf ideale Bedingungen fiir die sys-
tematische Erprobung und Evaluation der Methode. Zudem ermdglichte die
Doppelfunktion der Lehrenden als Dozentin und Forscherin einen gro3en Ge-
staltungsspielraum, um die Methode flexibel anzupassen und optimal umzu-
setzen.

Das Modul wurde fiir das DBR-Projekt so genutzt, dass die Grundidee der
Methode gemeinsam mit den Studierenden konkretisiert und ausgestaltet wer-
den konnte. Dabei wurden die Teilnehmenden aktiv in den Entwicklungspro-
zess eingebunden, indem sie eigene Lern-Stories erstellten und diese inhaltlich
als auch technisch reflektierten. So agierten die Studierenden nicht nur als Ler-
nende, sondern auch als Kooperationspartner:innen im DBR-Projekt, die malB-
geblich zur Weiterentwicklung und Uberpriifung der Intervention beitrugen
(vgl. Reinmann et al. 2024).

Zu Beginn des Seminars erhielten die Studierenden eine Einfithrung in die
grundlegende Idee der Lern-Story-Methode. AnschlieBend arbeiteten sie mit
vorgegebener und selbst recherchierter Literatur zu den Themen Selfie-Vi-
deos, Storytelling und Reflexion im Kontext pddagogischer Professionalitét.
Ihre Ergebnisse prisentierten sie einander und erstellten gemeinsam ein Tafel-
bild, das die Potenziale und Herausforderungen der Methode zusammenfasste,
sowie konkrete Gestaltungsempfehlungen formulierte. Auf Grundlage der er-
arbeiteten Gestaltungsempfehlungen sollten die Studierenden eigene Selfie-
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Videos zu den inhaltlichen Themen des Moduls erstellen und présentieren, wo-
bei dies von einigen Studierenden in Tandemarbeit vollzogen wurde und einige
Studierende diese Aufgabe in Einzelarbeit geldst haben. Im Rahmen der Ab-
schlussprésentation wurden die Videos vorgefiihrt und die Reflexion zum Vi-
deoerstellprozess mit der Seminargruppe geteilt. AnschlieBend wurden die
Lern-Story-Videos von Kommiliton:innen mithilfe eines vorab gemeinsam
entwickelten Feedbackbogens analysiert, welcher sowohl technische, inhalt-
liche und darbietungsbezogene Aspekte umfasste.

4.3 Design-Elemente in der Conjecture Map

Die entwickelten Gestaltungsempfehlungen, die Ergebnisse der Feedback-
bdgen sowie die Priasentationen der Videos wurden in die erste Conjecture Map
(CM 1, siche Abb. 1) integriert, um die Methode systematisch weiterzuentwi-
ckeln.

Die High-level conjecture beschreibt eine iibergeordnete Annahme, wie
bestimmte theoretische Merkmale, wenn sie in einem Design integriert werden
(Embodiments), zu vermittelnden Prozessen (Mediating Processes) fiihren, die
wiederum erwiinschte Ergebnisse (Intervention Outcomes) unterstiitzen (vgl.
Sandoval 2014). Fiir das vorliegende DBR-Projekt zum Einsatz der Lern-
Story-Methode lautet die {ibergeordnete Annahme, dass das Zusammenspiel
der drei zentralen Elemente einer Lern-Story — Selfie-Video, Storytelling und
Reflexion — die Studierenden nachhaltig in der Entwicklung von fachlichen,
didaktischen und digitalisierungsbezogenen Kompetenzen mit Fokus auf die
reflexiven Kompetenzen fordert.
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Abb. 1: CM 1 zum Einsatz der Lern-Storv-Methode

High-level
conjecture
Die Lern-Story-

Methode
fordert die
Entwicklung
fachlicher,
didaktischer,
erungs-
bezogener und
reflexiver
Kompetenzen,
indem sie das
Erstellen von
Selfie-Videos,
Storytelling und
Reflexion
kombiniert.

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Sandoval 2014, Reinmann et al. 2024
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Die Embodiments konnen die Werkzeuge, die Struktur der Aktivitéten,
diskursive Praktiken und sogar die organisatorische Infrastruktur umfassen
(vgl. Sandoval 2014; Reinmann et al. 2024). Zentrale Embodiments in CM 1
sind die Handlungsempfehlungen zur Erstellung von Selfie-Videos und von
Storytelling sowie die konkrete Aufgabenstellung, die darin besteht, die Semi-
narinhalte in Form einer videobasierten Lern-Story aufzubereiten, sowie die
diskursive Praxis, diese Aufgabe in Tandemarbeit zu realisieren. Zudem spielt
eine allgemeine Feedbackphase eine wichtige Rolle, die sich auf inhaltliche,
technische und gestalterische Aspekte der Videos konzentrieren kann.

In einer Conjecture Map wird zudem angenommen, dass die Embodiments
zu Mediating Processes fithren, bzw. Lernpraktiken anregen. Diese vermittel-
nden Prozesse sollen darstellen, welche Mechanismen wihrend der Umset-
zung einer Bildungsintervention erwartet werden (vgl. Sandoval 2014). Wie
von Sandoval vorgeschlagen, konnen sie auf zwei Arten untersucht werden:
sowohl als beobachtbare Interaktionen mit der gestalteten Umgebung als auch
als Teilnehmenden-Artefakte, die wiahrend bzw. durch die Intervention produ-
ziert werden. Grundsétzlich werden in CM 1 das Selfie-Video und die entwi-
ckelte Story als Artefakte betrachtet, welche zum einen eine reflexive Aus-
einandersetzung mit den Lerninhalten erfordern und zum anderen einen krea-
tiv-gestalterischen Prozess anregen. Zudem wird ein darbietender, performa-
tiver Akt vollzogen, indem die Studierenden selbst vor die Kamera treten (vgl.
Gregori & Pennock 2012). Die Tandemarbeit soll einerseits einen strukturellen
Rahmen der Reflexion bieten, indem sich gemeinsam zuriickliegende Inhalte
oder Prozesse reflektiert werden und andererseits der Erstellungsprozess selbst
im Sinne einer ,,reflection in action* (vgl. Schon 1983; van der Donk et al.
2022) vollzogen wird. Die Feedbackphase stellt zudem sicher, dass die inhalt-
lichen, technischen und darbietenden Dimensionen der Videos in einem reflex-
iven Prozess im Sinne des ,,reflection on action® analysiert, hinterfragt und
gezielt weiterentwickelt werden konnen (vgl. ebd.).

Der Argumentationspfad von CM 1 verlauft von den Merkmalen des De-
signs iiber bestimmte vermittelnde Prozesse, hin zu den hypothetischen Ergeb-
nissen, den Intervention Qutcomes, die aus dem Einsatz der Lern-Story-Me-
thode resultieren konnen. Diese Ergebnisse, die sich insbesondere aus der Ana-
lysephase ableiten, umfassen folgende Bereiche:

e Fachliche Kompetenzen: Die diskursive Auseinandersetzung mit Fach-
inhalten im Tandem, die reflexive Bearbeitung von Themen im Rahmen
des Storytellings sowie die abschlieBende Reflexion der erstellten Video-
inhalte tragen zur Vertiefung und Erweiterung des Fachwissens bei (vgl.
Hécker 2019; Wilbers 2023).
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e (Fach-)didaktische Kompetenzen: Diese werden durch den Prozess ge-
fordert, Fachinhalte zielgerichtet fiir eine bestimmte Zielgruppe aufzube-
reiten und dabei wesentliche Inhalte zu reduzieren. Dies schlieft die Fa-
higkeit ein, sowohl fachliche als auch fachiibergreifende Themen klar und
zielgruppenorientiert zu kommunizieren (vgl. Roth 1980; KMK 2021;
Jenert & Kremer 2021; Wilbers 2023).

o Digitalisierungsbezogene Kompetenzen: Dazu zéhlt die funktionale An-
wendung digitaler Medien und deren Einbindung in soziale Praktiken, wie
beispielsweise Unterrichtsprozesse. Gleichzeitig werden Selbstwirksam-
keitserwartungen im Umgang mit technischen Tools gestarkt (vgl. Gotz-
fried et al. 2022; Wilbers 2023).

o Reflexive Kompetenzen: Im Sinne einer tiefgehenden Auseinander-
setzung mit eigenen Lern- und Gestaltungsprozessen, die sowohl person-
liche als auch fachliche Perspektiven einbezieht. Dies umfasst die Fahig-
keit, den eigenen Umgang mit Inhalten und Methoden kritisch zu hinter-
fragen und weiterzuentwickeln (vgl. Héacker 2019; Helsper 2021; Reh
2004; Sumbayak & Tamala 2022).

e  Motivation/Interesse: Die Erstellung einer Lern-Story stellt durch ihren
Lebens- bzw. Medienweltbezug und die diskursive Auseinandersetzung
im Tandem eine einprigsame, motivierende Lernerfahrung dar (vgl. Gotz-
fried et al. 2022; Helsper 2021; Reh 2004).

o Haltungen/Werte: Die Ausbildung eciner kritischen Haltung gegeniiber
dem eigenen Lernen und der eigenen Leistung sowie ein kritischer Blick
auf das Gelernte werden gefordert (vgl. Sumbayak & Tamala 2022).

5 Reflexions- und Evaluationsphase: Vom Design zur
Erkenntnis

In der ,,Evaluation und Reflexion* werden Designideen und Prototypen empi-
risch gepriift, um zu verstehen, ob, wie und warum Interventionselemente wir-
ken. Diese Erkenntnisse pragen und erweitern das theoretische Versténdnis.
Ubergreifend fordert eine Balance aus rationalem und kreativem Denken den
gesamten Prozess (vgl. McKenney & Reeves 2019). Dabei erfolgt empirisches
Arbeiten in DBR-Projekten schrittweise und kontextabhingig. Zu Beginn kon-
nen klassische empirische Untersuchungen der Ausgangslage oder abschlie-
ende Evaluationen geplant werden, wie sie in der Bildungsforschung iiblich
sind (vgl. Reinmann et al. 2024). Im Unterschied zu klassischen methodischen
Designs werden Forschungsfragen im DBR nicht von Anfang an festgelegt,
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sondern entwickeln sich entlang der iterativen Zyklen weiter. Sie spiegeln sich
in den sich fortlaufend anpassenden Annahmen wider (vgl. ebd.). Die tiberge-
ordnete Forschungsfrage lautet: Wie kann die Lern-Story-Methode in der
Hochschullehre zur pidagogischen Professionalisierung von Studieren-
den eingesetzt werden? ,Pidagogische Professionalisierung™ bezieht sich
dabei auf die Entwicklung der zuvor fokussierten fachlichen, didaktischen und
digitalisierungsbezogenen Kompetenzen unter besonderer Beriicksichtigung
der reflexiven Kompetenzen.

Vor dem Hintergrund der Forschungsfrage wurde ein Evaluationskonzept
entwickelt, das einer formativen Evaluationslogik folgt. Ziel ist die Optimie-
rung des Designs und die Untersuchung, inwiefern die Intervention in der
Praxis relevant und praktikabel ist - insbesondere aus der Perspektive der Prak-
tiker:innen (Hochschullehrenden). Es wird untersucht, welche intendierten
oder nicht-intendierten Prozesse angestoflen werden und welche Verbesse-
rungen ndtig sind. Der Einbezug unterschiedlicher Perspektiven fithrt zu einer
Methodentriangulation bei der Datenerhebung und -auswertung. Die folgende
Tabelle zeigt iiberblicksartig die eingesetzten und geplanten Methoden, ihre
Beziehung zu den Forschungsfragen sowie die Datenaufbereitung und -
analyse.

Tab. 3: Evaluationskonzept

Zeitpunkt Methode Ziel Analyse Forschungsfrage(n)
Uber den gesam- | Forschungstage- | Kontinuierliche Er- | Chronologische Wie wirkt sich die In-
ten Zeitraum der | buch in Notion fassung der zentra- | Auswertung und terventionsmethode
Studie len Beobachtungen | gezielte Riickgriffe | auf die Lernenden
und Reflexionen der | auf relevante As- aus?
Forschenden sowie | pekte der Interven- | Inwiefern ist die Inter-
anderer Akteure in | tionsentwicklung. vention im praktischen
einer Wissensland- Kontext anwendbar?
karte.
Wihrend und Teilstrukturiertes | Erhebung der Wahr- | Qualitative Inhalts- | Welche Perspektiven
nach jeder Er- Fokusgruppenin- | nehmung der Ler- analyse nach haben die Lernenden
probungsschleife | terview mit Ler- | nenden zur Interven- | Kuckartz & Radiker | auf die Intervention
(ab WS 24/25) nenden tion und ihrer Vor- | (2024), Analyse mit | und welche Auswir-
schldge zur Opti- MAXQDA. kungen auf ihre Lern-
mierung. prozesse?

Wie kénnen diese Per-
spektiven in die Opti-

mierung der Interven-

tion einfliefen?

Waihrend und Teilstrukturiertes | Erhebung der Ein- | Qualitative Inhalts- | Wie bewerten Dozie-
nach jeder Er- Interview mit schitzungen der Do- | analyse nach rende die Relevanz der
probungsschleife | Dozierenden zierenden zur Rele- | Kuckartz & Rédiker | Intervention fiir die
(ab WS24/25) vanz der Interven- (2024), Analyse mit | Praxis?
tion und deren prak- | MAXQDA. Welche Anpassungen
tischer Anwendbar- sind notwendig, um
keit. die Intervention fiir die
Hochschullehre zu op-
timieren?
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Uber alle Erpro- | Selfie-Video der | Einblick in die Fi- | Komparative Vi- Wie gelingt es Studie-
bungsschleifen Studierenden higkeit der Studie- | deoanalyse nach der | renden, vorangegan-
hinweg renden, vorangegan- | Dokumentarischen | gene Fachinhalte zu
gene Fachinhalte zu | Methode (vgl. reduzieren und in ein-
reduzieren und in Bohnsack 2014). em Video klar und
einem Video darzu- verstandlich darzu-
stellen. stellen?
Erprobungen in Schriftlicher Erhebung der selbst | Digitalisierung der | Wie schitzen die Ler-
2025 - nach jeder | Selbsteinschét- wahrgenommenen | Bogen, quantitative | nenden ihre eigene
Videoerstellung | zungs- bzw. Eva- | Lernentwicklung der | Auswertung der ge- | Lernentwicklung
(2025) luationsbogen Lernenden sowie schlossenen Fragen, | durch die Intervention
ihrer Einschidtzung | thematische Aus- ein?
der Intervention wertung der offenen | Welche Verbesserun-
Fragen. gen schlagen die Ler-
nenden vor?

Quelle: Eigene Darstellung

Uber den gesamten Zeitraum wird ein Forschungstagebuch in Notion gefiihrt,
um zentrale Beobachtungen und Reflexionen festzuhalten, die spéiter chrono-
logisch ausgewertet werden. Wéhrend und nach jeder Erprobungsrunde erfolgt
eine strukturierte Befragung der Lernenden und Dozierenden mittels teilstruk-
turierten Interviews, deren Ergebnisse qualitativ analysiert werden, um Per-
spektiven zur Optimierung der Intervention zu gewinnen und ein besseres Ver-
standnis zu den Wirkungsweisen der Intervention zu erlangen.

Ein zentraler Fokus liegt auf der komparativen Analyse der Selfie-Videos
der Studierenden, die ihre Féhigkeit zur Reduktion und klaren Darstellung von
Fachinhalten dokumentieren. Die Analyse der Videodaten erméglicht die Re-
konstruktion von Interaktionsrahmen, die sowohl nonverbale als auch verbale
Elemente umfassen. Diese Videos werden mit der Dokumentarischen Methode
nach Bohnsack (2014) analysiert, um die nonverbale Dimension durch die Un-
tersuchung der Bildkomposition sowie die verbale Dimension durch Tran-
skription des Gesagten zu erfassen. Ziel ist es, Muster im Umgang mit Fachin-
halten, der Selbstreflexion dieser Inhalte und dem Umgang mit der Methodik
zu identifizieren. Zusitzlich werden schriftliche Selbsteinschitzungsbdgen zur
Reflexion tiber die eigene Lernentwicklung eingesetzt, deren quantitative und
qualitative Auswertung weitere Verbesserungspotenziale der Intervention auf-
zeigt.
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6 Fazit und Forschungsperspektiven

Die erste Pilotierung und Konkretisierung der Idee im Modul ,,Lehren und Ler-
nen mit digitalen Medien® ist abgeschlossen und liefert wertvolle Erkenntnisse
fiir die Weiterentwicklung des Konzepts. Vor dem Hintergrund der praxisori-
entierten Zielstellung des DBR-Projektes wird in der gemeinsamen Reflexion
mit den Studierenden deutlich, dass die kreative und individuelle Gestaltung
von Videos den Studierenden groflen Spall macht und sie motiviert - auf ganz
personliche Weise - das Fachwissen zu reflektieren, didaktisch zu reduzieren
und in einer videografierten Performance darzustellen. Durch die Pilotierung
konnen zudem konkrete Verbesserungen an der Methodik vorgenommen wer-
den. Es zeigt sich, dass die Erstellung der Videos aufgrund fehlender tech-
nischer Kenntnisse (z. B. Videobearbeitung) und einer teilweise geringen Affi-
nitdt, sich vor der Kamera zu prisentieren, mit erheblichem zeitlichem Auf-
wand und einer groBen persdnlichen Uberwindung verbunden ist. Aus diesen
Erkenntnissen wird ein technischer Leitfaden entwickelt, der die ersten Hiirden
bei der Nutzung der Tools minimiert. Zusétzlich sollen Best-Practice-Videos
die Hemmschwelle der Studierenden senken. Die Aufgabenstellung wird eben-
falls weiter angepasst und hinsichtlich des Einsatzes von Storytelling durch
einen Leitfaden konkretisiert.

Dariiber hinaus ergeben sich verschiedene forschungspraktische Frage-
stellungen und Entscheidungen, die bislang noch nicht vollstindig im Evalua-
tionskonzept berticksichtigt werden. So stellt sich beispielsweise die Frage, ob
dhnliche Effekte auch mit einem einfacheren One-Take-Video-Ansatz erzielt
werden konnen. Vor diesem Hintergrund wurde in der zweiten Erprobungs-
phase im Seminar ,,Sozidkonomische Bildung* die Methodik als One-Take-
Methode ohne umfangreiche Vorbereitungszeit angewendet, um durch eine
komparative Analyse der Videos und Interviews eine Vergleichbarkeit zu er-
moglichen. Dabei zeigt sich insbesondere, dass die Zusammenarbeit mit ande-
ren Hochschullehrenden eine zusétzliche Kooperationsdimension in das DBR-
Projekt einbringt, die das Design des Projekts selbst beeinflusst. Dies verdeut-
licht den nicht-linearen Charakter des Projekts, das keiner einfachen experi-
mentellen Logik folgt. Vielmehr entwickelt sich das Projekt im Verlauf weiter,
wobei Weiterentwicklungsprozesse sowohl bei der Methode selbst als auch bei
den beteiligten Akteuren notwendig sind und immer neue Handlungs- sowie
Erkenntnisdimensionen einbezogen werden.
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Widerstidnde von Lehrkréften in
Unterrichtsentwicklungsprozessen verstehen:

Eine Inhaltsanalyse typischer Widerstinde zu Blended
Learning

Anna van Meegen, Marc Casper

Wir, die Autorin und der Autor dieses Beitrags, begleiten im Rahmen des
Schulversuchs ,,Blending4Futures* neun berufliche Schulen in Berlin bei der
Entwicklung und Erprobung von Blended-Learning-Formaten. Mit dem Auf-
trag der wissenschaftlichen und didaktisch-konzeptionellen Begleitung sind
wir im Modus der designbasierten Bildungsforschung als ,,Entwurfspartnerin-
nen und -partner (McKenney & Reeves 2019, S. 18) eng an den Entwick-
lungsprozessen beteiligt. Die Kollaboration mit den einzelnen Schulen findet
vor allem in quartalsweisen schulinternen didaktischen Workshops statt. In
diesen Workshops begegnen uns vielfiltige Widerstéinde, wie es auch erwart-
bar ist fiir Unterrichtsentwicklungsprozesse, in denen Neues versucht und Be-
wihrtes herausgefordert wird. Widerstdnde gelten als konstitutives Element
von Schulentwicklungsprozessen: ,,[Wler die Praxis der Schulentwicklung
kennt, weil3, dass Verdnderungen in der Schule eigentlich immer von Wider-
stand begleitet werden (Bonsen & Schratz 2015, S. 1). Bereits nach den Auf-
taktworkshops im ersten Quartal des Schulversuchs stellten wir fest, dass sich
Widerstande wiederholen und dass die Struktur und die Frequenz der Wider-
stande einer Systematik folgen, die sich zu erkunden lohnt — nicht zuletzt, weil
es in der deutschen Schulentwicklungsforschung bisher an einer systemati-
schen Betrachtung von Widerstinden fehlt (vgl. Bebbon, Demski & Schmid-
Kiihn 2023, S. 12). Als Ausgangspunkt des Beitrags leitet uns die Forschungs-
frage: Welche wiederkehrenden Widerstdnde dullern Lehrkrafte bei der Ent-
wicklung und Erprobung von Blended Learning und wie lassen diese sich sys-
tematisch klassifizieren?

Einer kurzen Beschreibung unseres pragmatischen Kontextes und unseres
Begriffsverstiandnisses von Blended Learning im Schulversuch (Abschnitt 1)
folgt eine theoretische Rahmung, indem wir den Begriff des Widerstands im
Kontext organisationalen Lernens erldutern (Abschnitt 2). Den empirischen
Kern des Beitrags bildet eine Inhaltsanalyse von Protokollen didaktischer
Workshops im Hinblick auf typische Widerstinde von Lehrkréften zu Blended
Learning. Die Methodik und Ergebnisse der Inhaltsanalyse werden in Ab-
schnitt 4 vorgestellt. In Abschnitt 5 diskutieren wir die Grenzen unserer Unter-
suchung und geben einen Ausblick auf zukiinftige Forschungsvorhaben. Ziel
unseres Forschungsbeitrags ist die Systematisierung von Widerstédnden bei der
Entwicklung und Erprobung von Blended Learning (BL). Dariiber hinaus wird
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ein Beitrag zur Strukturierung des Phénomens des Widerstands in Unterrichts-
entwicklungsprozessen angeboten. Aus unserer Perspektive stehen die Wider-
stinde im Kontext des Schulversuchs exemplarisch fiir designbasierte Unter-
richtsentwicklungsprozesse, die die Offnung von Unterricht zum Ziel haben —
ob die Uberschrift des Vorhabens nun Blended Learning, Selbstorganisiertes
Lernen, Personalisiertes Lernen, Neue Priifungskultur oder Ahnliches sei.

1 Pragmatischer Kontext: Blended Learning als Anlass,
Unterricht zu 6ffnen

1.1 ,,Blending4Futures“ — ein Schulversuch zur Gestaltung von Blended-
Learning-Konzepten an beruflichen Schulen in Berlin

Die Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie Berlin (SenBJF) hat
fiir die Schuljahre 2023 bis 2026 einen umfangreichen dreijéhrigen Schulver-
such nach §18 SchulG Berlin bewilligt (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend
und Familie 04.04.2023). Dieser Schulversuch namens "Blending4Futures —
hybrides Lehren und Lernen in der schulischen beruflichen Bildung" ermdg-
licht neun freiwillig teilnehmenden beruflichen Schulen (in Berlin ,,Oberstu-
fenzentren® bzw. OSZ genannt) die Entwicklung, Erprobung und Evaluierung
innovativer Lernformate, die im Rahmen der aktuellen gesetzlichen und orga-
nisatorischen Bedingungen noch nicht in der Breite realisiert werden kdnnten.
Im Genehmigungsschreiben zum Schulversuch wird dessen Ziel wie folgt
umschrieben: ,,Der Schulversuch soll - unter Beriicksichtigung der Erfahrun-
gen im Umgang mit der Corona-Pandemie - untersuchen, wie Lernende in der
beruflichen Bildung selbstgesteuert ... digitale, fachliche, methodische und so-
ziale Kompetenzen aufbauen konnen, in welchen schulinternen wie -externen
Blended-Learning-Settings dafiir gearbeitet werden kann ... und welche schul-
organisatorischen Rahmenbedingungen notwendig sind, um diese Prozesse
sinnvoll zu unterstiitzen und zu evaluieren.” (Schmidt 2022, S. 2).

1.2 Blended Learning: Das Beste aus zwei Welten

Blended Learning meint im Kern die Verschriankung, das ,,Blending®, von Pra-
senz- und Online-Lernen und wird von Praktizierenden umgangssprachlich
auch als das ,,Beste aus beiden Welten bezeichnet”. Im Schulversuch wird
Blended Learning in Anlehnung an Staker & Horn (2012) als Unterrichtskon-
zept mit geplanten, piddagogisch-didaktisch begriindeten Kombinationen aus
Priasenz- und Online-Lernen (zumindest teilweise wird das Lernen an einem
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anderen Ort als der Schule realisiert), synchronen und asynchronen Phasen und
Pflicht- und Wahlbestandteilen verstanden. Blended Learning hat insofern die
Offnung von Unterricht zum Ziel, als dass Schiiler*innen zunehmend mehr
Entscheidungen in Bezug auf Ort, Zeitpunkt und Gegenstand ihres Lernens
treffen konnen. In der Erwachsenen- und Hochschulbildung wird Blended
Learning seit vielen Jahren intensiv genutzt (vgl. Neuhoff & Fricke 2007) und
umfangreich beforscht (vgl. Horn & Staker 2017). In der schulischen Berufs-
bildung hingegen konnten Blended-Learning-Formate aufgrund der bestehen-
den gesetzlichen und organisatorischen Bedingungen noch nicht in der Breite
realisiert und entsprechend auch nicht erforscht werden. Diese Moglichkeit
bietet nun der Schulversuch als Reallabor (vgl. Langner, Ritter & Pesch 2020,
S. 25).

Da Blended Learning in diesem Beitrag nur als exemplarischer Anlass fiir
Unterrichtsentwicklungsprozesse betrachtet wird, méchten wir zur Vertiefung
der didaktischen Besonderheiten auf Beitrdge (vgl. van Meegen, Casper &
Augsdorfer 2023) aus unserem Projektkontext verweisen. Hier wird nun der
Blick auf das Phdnomen des Widerstands im Rahmen solcher Entwicklungs-
prozesse gerichtet.

2 Theoretischer Rahmen: Perspektiven auf Widerstand und
seine Ursachen

2.1 Begriffskidrung: Was ist Widerstand?

Da der Begriff des Widerstands in der Schulentwicklungsforschung bisher un-
klar verwendet wird (vgl. Bebbon, Demski & Schmid-Kiihn 2023, S. 12), nut-
zen wir Perspektiven auf organisationales Lernen aus dem Bereich der Er-
wachsenenbildung, weil sie als erziehungswissenschaftliche Teildisziplin
unseren Kontext in der Arbeit mit Lehrkriaften angemessen abbildet. Fiir die
explorative Anlage unserer Untersuchung ist es zielfithrend, einen theoretisch
weiten Widerstandsbegriff heranzuziehen, um der phdnomenologischen Viel-
falt von Widerstand im empirischen Feld gerecht zu werden. Héacker (1999, S.
95) versteht Widerstand als Zuschreibungs- und Beobachtungsbegriff, um ge-
gebene Phidnomene wie Ablehnung, Zuriickweisung oder Konflikte zu be-
schreiben und zu ordnen. Huber (2003) schlédgt eine weitere Annéherung vor,
die unserem entwurfstheoretischen Verstandnis entspricht: ,,Widerstand wird
verstanden als offene bzw. verdeckte Ablehnung von Lern- bzw. Verdnde-
rungsangeboten, wobei Widerstand gleichzeitig eine Aufforderung darstellt,
sich intensiv mit den Fragen zu befassen, wie Lernangebote gestaltet werden
miissen, damit sie angenommen werden und ob sie tiberhaupt sinnvoll fiir die
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Lernenden sind.” (S. 136). Widerstdande sind hiernach keine ,unliebsamen*
Storungen, sondern wichtige Marker, die anzeigen: Wo kommen Innovations-
vorhaben an ihre Grenzen? Wo wird im Entwurfsprozess deutlich, was funktio-
niert und was nicht? Die Funktion von Widerstdnden im Kontext der designba-
sierten Bildungsforschung ist somit elementar: Das Ausdiskutieren von Wider-
standen hilft uns als didaktische Begleitung dabei, Entwicklungskontexte und
didaktische Bedingungs- und Entscheidungsfelder zu klaren, um schlielich
gemeinsam mit den schulischen Akteurinnen und Akteuren Praxislosungen zu
entwickeln, die von den Praktizierenden akzeptiert werden und somit eine
tatsdchliche Verdnderung bewirken konnen.

Aus therapeutischen Handlungsfeldern wiederum ist das Arbeiten mit Wi-
derstdnden, nicht gegen Widerstinde ein althergebrachtes Prinzip. Wir vertre-
ten hier ausdriicklich keine klinische, sondern eine epistemische Perspektive
auf Widersténde (nicht ,,heilen, sondern ,,verstehen* ist unser Anliegen). Den-
noch ist es sinnvoll, auch fiir pddagogisch-therapeutische Deutungen des Be-
griffs sensibel zu sein, wie z.B. im ,,Stérungspostulat™ der themenzentrierten
Interaktion nach Cohn ausgearbeitet wurde (vgl. Ockel & Cohn 1993, S. 185).
Weil der Begriff des Widerstands oft mit derart negativen Assoziationen bis
hin zur Pathologisierung konnotiert ist und als einseitige Schuldzuweisung an
das widerstindige Subjekt verstanden werden kann (vgl. Huber 2003, S. 135-
136), benutzen wir in unserer Kommunikation auch verwandte Worte wie Ein-
wénde, Hiirden, Fragezeichen. Dieses weite Begriffsverstdndnis unterstreicht
unser exploratives Bestreben, induktiv zu einer moglichst breiten Aufstellung
von typischen Widerstédnden zu gelangen und nichts unentdeckt zu lassen, was
die zukiinftige Entwicklung von Blended-Learning-Formaten konstruktiv in-
formieren kann.

2.2 Ursachen fiir Widerstdinde

Hécker (1999) unterscheidet zwischen ,,Nicht-Kénnen und “Nicht-Wollen®,
um zu ergriinden, warum Menschen Verdnderungsangeboten nicht nachkom-
men. In Tabelle 1 sind die unterschiedlichen Ursachen mit Ankerbeispielen aus
dem Schulversuch versehen. Die Unterscheidung von Widerstdnden nach ihrer
Ursache wird fiir eine Anschlusspublikation richtungsweisend sein, in der wir
der Frage nachgehen wollen, wie nun passende didaktische Antworten auf ei-
nen Widerstand gefunden werden konnen.
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Tab. 1: Ursachen fiir Widerstdnde nach Hdicker (1999) mit Ankerbeispielen aus dem
Schulversuch

Ursache Ankerbeispiel aus dem Schulversuch

Teilnehmende konnen das

Verdnderungsangebot nicht »lch kann meinen Schiiler*innen kein Lernen an einem

annehmen (z. B. weil wichtige = selbst gewéhlten Ort erméglichen, wenn mein Unterricht in

Kompetenzen oder Ressourcen = der Mitte des Tages liegt.

fehlen)

Teilnehmende wollen das Ver-

anderungsangebot nicht anneh-

men

a)  wegen Inhalten oder
Zielen (vor allem, wenn
sie nicht mit eigenen
Wirklichkeitskonstruk-
tionen im Sinne von

,Mit unseren Schiiler*innen ist selbstgesteuertes Lernen
nicht moglich.“

subjektiven Theorien

tibereinstimmen)

b)  wegen der »lch verlasse mich auf gar nichts, was uns die Senats-
Beziehungsebene verwaltung verspricht.

c¢) wegen des Entwicklungs- = ,,All diese Entwicklungsarbeit einfach oben drauf ohne
kontextes ErmafBigungsstunden zu machen, sehe ich nicht ein.“

3 Empirischer Kern: Inhaltsanalyse von Protokollen
didaktischer Workshops auf typische Einwiinde von
Lehrkriiften zu Blended Learning

3.1 Datenbasis und Datenerhebung

Die Widerstinde zu Blended Learning begegnen uns vor allem in den schulin-
ternen didaktischen Workshops. Weitere Formen der Praxis-Wissenschafts-
Kollaboration sind z. B. schuliibergreifende Netzwerktreffen und asynchrone
Korrespondenz und Zusammenarbeit, z. B. via Mail oder dokumentenbasiert.
Die Ergebnisse und der grobe Verlauf der Workshops werden von zwei studen-
tischen Hilfskréften protokolliert, anschlieBend von uns iiberarbeitet und er-
génzt und schlieBlich von den schulischen Akteurinnen und Akteuren zur Ver-
offentlichung freigegeben. Diese Protokolle stellen die Datenbasis fiir die In-
haltsanalyse dar. In den didaktischen Workshops findet der Grofteil der Co-

97



Entwicklung der Blended-Learning-Formate zwischen der wissenschaftlichen
Begleitung und den schulischen Akteurinnen und Akteuren statt: Kontextfak-
toren werden geklért; Entwiirfe werden mithilfe von theoretischen und didak-
tischen Kategorien analysiert und weiterentwickelt; Erprobungen werden re-
flektiert und Design-Verdnderungen fiir die niachste Iteration abgeleitet; in di-
daktischen Impulsen werden Good-Practice-Beispiele aus anderen Kontexten
und didaktische Modelle zur Konzeption von Blended Learning angeboten; es
werden Vereinbarungen fiir weitere Entwicklungsschritte getroffen und das
Beratungsangebot der didaktischen Begleitung geklart. All diese Entwick-
lungsaktivitdten werden in den Protokollen dokumentiert, damit sie fiir andere
Stakeholder nachvollziehbar sind. Perspektivisch werden sie im Rahmen wei-
terer Analysen und ergénzt durch zusétzliche didaktische Produkte wie schrift-
liche Konzeptentwiirfe und Artefakte aus dem Unterricht genutzt, um
schul(art)- und berufsiibergreifende Empfehlungen bzw. Gelingensbedingun-
gen und Design-Prinzipien fiir Blended Learning in der schulischen Berufs-
bildung zu identifizieren. Mit jeder Schule findet je Quartal ein didaktischer
Workshop statt, sodass im ersten Jahr des Schulversuchs (als noch zehn Schu-
len teilnahmen) ca. 40 Workshops stattgefunden haben und entsprechende Pro-
tokolle angefertigt wurden. Die Workshops haben eine durchschnittliche Dau-
er von drei Stunden.

3.2 Methodik der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse mit MAXQDA

Zur Analyse der Daten haben wir ein inhaltlich-strukturierendes Vorgehen
nach Kuckartz und Radiker (2022) angewandt, das sich gut eignet, wenn man
eine Systematik in qualitativem Material vermutet und diese mit Hilfe von Ka-
tegorien explizieren mochte (vgl. Kuckartz & Rédiker 2022, S. 42). Zur Unter-
stiitzung der Auswertung haben wir die Software MAXQDA genutzt. Die Aus-
wertung gliederte sich in fiinf Phasen:

1. Vorlaufige Entwicklung von Hauptkategorien und Probedurchlauf: Auf
Basis der Erfahrungen aus den Schulworkshops konnten erste Hauptkate-
gorien gewonnen werden, die sich an den Widerstdnden orientierten, die
Anna van Meegen als federfithrender Autorin am eindriicklichsten in Erin-
nerung geblieben sind. Einen weiteren Zugang fanden wir in den oben er-
wihnten Untersuchungen von Widerstinden im Kontext der Erwachse-
nenbildung, in denen Ursachen von Widerstinden unterschieden wurden
(vgl. Huber 2003; Hacker 1999). Bei einem Probedurchlauf durch einen
Teil der Daten stellte sich die Ursache von Widerstinden als Kategorie
allerdings als nicht niitzlich heraus, weil sie sich in der Regel nicht direkt
aus dem Text, sondern nur unterstiitzt durch ausgeprigtes Kontextwissen
zuordnen lésst. Bei der Systematisierung der Einwandbehandlung (didak-
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tische Antwort auf den Widerstand) zu einem spéteren Zeitpunkt der Un-
tersuchung erwies sich die Unterscheidung von Widerstdnden nach ihrer
Ursache wiederum als sehr niitzlich (dies beabsichtigen wir, in weiteren
Beitrdgen zu vertiefen). Im Rahmen des Probedurchlaufs wurde anhand
der Protokolle der Auftaktworkshops zu Beginn des Schulversuchs
(entspricht in etwa einem Viertel des Datenmaterials) die konkrete
Anwendbarkeit der vorldufigen Kategorien iiberpriift.

Erster Codierprozess mit induktiver (Sub-)Kategorienbildung: In dieser
Phase wurden die vorldufigen Kategorien jeweils an einem weiteren Vier-
tel des Datenmaterials (Protokolle der Workshops des zweiten Quartals)
(weiter-)entwickelt bzw. mithilfe von Subkategorien ausdifferenziert. Da-
fiir wurden die Protokolle sinnabschnittweise kodiert (vgl. Kuckartz &
Rédiker 2022, S. 136). Die neu gewonnenen Codes wurden direkt an den
Protokollen des darauffolgenden Quartals gepriift und erneut weiterent-
wickelt, bis das Datenmaterial vollstandig codiert war.

Theoriegeleitete Entwicklung eines Codierleitfadens (Kategoriensystem
und Codierregeln): Durch die theoretische Fundierung des Kategoriensys-
tems sollte dieses an Kohdrenz gewinnen. Das Berliner Modell (vgl.
Heimann 1962) mit seinen bewéhrten Grundkategorien zur Analyse und
Planung von Unterricht erwies sich als niitzliches Rahmenkonzept. Die
induktiv gewonnenen Kategorien wurden entlang der Modellkategorien
gebiindelt und prézisiert. Dem Berliner Modell entlehnt wurden z. B. die
Bezeichnungen der Oberkategorien ,,Didaktische Entscheidungsfelder*
und ,,Bedingungsfaktoren® (vgl. Jank & Meyer 2021). Da, wo das Berliner
Modell das Verdnderungspotenzial digitaler Medien fiir die Gestaltung
von Unterricht und Schule historisch noch nicht beriicksichtigen konnte
(vgl. Slopinski & Steib 2023) bzw. die Spezifika von Blended Learning
noch nicht abgebildet waren, wurden entsprechende Subkategorien er-
génzt, bspw. ,,.Digitale Medien/Tools* oder ,,Begleitung und Interaktion®.
Wihrend der Entwicklung des Kategoriensystems wurden fortlaufend
Code Memos je Ober- und Subkategorie angelegt und iiberarbeitet. Die
Code Memos enthalten eine kurze inhaltliche Beschreibung, Hinweise zur
Anwendung der Kategorie und zur Abgrenzung zu anderen Kategorien.
Sie dienten ebenfalls der weiteren Schirfung des Kategoriensystems. Die
Codierregeln orientieren sich an Kuckartz und Rédiker (vgl. 2022, S. 136)
und wurden um folgende Regeln ergénzt:

- Das Kategoriensystem ist als hierarchisches Kategoriensystem mit
zwei Hierarchieebenen (Ober- und Unterkategorien) angelegt. Text-
segmente werden ausschlielich mit Unterkategorien kodiert. Ober-
kategorien werden im Rahmen eines erneuten Codierprozesses nur als
Code zugeordnet, wenn noch keine passende Unterkategorie induktiv
am Material entwickelt wurde.
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- Die Vergabe mehrerer Codes ist zuldssig, wenn in dem Segment meh-
rere thematische Aspekte angesprochen werden. Die Spalte ,,Abgren-
zung zu anderen Kategorien klért, wann eine Mehrfachvergabe aus-
geschlossen wird.

Anwendung des Kategoriensystems im zweiten Codierprozess und Aus-
wahl von Ankerbeispielen: Das gesamte Datenmaterial wurde mithilfe der
ausdifferenzierten Subkategorien erneut codiert. Es wurden jeweils zwei
bis drei Segmente ausgewaihlt, die als Ankerbeispiele die Subkategorien
illustrieren.

Intersubjektive Validierung des Kategoriensystems: In Anlehnung an das
konsensuelle Codieren nach Hopf und Schmidt (1993) sind wir mit Unter-
stiitzung weiterer Projektmitarbeitenden eine Auswahl von Protokollen
gemeinsam durchgegangen, haben die Zuordnungen auf Ubereinstim-
mung kontrolliert und Abweichungen diskutiert. Nach einer erneuten
Uberarbeitung des Kategoriensystems und der Codierregeln wurde der
Codierleitfaden von weiteren Mitgliedern der Projektgruppe gepriift und
schlieBlich finalisiert.

3.3 Ergebnisse: Typische Beispiele fiir Widerstdinde zu Blended Learning

Tabelle 2 zeigt fiir jede Subkategorie ein typisches Beispiel, die absolute Hau-
figkeit und den prozentualen Anteil innerhalb der Oberkategorie. Damit wird
sichtbar, welche Themen Lehrkriafte am haufigsten adressierten und wie breit
das jeweilige Widerstandsfeld ist.

Tab. 2: Kategoriensystem typischer Widerstinde zu Blended Learning (Absolute Heéiu-
figkeit=Abs., Relative Hdufigkeit=Rel., innerhalb der Subkategorien in Rela-
tion zur Oberkategorie; uneinheitliches Gendern liegt im Datenmaterial be-
griindet)
Name der Inhaltliche
Textbeispiel aus dem Datenmaterial Abs. Rel.
Kategorie Beschreibung
DIDAKTISCHE ENTSCHEIDUNGSFELDER
Fragen rund um die Planung, Vorbereitung und Ausgestaltung von Unterricht, die 89 30,9 %
im Ermessen der unterrichtenden Lehrkrifte liegen
Gestaltung Gestaltung struk- Es werden Unsicherheiten/Unbehagen in
struktureller tureller Freiheits- der Begleitung von Lernzeiten mit zu-
Freiheitsgrade grade durch Flexi- | nehmenden rdumlichen und zeitlichen
bilisierung in Zeit, = Freiheitsgraden gedufSert: Wie wird fest- 11 12,2 %
Ort und Lernpfad gehalten, wer wann wo woran arbeitet?
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Begleitung und Rolle der Lehr- Beim ndchsten Treffen miisste vereinbart
Interaktion kraft in den ver- werden, dass Lehrkraft keinen ,,24h-
schiedenen Phasen | Service “ fiir Riickmeldungen anbieten
des BL-Formats mdchte, sondern nur wihrend der Zeiten 9 10 %
erreichbar ist, die auch im Stundenplan
budgetiert sind.
(240306_Protokoll-W4_JAS, 20)
Methoden (Mikro-)Metho- Wie Lernende in der Selbstorganisation
den, die das Ler- begleiten, sodass sie mit den neuen
nen in den Freiheitsgraden sinnvoll umgehen
(Makro-)Struk- konnen? = Bediirfnis nach Metho- s 17.8 %
turen ausgestalten den/Strukturhilfen, die man Studierenden
zur Organisation ihrer Lernprozesse
anbieten kann
(230619_Protokoll-W1-Auftakt-JAS, 29)
Fachdidaktik Betrachtung von selbststindiges Lernen der Schiiler:innen
BL aus fachdidak- | funktioniert im Matheunterricht bislang
tischer Perspek- nicht 6 6,7 %
tive (230522 _Protokoll-W1-Auftakt-Lotis,
44)
Digitale Medien | Einsatz von (digi- Wie kann mit digitalen Tools koopera-
und Tools talen) Medien / tives Lernen gefordert werden?
Tools, um einen (231113 _Protokoll-W3-
. - 14 15,6 %
bestimmten Lern- Klassencoaching_HSS, 11)
weg zu ermogli-
chen
Lernerfolgskon- | Art, Umfang, Ter- Wie bewerte ich die Lernprozesse in
trolle/Kompe- mine der informel- | asynchronen Phasen? Braucht es neue
tenzentwick- len/formellen Priifungsformate? 34 37,8 %
lung Kontrollen des (230619 _Protokoll-W1-Auftakt-JAS, 32)
Lernerfolgs
BEDINGUNGSFAKTOREN
Kontextmerkmale der jeweiligen Schule bzw. der schulischen Berufsbildung in 94 32,3 %
Berlin (unabhingig vom Schulversuch)
Betriebe Merkmale der be- Schiiler:innenzahlen miissen gehalten
trieblichen Ausbil- | werden aufgrund des Fachkrdftemangels 30%
dung (Lernort (240213 _Protokoll_W4_MELO, 49)
Betrieb)
Pandemie Bedingungen, die Probleme in der Motivation wéihrend
im Zusammen- Online-Phasen (Erfahrung aus der Pan-
hang mit der Pan- demie) 8 8,5%
demie stehen (230512_Protokoll-W1-Auftakt-RHS,
23)
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Lehrkrifte-

mangel

Schulrecht

Zeitlicher
Rahmen/Perso-

naleinsatz

Raum und

Ausstattung

Lernende

Entwicklung von
BL vor dem
Hintergrund des

Lehrkréftemangels

Rechtlicher Rah-
men zur Gestal-
tung des Unter-

richts

Zeitliche Taktung
des Unterrichts
durch Stunden-

und Einsatzpline

Raumliche Gege-
benheiten und
technische Aus-
stattung in der
jeweiligen Schule
Eigenschaften/
Umstidnde/Verhalt
ensweisen der

Lernenden

ENTWICKLUNGSKONTEXT

Bedingungsfaktoren des Entwicklungskontextes im Schulversuch, die die

Missbrauchsgefahr von BL, um
Lehrkrdftemangel entgegenzuwirken
(Arbeitslast erhohen anstatt zu entlasten)
(230522_Protokoll-W1-Auftakt-Lotis,
41)

Anliegen fiir Klassen, die NICHT im
Schulversuch sind: Wie kénnen
,,asynchrone* Phasen in der Schule/bei
geltendem Recht realisiert werden?
(240117_Protokoll_W4_LUS, 10)
Achtung: wenn Schiiler:innen an einem
Tag zwischen Présenz und Online-
Lernen wechseln, konnen sie wihrend
der Unterrichtszeit keine Sprechstunde
wahrnehmen, weil sie noch nach Hause
fahren

(230824 _Protokoll_W2-HSS, 66)

Es miissen dringend ausreichend digitale
Endgerdte organisiert werden.
(231019_Protokoll-W3_AeT, 18)

Die SuS arbeiten nur, wenn sie
regelmdf3ig daran erinnert werden. Sie
haben wenig Selbststindigkeit. Die
Differenzierung gestaltet sich schwierig,
da lediglich leistungsstirkere SuS mit
der Selbststindigkeit umgehen kénnen.
(231129_Protokoll-W3_MBS, 25)

Entwicklungen und Erprobungen im Schulversuch pragen

Organisation

Schulversuch

Bildungspoliti-
sche Implikati-

onen
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Regelungen im
Schulversuch, die
noch unklar sind
oder als ungiinstig
empfunden

werden

Achtungszeichen/
Forderungen, die

sich auf die

viele Inhalte, Aspekte und Umsetzung des
Versuchs sind unklar; Ausschreibung
war kryptisch und mit eher abschrecken-
den Begriffen und Abfragen versehen,
Kldrung und Unterstiitzung gewiinscht,
was davon fiir die HSS relevant ist.
(230526_Protokoll-W1-Auftakt-HSS,
38)

Wie ist die Perspektive nach dem Schul-

versuch? Soll das Berliner Schulgesetz

8

12

47

76

18

8

8,5%

11,7 %

53 %

12,8 %

50 %

26,1 %

23,7 %

10,5 %



Schulinterne

Strategie

Kollegium /

Peers

Ressourcen

Versuchen /

Scheitern

STELLVERTRETERWIDERSTANDE

bildungspoliti-
schen Implikati-
onen des Schul-
versuchs beziehen
Strategische und
organisatorische
Abwigungen/
Forderungen der
jeweiligen
schulischen
Akteur*innen flir
die Entwicklungs-
vorhaben im

Schulversuch

Verhiltnis der Pi-
lotgruppe zu Kol-
leg*innen bzw. zu
Lehrkriften, die
an anderen Schu-
len im Schulver-
such beteiligt sind
Ressourcen, die
den am Schulver-
such beteiligten
Lehrkréften zur
Entwicklung und
Erprobung (nicht)
zur Verfliigung
stehen
Entwurfsdenken
im Sinne von

"Trial and error"

und die Landesverordnung fiir die
Bildungsgdnge verdndert werden?
(230606_Protokoll-W1-Auftakt EOS,

70)

Realisierung von Blended-Learning-
Konzepten erfordert Flexibilitdt in den
organisatorischen Rahmenbedingungen

(bspw. Biindelung von Stunden zu einem
groferen Block oder Legen eines
Unterrichtsfaches in Randstunden, 19
sodass Schiiler:innen das Angebot

gemacht werden kann, Zuhause zu

lernen)

(230705_Protokoll-W1-Auftakt-LUS,

20)

Dazu miissen die anderen Kolleg*innen
eingebunden werden. Es fehlt eine

grofiere, gemeinsame Vision.
(230926_Protokoll-W2-Strategie _Lotis, 14
12)

Zu wenig Zeit fiir die individuelle
Beratung von Schiiler*innen
(231221_Protokoll-W4_AeT, 21)

Die gleichzeitige Einfiihrung eines neuen
Lernformats ist fiir die Schiiler*innen
tiberfordernd, sodass das Team zundichst

zum herkommlichen Unterricht zuriick- 3
gekehrt ist.

(231009 _Protokoll_W2-Retro-

RHS_lang, 12)

30

Widersténde, die stellvertretend fiir andere Stakeholder angebracht werden

Betriebe

Widerstand von
Betrieben (im

Rahmen der

Schiiler:innen sollen synchron arbeiten,
ansonsten wird es zur Ausbeutung der
Schiiler:innen fiihren

(230824 _Protokoll_W2-HSS, 76)

25%

18,4 %

18,4 %

39%

10,7 %

19,4 %
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dualen

Ausbildung)
Kolleg*innen Widerstand von Es gibt auch Lehrkrifte, die die Lernzeit
Kolleg*innen, die am Mittwoch im Kopf gestrichen haben
nicht am Schul- und diese tiberhaupt nicht mehr mit
versuch beteiligt einplanen. Sie kiimmern sich in diesem 6 19.4 %
sind Rahmen nicht mehr und sind oft auch
nicht anwesend.
(240508 _Protokoll-W4_Buddy EOS,
43)
Eltern Widerstand von Beim Elternabend der Klasse 11, den
Erziehungsberech- | Lehrkraft leitete, waren die Eltern voller
tigten Unmut als sie von dem Blended-Learn-
ing-Projekt gehort ‘haben; Eltern 5 16.1%
forderten, dass auf digitales Lernen zu
Hause verzichtet wird.
(231123 _Protokoll-W3-Feedback_KIM,
23)
Schiiler*innen Widerstand von Lehrkraft berichtet, dass viele Sus riick-
Schiiler*innen gemeldet haben, dass sie Schwierigkeiten
bei der Selbstorganisation der Priifungs-
14 452 %

vorbereitung hatten.
(231218 _Protokoll_ W3-
Leistungsbewertung-RHS _i, 5)

3.4 Auffilligkeiten und Deutungen

Aus den Ergebnissen der Inhaltsanalyse zu Widerstdnden gegen Blended Lear-
ning in der schulischen Berufsbildung lassen sich einige interessante Beobach-
tungen und Deutungen ableiten:

- Die anndhernd gleichmifBiige Verteilung der Widerstdnde auf die drei
Hauptkategorien ,,Didaktische Entscheidungsfelder, ,,Bedingungsfak-
toren“ und ,,Entwicklungskontext* (jeweils ca. 30%) deutet auf eine kom-
plexe und vielschichtige Natur der Herausforderungen bei der Implemen-
tierung von Blended Learning hin. In einer vorangegangenen Publikation
(van Meegen, Augsdorfer & Casper 2023) wurden diese Herausforde-
rungen geordnet nach verschiedenen Stakeholdern bereits dargestellt.

- Die Dominanz des Subcodes ,Lernerfolgskontrolle” innerhalb der
didaktischen Entscheidungsfelder bestdtigt die enge Verkniipfung
zwischen Lern- und Prifungskultur: ,Eine reformierte Leistungs-
bewertung [stellt] ein notwendiges Element in der neuen Lernkultur
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dar* (Winter 2022, S. 1). Die Herausforderung besteht darin, Bewer-
tungsmethoden zu entwickeln, die den Merkmalen einer ,,Neuen
Lernkultur (u.a. hohere Selbststdndigkeit und Prozessorientierung)
(Winter 2022, S. 6) gerecht werden.

- Die Prominenz des Subcodes ,,.Lernende* unter den Bedingungsfaktoren
unterstreicht die zentrale Rolle der Lernenden bei der Innovierung von
Unterricht und die Notwendigkeit, die spezifischen Bediirfnisse, Voraus-
setzungen und Kontexte der Lernenden zu berticksichtigen. Es zeigt auch,
dass Lehrkréfte die Herausforderungen und Chancen von Blended Learn-
ing stark aus der Perspektive ihrer Lernenden betrachten, was von dem
didaktischen Prinzip der Subjektorientierung (vgl. Landwehr 2008, S. 35)
zeugt.

- Die Haufigkeit der Subcodes ,,Organisation Schulversuch* und ,,Schulin-
terne Strategie™ im Entwicklungskontext weist auf die Bedeutung struktu-
reller und strategischer Faktoren hin. Dies unterstreicht, dass die Imple-
mentierung von Blended Learning nicht nur eine Frage der Unterrichts-
gestaltung ist, sondern auf entsprechende schulorganisatorische (bspw.
Biindelung von Unterrichtsstunden bei der Unterrichts- und Einsatzpla-
nung) und schulrechtliche Rahmenbedingungen (bspw. Flexibilisierung
der Présenzpflicht) angewiesen ist.

- Dass unter den Stellvertreterwiderstdnden der Subcode ,,Schiiler*innen*
iiberwiegt, ist nachvollziehbar, da Lehrkrifte in der Gruppe der Stake-
holder den engsten Kontakt zu den Lernenden haben.

- Uberraschend ist die geringe Prisenz von Fragen und Bedenken zu digita-
len Tools. Die am Schulversuch beteiligten Lehrkréfte sind in vielerlei
Hinsicht als Pionierinnen und Pioniere innerhalb ihres Kollegiums zu be-
zeichnen und verfiigen entsprechend auch {iber ausgeprégtere digitale
Kompetenzen, als Lehrkriften gemeinhin attestiert wird (vgl. Vodafone
Stiftung Deutschland gGmbH 2022, S. 9). Weiterhin plddieren wir in un-
seren didaktischen Workshops regelmdflig dafiir, den Einsatz digitaler
Medien in einen breiteren padagogischen und didaktischen Kontext einzu-
betten und die Potenziale von Digitalisierung nicht einseitig auf die Ver-
wendung von Tools zu reduzieren (vgl. Stalder 2018).

4 Ausblick

Die vorliegende Untersuchung liefert Erkenntnisse iiber typische Widerstande
bei der Entwicklung und Erprobung von Blended Learning — und ganz allge-
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mein bei der Offnung von Unterricht — im berufsbildenden Kontext. Die syste-
matische Analyse der Workshopprotokolle ermdglichte es, wiederkehrende
Muster zu identifizieren und ein differenziertes Bild der Widersténde zu zeich-
nen, mit denen Schulen bei der Implementierung innovativer Lernformate kon-
frontiert sind.

Die Untersuchung unterliegt einigen Einschrankungen, die bei der Inter-
pretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden sollten: Die Analyse basiert auf
Daten aus nur neun beruflichen Schulen in Berlin, was die Generalisierbarkeit
der Ergebnisse einschriankt. Zukiinftige Forschung sollte im Rahmen weiterer
Unterrichtsentwicklungsprojekte, die ebenfalls die Offnung von Unterricht
zum Ziel haben, priifen, ob sich die Systematik der Widerstinde bestétigen
lasst.

Vorgetragene Widerstinde haben im Sinne unseres oben beschriebenen
epistemischen Widerstandsverstindnisses das Potenzial, Entwurfsprozesse zu
informieren und die (Weiter-)Entwicklung der Praxislosung zu optimieren
(vgl. Fend 2008, S. 27). Um dieses Potenzial zu entfalten, miissen Personen,
die Entwicklungsprozesse an Schulen begleiten, didaktisch-konstruktiv auf
den Widerstand antworten, ohne ihn in einem , klinischen‘ Sinne ,,heilen® oder
den Widerstandstrdger im Sinne eines externen Auftrags ,,iiberzeugen® zu wol-
len. Solche didaktischen Antworten wollen wir in Form von Handlungsopti-
onen zur Moderation von Widerstidnden in Unterrichtsentwicklungsprozessen
in zukiinftigen Beitrdgen erkunden.
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Priifungsfeedback an Hochschulen: Nutzungsmuster,
Bedarfe und Implikationen — Ergebnisse einer latenten
Klassenanalyse

Kim Meéliani, Andreas Just, Laura Schmidberger, Kristina Kogler

1 Ausgangslage und Problemstellung

Priifungsriickmeldungen sind ein entscheidender Faktor fiir den Lernerfolg
und die Selbstregulation von Studierenden. Zahlreiche empirische Studien be-
legen, dass qualitativ hochwertiges Feedback nicht nur die Lernmotivation
steigert, sondern auch langfristige Effekte auf die akademische Leistung, die
Selbstregulation und die Selbstwirksamkeit von Studierenden hat (Zimmer-
mann, 2024; Wisniewski et al., 2020; Hattie, 2018; Winstone et al., 2017; Boud
& Molloy, 2013). Dennoch sind Priifungen an Hochschulen nach wie vor héu-
fig durch summative Bewertungsverfahren geprigt, bei denen Studierende le-
diglich eine numerische Note erhalten. Formative Riickmeldungen, die kon-
krete Hinweise zur Weiterentwicklung geben, sind hingegen oft nicht vorge-
sehen (Henderson et al., 2019; Winstone & Nash, 2023). Die Moglichkeit der
Klausureinsicht stellt eine der wenigen Gelegenheiten fiir Studierende dar,
vertiefende Informationen iiber ihre Priifungsleistung zu erhalten. Trotz ihrer
potenziellen Bedeutung fiir den Lernprozess bleibt die empirische Befundlage
zu den studentischen Nutzungsmotiven von Priifungseinsichten bislang du-
Berst begrenzt. Wéhrend einige Studien allgemeine Einblicke in die Gelingens-
bedingungen von Feedbackprozessen geben (Briick-Hiibner, 2023; Cavalcanti
etal., 2021; Elsayed & Cakir, 2023), fehlen systematische Erkenntnisse zu den
spezifischen Griinden, die Studierende dazu bewegen, eine Klausureinsicht
wahrzunehmen oder darauf zu verzichten. Dabei ist zu erwarten, dass sich die
genutzten Feedbackkandle und die individuellen Unterstiitzungsbedarfe je
nach Studiensituation unterscheiden (Schmidberger & Kogler, 2023).

Die vorliegende Untersuchung erfasst die Nutzungs- und Nicht-Nutzungs-
griinde von Klausureinsichten und analysiert mithilfe latenter Klassenana-
lysen, inwiefern sich Gruppen von Studierenden hinsichtlich verschiedener
Riickmelde- und Unterstiitzungsbedarfe unterscheiden. Im Rahmen einer grof3
angelegten Studierendenbefragung, die von der Stabsstelle Qualitdtsentwick-
lung der Universitét Stuttgart verantwortet und zwischen Juni und August 2023
durchgefiihrt wurde, konnten hierzu wertvolle Einblicke in die Perspektive der
Studierenden gewonnen werden.
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In der vorliegenden Untersuchung wird analysiert, welche Beweggriinde
Studierende zur Teilnahme an einer Klausureinsicht motivieren oder davon ab-
halten. Zudem wird analysiert, ob sich unterschiedliche Gruppen mit spezifi-
schen Riickmelde- und Unterstiitzungsbedarfen identifizieren lassen und in-
wiefern diese Gruppen systematisch voneinander abweichende Erwartungen
an Priifungsriickmeldungen haben. Zur Beantwortung dieser Fragen wurden
Chi?-Tests, t-Tests sowie latente Klassenanalysen durchgefiihrt. Ziel ist es, ein
tiefergehendes Verstindnis fiir die Nutzung und Wirkung von Priifungsfeed-
back zu gewinnen und mogliche Implikationen fiir die Hochschulpraxis abzu-
leiten.

2 Priifungsfeedback als kritischer Faktor im
Hochschulkontext

2.1 Grundlagen und Bedeutung von Priifungsfeedback

Im Hochschulkontext dominieren nach wie vor summative Priifungsformate.
Diese Priifungen werden in der Regel am Ende einer Lehrveranstaltung oder
eines Moduls durchgefiihrt und die Studierenden erhalten in den meisten Fél-
len lediglich eine numerische Bewertung ihrer Leistung. Demgegeniiber bleibt
detailliertes Feedback mit einem hoheren inhaltlichen Differenzierungsgrad
bei summativen Priifungsformaten héufig aus (Henderson et al., 2019; Win-
stone & Nash, 2023). Die reine numerische Bewertung der Leistung durch No-
ten und Gesamtpunkte gibt zwar einen Uberblick iiber den erreichten Lei-
stungsstand, liefert jedoch meistens nur unzureichend aussagekréftige Hinwei-
se fuir eine zielgerichtete Weiterentwicklung der eigenen Lernstrategien (Zim-
mermann, 2024). Diese Praxis steht demnach im Widerspruch zu etablierten
Erkenntnissen der Hochschuldidaktik und Lernforschung. Diese betonen den
hohen Stellenwert von Feedback fiir die kognitive und metakognitive Weiter-
entwicklung von Studierenden (Hepplestone et al., 2011; Hattie & Timperley,
2007). Demnach ist Feedback eine zentrale Ressource fiir individuelle Lei-
stungsverbesserungen (Price et al., 2010) und z&hlt zu den wirksamsten Fak-
toren fiir den Lernerfolg (Hattie, 2008). Allerdings entfaltet es nur dann sein
volles Potenzial, wenn es bestimmte Qualitdtsmerkmale erfiillt: Es sollte zeit-
nah, individuell, konstruktiv und kriterienbasiert sein (Saced & Mohamedali,
2022; Wu et al., 2021). Zudem zeigt sich, dass die Wirkung von Feedback
mafgeblich durch dessen Informationsgehalt bestimmt wird (Kuklick et al.,
2023; Wisniewski et al., 2020). Ein bloBes numerisches Ergebnis ohne qualita-
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tive Riickmeldung bietet Studierenden hingegen keine Orientierung fiir zu-
kiinftiges Lernen und kann demotivierende Effekte haben (Gabriel & Pecher,
2021).

Empirische Befunde zeigen, dass Priifungsriickmeldungen nicht nur das
Lernverhalten optimieren, sondern auch die Selbstregulation und Motivation
der Studierenden erheblich beeinflussen konnen (Nicol & Macfarlane-Dick,
20006). Zusitzlich zur reinen numerischen Bewertung - die in der Praxis hiufig
iiber Onlineportale abgerufen werden kann - besteht an vielen Hochschulen die
Maoglichkeit, eine Klausureinsicht vorzunehmen. Obgleich die Klausureinsicht
traditionell einen Bestandteil des summativen Priifungsprozesses bildet, be-
steht die Moglichkeit, dass sie — in Abhéngigkeit ihrer Ausgestaltung — als
Ausgangspunkt fiir formatives Feedback fungiert. Denn im Rahmen der Ein-
sicht erhalten Studierende nicht nur eine Riickmeldung zur Vergabe von Punk-
ten, sondern es werden gezielt Riickmeldungen zu Denk- und Losungswegen
gegeben oder eigene Fehler reflektiert. Dies kann einen Beitrag zur Weiterent-
wicklung metakognitiver Strategien leisten (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006).
Die empirische Befundlage zu den studentischen Nutzungsmotiven von Prii-
fungseinsichten ist bislang jedoch duBerst gering. Obwohl einige Studien be-
reits allgemeine Einblicke in das Feedbackverhalten und die Praferenzen von
Studierenden bieten, mangelt es an differenzierten empirischen Untersuchun-
gen, die sich auf die gezielte Nutzung und die dahinterliegenden Motivations-
strukturen fokussieren. Vereinzelt liegen Studien vor, die sich insbesondere
mit den Gelingensbedingungen (digitaler) Feedbackprozesse befassen (z. B.
Briick-Hiibner, 2023; Cavalcanti et al., 2021; Elsayed & Cakir, 2023;
Henderson et al., 2019; van der Kleij & Lipnevich, 2020; Kadijevich et al.,
2022; Kuklick et al., 2023). Allerdings liegen bislang kaum systematische Er-
kenntnisse {iber die Hintergriinde im Kontext von Priifungseinsichten und de-
ren Zusammenhang mit der individuellen Studiensituation vor. Die in diesem
Kapitel erdrterten Befunde legen nahe, dass Studierende unterschiedliche Be-
diirfnisse und Barrieren in Bezug auf Feedback aufweisen, was auch die Nut-
zung von Klausureinsichten beeinflussen kdnnte.

Gerade im modularisierten Aufbau vieler Studiengénge ist Priifungsfeed-
back nicht nur fiir die unmittelbare Reflexion einer Einzelleistung relevant,
sondern auch im Hinblick auf die inhaltliche Verzahnung der Module von zen-
traler Bedeutung (Carless, 2015). Priifungen dienen nicht selten dem Ab-
schluss grundlegender Inhalte, auf denen spitere, komplexere Themen aufbau-
en. Riickmeldungen, die auf individuelle Fehlkonzepte oder Verstdndnislii-
cken aufmerksam machen, ermdglichen es Studierenden, diese rechtzeitig zu
identifizieren und zu adressieren und das idealerweise vor dem Eintritt in wei-
terfiihrende Module (Boud & Molloy, 2013). In der Praxis fehlen jedoch hiufig
formative Riickmeldestrukturen entlang des Studienverlaufs (Carless, 2007).
Vor diesem Hintergrund gewinnen Priifungseinsichten zusétzlich an Bedeu-
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tung: Sie stellen mitunter den einzigen Moment dar, in dem Studierende ge-
zielte Riickmeldung zu ihrem Lernstand erhalten und Potenziale fiir eine fach-
liche wie strategische Weiterentwicklung ableiten konnen. Riickmeldungen im
Rahmen der Klausureinsicht kdnnten somit bei entsprechender Ausgestaltung
als wichtiger Beitrag zur langerfristigen Studienprogression verstanden wer-
den (Nicol, 2010).

2.2 Qualitit, Wirkung und Herausforderungen von Priifungsfeedback

Gerade im Kontext der COVID-19-Pandemie und Post-Pandemie-Zeit hat sich
gezeigt, dass Studierende ein erhohtes Stress- und Belastungsempfinden erle-
ben, was sich negativ auf ihre Lernbereitschaft und ihr Wohlbefinden auswir-
ken kann (Jamshaid et al., 2023; Sillcox, 2022; Kohls et al., 2021; Schmidber-
ger & Kogler, 2023; Zarowski et al., 2024). Empirische Studien zeigen, dass
ein Mangel an qualitativ hochwertigem Feedback das Gefiihl der Unsicherheit
hinsichtlich der eigenen Lernfortschritte verstdrken und die Selbstwirksam-
keitserwartung negativ beeinflussen kann. Hattie und Timperley (2007) beto-
nen, dass effektives Feedback entscheidend fiir die SchlieBung der Liicke zwi-
schen aktuellem Wissen und angestrebtem Lernziel ist. Fehlt dieses, konnen
Studierende Schwierigkeiten haben, ihre Leistungen realistisch einzuschétzen,
was zu einer verminderten Selbstwirksamkeit fiihrt. Zimmermann (2024) un-
terstreicht zudem, dass Studierende die Bewertungskriterien oft erst dann voll-
standig verstehen, wenn sie die Moglichkeit haben, sich intensiv mit ihnen aus-
einanderzusetzen und dariiber zu reflektieren. Ohne diese Gelegenheit bleibt
das Verstindnis oberflachlich, was wiederum die Entwicklung einer starken
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung hemmen kann.

Auch wenn klassische Klausureinsichten primir auf die Uberpriifung der
Notengebung ausgerichtet sind, kdnnen sie abhingig von ihrer didaktischen
Ausgestaltung zentrale Qualitdtsmerkmale von Feedback erfiillen. So kdnnen
individuelle Riickmeldungen zu Denkwegen, Fehlerquellen oder zur Anwen-
dung von Bewertungskriterien den Informationsgehalt der Einsicht deutlich
erhdhen und damit zur Reduktion von Unsicherheit und zur Stirkung der
Selbstwirksamkeit beitragen (Evans, 2013). Gerade im Kontext fehlender kon-
tinuierlicher Feedbackstrukturen im Studium kommt der Klausureinsicht
damit eine bislang unterschitzte, potenziell formative Funktion zu. Vor diesem
Hintergrund ist es zentral, die Nutzungsmotive und Erwartungen von Studie-
renden an Klausureinsichten differenziert zu erfassen.

2.3 Perspektiven zur Verbesserung der Feedbackkultur

Obwohl die Relevanz von formativen und kriterienorientierten Riickmeldun-
gen aus didaktischer Perspektive unumstritten ist, bleibt deren Umsetzung in
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der Hochschulpraxis eine Herausforderung. Besonders in analogen Priifungs-
formaten stehen Lehrende vor erheblichen Effizienzproblemen, sodass detail-
liertes Feedback oft nicht realisierbar ist (Dawson et al., 2019; Henderson et
al., 2019). In vielen Hochschulen hat sich daher die Priifungseinsicht als ein-
zige Moglichkeit etabliert, eine vertiefte Riickmeldung zur eigenen Priifungs-
leistung zu erhalten. Eine mogliche Alternative zur ausschlieBlichen Nutzung
summativer Priifungen wére eine verstirkte Implementierung formativer Prii-
fungsformate, die kontinuierliches Feedback in den Lernprozess integrieren
(Carless, 2015; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Formative Assessment-An-
sitze ermoglichen nicht nur eine stirkere Individualisierung des Lernens, son-
dern konnen auch langfristig zu einer Verbesserung der Priifungsleistung bei-
tragen (Shute, 2008; Winstone & Nash, 2023).

Ein zentrales Merkmal formativer Priifungsformate ist die Interaktivitit
zwischen Lehrenden und Studierenden, wodurch dialogisches Feedback eine
besondere Bedeutung gewinnt. Studien zeigen, dass dialogische Feedback-
ansétze nicht nur die Wirksamkeit von Riickmeldungen erhéhen, sondern auch
als wesentlicher Bestandteil formativen Assessments gelten (Carless, 2023).
Durch die aktive Auseinandersetzung mit Riickmeldungen und die Moglich-
keit zur Kldrung von Unklarheiten wird ein tiefergehendes Versténdnis gefor-
dert, was wiederum die ,,Feedback Literacy* der Studierenden starkt — also
ihre Fahigkeit, Feedback zu verstehen, kritisch zu reflektieren und gezielt zur
Verbesserung des eigenen Lernprozesses zu nutzen.

Ein weiterer zentraler Aspekt einer effektiven Feedbackkultur ist das ak-
tive Feedback-Seeking seitens der Studierenden. Carless und Young (2023)
zeigen, dass Studierende, die aktiv Feedback einholen, nicht nur ein besseres
Verstandnis flir Leistungserwartungen entwickeln, sondern auch ihre eigene
Reflexions- und Selbstregulationsfahigkeit stirken. Dies setzt jedoch eine
Lernumgebung voraus, in der Studierende sich sicher fiihlen, um gezielt nach
Riickmeldungen zu fragen, ohne negative Konsequenzen befiirchten zu miis-
sen (Joughin et al., 2021). Die Bereitschaft zur aktiven Feedbacksuche héangt
zudem von individuellen Faktoren wie Feedback-Literacy, dem wahrgenom-
menen Nutzen von Feedback sowie sozialen Dynamiken im Lehr-Lern-Kon-
text ab (de Kleijn, 2023).

3 Methodik

3.1 Forschungsfragen und Datenbasis

Vor dem dargestellten theoretischen Hintergrund untersucht die vorliegende
Arbeit, inwieweit Klausureinsichten als Schnittstelle zwischen summativer
Leistungsbewertung und formativer Lernunterstiitzung fungieren kdnnen und
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welche individuellen Beweggriinde Studierende zur Nutzung solcher Einsich-
ten haben. Denn obwohl Priifungsriickmeldungen eine zentrale Rolle fiir den
Lernerfolg spielen, existieren bislang kaum systematische Untersuchungen zur
Nutzung und Wahrnehmung von Klausureinsichten an Hochschulen. Unklar
ist insbesondere, welche Studierendengruppen diese Moglichkeit gezielt nut-
zen und welche Bedarfe an differenziertem Feedback bestehen.

Im Rahmen dieser Studie wird der Begriff Priifungsriickmeldung aus-
schlieBlich auf Riickmeldungen bezogen, die im Kontext schriftlicher Klausur-
priifungen im Anschluss an eine Einsichtnahme erfolgen. Andere Priifungs-
formate wie miindliche Priifungen oder Projektprasentationen werden nicht be-
trachtet. Basierend auf diesen Forschungsliicken wurden folgende Forschungs-
fragen formuliert:

1. Welche Griinde bewegen die Studierenden dazu, eine Klausureinsicht
wahrzunehmen bzw. darauf zu verzichten?

2. Lassen sich unter den Studierenden Gruppen identifizieren, die sich hin-
sichtlich ihrer Riickmelde- und Unterstiitzungsbedarfe unterscheiden?

3. Bestehen systematische Unterschiede in den Erwartungen an Riickmel-
dungen nach schriftlichen Priifungen mit Klausureinsicht?

Zur Untersuchung der Fragen wurde auf Daten zuriickgegriffen, die im Rah-
men der Studierendenbefragung der Stabsstelle Qualitdtsentwicklung der Uni-
versitdt Stuttgart im Zeitraum von Anfang Juni bis Ende August 2023 erhoben
wurden.! Insgesamt wurden 9.128 Studierende kontaktiert. 3.014 Studierende
haben an der Befragung teilgenommen, was einer Riicklaufquote von etwa 33
Prozent entspricht. Insgesamt werden Daten von Bachelorstudierenden (N =
1.634) und Masterstudierenden (N = 1.380) untersucht, wobei die Analysen
jeweils anhand zweier unterschiedlicher Datensitze erfolgen. In den beiden
Stichproben sind etwa 63% der Befragten ménnlich, was der Verteilung der
Gesamtheit der Studierendenschaft Universitit Stuttgart entspricht (vgl. Stu-
dierendenstatistik der Universitit Stuttgart im Sommersemester 2023). Die
Verteilung nach Fachbereichen ist in Tabelle 1 dargestellt.

1 Diese Befragungen finden generell in einem zweijéhrigen Turnus statt. Im vorliegenden Un-
tersuchungsjahr wurden Studierende der Fakultiten Chemie, Elektrotechnik, Informations-
technik, Luft- und Raumfahrttechnik, Geoddsie, Mathematik und Physik, der Philosophisch-
Historischen Fakultit sowie Wirtschafts- und Sozialwissenschaften befragt.
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Tab. 1: Verteilung der Fachbereichsgruppen

Bachelor Master

(N =1.626) (N=1.378)
Ingenieurwissenschaften 50.2 % 67.1 %
Mathematik u. Naturwissenschaften 16.6 % 10.5 %
Sprach- und Kulturwissenschaften 15.3 % 83 %
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 17.9 % 14.1 %

Die grofite Gruppe bilden Studierende der Ingenieurwissenschaften, insbeson-
dere im Masterstudium mit iber zwei Dritteln der Befragten (67.1 %). Die iib-
rigen Fachbereiche sind in beiden Gruppen deutlich geringer vertreten.

3.2 Verwendete Methoden fiir die statistischen Analysen

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden Haufigkeiten sowie t-
Tests flir unabhéngige Stichproben berechnet. Dabei wurde bei allen Berech-
nungen mit der Statistiksoftware R (R Core Team, 2024) gearbeitet. Die An-
wendung von t-Tests erfolgte, da Bachelor- und Masterstudierende als unab-
héngige Gruppen betrachtet werden und Mittelwertsunterschiede in den Zu-
stimmungen zu einzelnen Griinden gepriift werden sollten.

Zur Untersuchung der zweiten Forschungsfrage wurde die Methode der
Latenten Klassenanalyse (LCA, auf Englisch: Latent Class Analysis) einge-
setzt. Diese ermdglicht es, latente Gruppen oder Subgruppen unter den Studie-
renden zu identifizieren, die bestimmte, fiir ihre Klasse charakteristische Merk-
male teilen. Um diese latenten Gruppen zu identifizieren, greift die LCA auf
das Antwortverhalten der Studierenden in kategorialen Indikatorvariablen zu-
riick (Collins & Lanza, 2010; Weller et al., 2020, 290). Die Klassenzuge-
horigkeit basiert auf einer Wahrscheinlichkeitsschitzung aufgrund des Ant-
wortmusters in den einzelnen Indikatorvariablen. Zur Bildung der latenten
Klassenanalysen wurde das Paket poLCA (Linzer & Lewis, 2022) verwendet.

Die Anzahl der Klassen wurde anhand des Informationskriteriums BIC
(Bayesian Information Criterion; Schwarz, 1978) bestimmt. Im Vergleich zum
AIC (Akaike Information Criterion) und CAIC (Consistent Akaike Informa-
tion Criterion) ist es aufgrund seiner Strenge etwas besser geeignet (Schreiber,
2016). Der Fit des Modells ist umso besser, je kleiner das Bayes'sche Informa-
tionskriterium ausfallt. Schlussendlich wird das Modell ausgewéhlt, was die
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geringsten Werte bei diesem Informationskriterium aufweist. Des Weiteren
wird der Log-Likelihood-Wert berichtet, der dazu verwendet werden kann, das
Signifikanzniveau zu berechnen (Schreiber, 2016). Die p-Werte wurden mit-
hilfe des Lo-Mendell-Rubin Likelihood-Ratio-Tests aus dem tidyLPA-Paket
(Rosenberg 2021) berechnet. Fiir die Modellauswahl wurde zudem der En-
tropy-Wert herangezogen. Dieser stellt ein Maf fiir die Klassifikationsgenau-
igkeit dar. Je ndher der Wert an 1 liegt, desto genauer ist die Klassifikation,
d.h. die Zuteilung der Fille in die jeweiligen Klassen. Werte iiber 0,8 gelten
als optimal, Werte zwischen 0.6 und 0.8 als akzeptabel (Spurk et al., 2020).

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage wurden die in der latenten
Klassenanalyse identifizierten Gruppen hinsichtlich ihrer Erwartungen an die
gewiinschten Inhalte der Priifungsriickmeldungen verglichen. Hierzu wurden
jeweils Chi-Quadrat-Tests durchgefiihrt.

4 Ergebnisse

4.1 Beweggriinde fiir die Wahrnehmung oder den Verzicht auf die
Klausureinsicht bei Studierenden

Die im Anschluss erhobenen Items zu den Griinden fiir die Nutzung bzw.
Nichtnutzung der Klausureinsicht wurden von den Autor:innen dieser Studie
eigens entwickelt. Die Konstruktion erfolgte praxisorientiert auf Basis von Er-
fahrungen aus der Lehre, hochschuldidaktischer Literatur sowie Riickmel-
dungen aus vorangegangenen Studierendenbefragungen. Ziel war es, typische
Entscheidungsgriinde differenziert abzubilden und gleichzeitig eine breitere
empirische Vergleichbarkeit im Hochschulkontext zu ermdglichen. Eine Vali-
dierung im engeren psychometrischen Sinne wurde nicht vorgenommen, da
die Items vorwiegend deskriptiv-analytischen Zwecken dienen.

Von den insgesamt N = 1.606 befragten Bachelorstudierenden haben 61%
(N = 976) bereits mindestens einmal eine Klausureinsicht wahrgenommen.
Unter den N = 1.361 Masterstudierenden féllt dieser Anteil mit 56 % (N =761)
etwas geringer aus. Die durchschnittliche Nutzungshéufigkeit, gemessen auf
einer Skala von 1 (immer) bis 5 (nie), liegt bei den Bachelorstudierenden bei
M = 2.65 (SD = 1.00) und bei den Masterstudierenden bei M = 2.79 (SD =
1.00). Damit ist die Nutzungshaufigkeit unter den Bachelorstudierenden signi-
fikant hoher als unter den Masterstudierenden (t(1.606) = -2.88, p = 0.004),
wobei jedoch nur eine geringe Effektstérke vorliegt (d = 0.14).

Im Anschluss an die Befragung zur Nutzung der Klausureinsicht wurden
die Studierenden, die diese bereits in Anspruch genommen hatten, zu den
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Griinden fiir ihre Entscheidung befragt. Hierfiir erhielten sie eine Reihe von
Aussagen, die sie auf einer fiinfstufigen Skala bewerten sollten.

Tab. 2: Nutzungsgriinde Klausureinsicht

Bachelor Master Signifikanz-
(N ~800) (N ~700) uberpriifung
Wenn Klausur nicht Bestanden 2.56* 2.89* p<.05,d=0.14
(1.75) (1.79)
Nach Erhalt einer schlechten Note 2.49%* 2.27%* p<.0l,d=0.15
(1.5) (1.39)
Nach Erhalt einer guten Note 2.99 3.06 n.s.
(1.55) (1.47)
Zur Notenverbesserung 2.48 2.39 n.s.
(1.49) (1.42)
Andere Bewertung/Note erwartet 2.63%** 2. 24 %% p<.001,d=0.27
(1.48) (1.36)

Skalierung: 1 = trifft voll und ganz zu, 5 = trifft iiberhaupt nicht zu
MEX=p<.00]; **=p<.0]; *=p<.05

Die Tabelle zeigt, dass Bachelorstudierende signifikant haufiger eine Klausur-
einsicht in Anspruch genommen haben, wenn sie in der Priifung durchgefallen
sind. Im Gegensatz dazu haben Masterstudierende eher von der Moglichkeit
der Klausureinsicht Gebrauch gemacht, wenn sie eine schlechte Note erhalten
haben oder ihre Note anders als erwartet ausfiel. Es ist jedoch zu beriicksich-
tigen, dass die beobachteten Unterschiede in allen drei Fillen lediglich geringe
Effektstarken aufweisen.

Im Hinblick auf die Griinde fiir die Nicht-Nutzung der Klausureinsicht
wurden den Studierenden verschiedene Aussagen zur Einschitzung vorgelegt.

Tab. 3: Griinde, weshalb Klausureinsicht nicht genutzt wurde

Bachelor Master

(N=630) (N =600)
Bisher keinen Bedarf gehabt 63.4 % 68.7 %
Zu umstandlich/aufwendig 29.7% 242 %
Nicht mitbekommen 26.0 % 21.2%
Klausureinsicht wurde nicht geboten 12.1 % 9.7 %
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Der Tabelle ist zu entnehmen, dass sowohl Bachelor- als auch Masterstudie-
rende mit etwa 64-68% am héufigsten angaben, bisher keinen Bedarf fiir eine
Klausureinsicht gehabt zu haben. Weitere haufig genannte Griinde waren der
wahrgenommene Aufwand (24-29%) sowie fehlende Kenntnis iiber die Mog-
lichkeit einer Einsichtnahme (21-26 %). Etwa ein Zehntel der Befragten in
beiden Gruppen gab an, dass bislang keine Klausureinsicht angeboten wurde.

4.2 Identifizierte Gruppen aus den latenten Klassenanalysen

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage, ob sich unter den Studieren-
den Gruppen identifizieren lassen, die sich hinsichtlich ihrer Riickmelde- und
Unterstiitzungsbedarfe unterscheiden, wurden explorative latente Klassenana-
lysen auf Basis von sieben ausgewdhlten Variablen durchgefiihrt. Ziel dieser
Analysen war es, ein differenziertes Bild zu erhalten, indem sowohl Aspekte
der personlichen Studiensituation als auch priifungsrelevante Einschétzungen
beriicksichtigt wurden. Die Auswahl der Variablen erfolgte explorativ und ori-
entierte sich an den in Kapitel 2 dargestellten theoretischen Uberlegungen zu
Feedbackprozessen, Studienzufriedenheit und individuellen Belastungsfak-
toren.

Die verwendeten Items stammen aus der universitatsweiten Studierenden-
befragung und weisen unterschiedliche Antwortformate auf, die sich sowohl
aus der inhaltlichen Zielsetzung der Fragen als auch aus den systembedingten
Vorgaben des eingesetzten EvaSys-Erhebungssystems ergeben. So variieren
die Skalen in ihrer Reichweite, und in der Regel wurden lediglich die Skalen-
extreme verbal verankert. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die
verwendeten Items und deren jeweilige Skalierung.

Tab. 4: Einbezogene Variablen in den latenten Klassenanalysen

Item Skalierung

1 = trifft voll und ganz zu;
5 = trifft iiberhaupt nicht zu

(1) ,,Die zu erbringenden Priifungsleistungen sind klar
kommuniziert.*

Bereiten Thnen bestimmte Anforderungen in Threm
Studiengang Schwierigkeiten?

(2) “Das Vorbereiten auf Priifungen”

1 = iiberhaupt keine
Schwierigkeiten; 6 = sehr
grofle Schwierigkeiten

(3) ,,Psychische Belastungen Siche Skalierung bei (2)

(4) “Haben Sie wéhrend IThrer bisherigen Studienzeit schon 1 = Nein, noch nie.

einmal ernsthaft tiber einen Abbruch Thres Studiums 2 = Ja, schon einmal.

nachgedacht?” 3 = Ja, schon mehrmals.

4 =Keine Angabe.
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(5) “Die fachlichen Inhalte und fachlichen Anforderungenin | — tifft voll und ganz zu;

meinem Studiengang entsprechen den Vorstellungen, dieich 5 _ iff iiberhaupt nicht zu
zu Studienbeginn hatte.

(6) ,,Haben Sie Bedarf an digitaler/differenzierter l=Ta

Riickmeldung zu Ihrer Klausurleistung iiber die

. . 2 =Nein
Klausureinsicht hinaus?*

(7) ,,Wie zufrieden sind Sie alles in allem mit [hrem
derzeitigen Studiengang?*

1 = voll und ganz zufrieden;
5 = iiberhaupt nicht zufrieden

Aufgrund der Beriicksichtigung von sieben Variablen wurden sechs verschie-
dene Modellvarianten hinsichtlich ihrer Giite gepriift. Fiir beide Datensétze
erwies sich das 3-Klassen-Modell als am besten geeignet. Zwar sprechen die
Entropy-Werte in beiden Féllen fiir ein 2-Klassen-Modell, jedoch wiirde eine
Einteilung in nur zwei Studierendengruppen eine deutlich geringere Differen-
zierung ermdglichen. Zudem weist das 3-Klassen-Modell giinstigere BIC-
Werte auf, weshalb diese Variante in beiden Féllen gewdhlt wurde. Die ent-
sprechenden Giitekriterien sind in der folgenden Tabelle aufgefiihrt.

Tab. 5: Modellgiite LCA fiir beide Studierendengruppen Bachelor (BA) und Master

(MA)
Bachelor-LCA Master-LCA

BIC LMR Entr. BIC LMR Entr.
1 26167.21 p <.001 - 21722.57 p <.001 -
2 25216.09 p <.001 0.69 21025.79 p <.001 0.67
3 25111.96 p <.001 0.65 20964.42 p <.001 0.64
4 25219.72 p<.001 0.65 21015.52 p<.001 0.66
5 2533243 p<.001 0.61 21108.87 p <.001 0.62
6 2545233 p <.001 0.62 21233.64 p <.001 0.64

Anm.: BIC = Bayesian Information Criterion; LMR = Lo-Mendell-Rubin Likelihood
Ratio-Test, Entr. = Entropy

Die Antwortmuster aus den 3-Klassen-Modellen sind in den beiden nachfol-
genden Abbildungen (Abb. 1 und Abb. 2) dargestellt. Um eine bessere Ver-
standlichkeit zu gewéhrleisten, wurden den einzelnen Klassen Bezeichnungen
im Sinne des Ampelsystems zugewiesen: rot, orange und griin. Die Farben
stehen hierbei fiir die Intensitit der vorliegenden Schwierigkeiten oder Be-
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darfslagen aus den Antwortmustern. Zusétzlich wurden die Antwortskalierun-
gen farblich eingefarbt, sodass die Interpretation der Antwortmuster eingéng-
licher ist.

Hinsichtlich der Subgruppenverteilung liegen die Stichprobengréfen fiir
Klasse 1 (rot) und Klasse 3 (griin) sowohl bei den Bachelor- als auch den Mas-
terstudierenden bei etwa 22-26 % (siche Werte bei population share in Abb. 1
und Abb. 2). Die Studierenden der Klasse 2 (orange) stellen mit 51-54 % in
beiden Stichproben die grofite Gruppe dar. Bei der Betrachtung der Antwort-
muster fallt zunéchst eine sukzessive Zunahme positiver Einschdtzungen von
oben nach unten — von rot zu griin — auf

Abb. 1: Antwortmuster aus dem 3-Klassenmodell Bachelorstudierende (N = 1.425)
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Anm.: Angaben in Prozent

Mehr als die Hélfte der Bachelorstudierenden in Klasse 1 (rot) gibt an, dass
ihre Erwartungen an die zu erbringenden Priifungsleistungen unklar sind. Uber
80 % berichten von erheblichen Schwierigkeiten bei der Priifungsvorberei-
tung, wihrend rund 85 % psychische Belastungen als hinderlich fiir ihren Stu-
dienerfolg wahrnehmen. Etwa 85 % haben schon mehr als einmal an einen
Studienabbruch gedacht. Zudem bewerten 65 % die Passung zwischen den
fachlichen Inhalten und den urspriinglichen Erwartungen zu Studienbeginn als
eher negativ. Mit etwa 80 % ist die Mehrheit dieser Gruppe insgesamt unzu-
frieden mit ihrem Studiengang. Auffillig ist, dass in dieser Gruppe mit 71 %
das groBte Interesse an digitalem und differenziertem Feedback zu Klausuren
besteht.

120



Im Vergleich zur ersten Gruppe sind die Erwartungen an die zu erbringen-
den Priifungsleistungen bei den Studierenden der Klasse 2 (orange) etwas kla-
rer. Ahnlich wie in Klasse 1 (rot) zeigen sich jedoch erhebliche Schwierigkei-
ten bei der Priifungsvorbereitung sowie eine hohe psychische Belastung. Die
Abbruchgedanken sind mit 85 % zwar etwas weniger ausgeprégt als in Klasse
1 (rot), dennoch hat etwa ein Drittel der Studierenden mindestens einmal iiber
einen Studienabbruch nachgedacht. Im Gegensatz zur ersten Gruppe zeigt sich
eine deutlich positivere Passung zwischen den urspriinglichen Erwartungen
und den fachlichen Inhalten im Studium, und mehr als drei Viertel der Studie-
renden sind insgesamt mit ihrem Studiengang zufrieden. Verglichen mit den
Studierenden aus Klasse 1 (rot) ist das Interesse an einer differenzierten Prii-
fungsriickmeldung mit 57 % jedoch geringer ausgeprégt.

Die Studierenden der Klasse 3 (griin) zeigen im Vergleich zu den beiden
anderen Gruppen die gilinstigsten Merkmalsauspriagungen. Sie weisen die
grofBite Klarheit hinsichtlich der Erwartungen an die zu erbringenden Priifungs-
leistungen auf und empfinden kaum Schwierigkeiten bei der Priifungsvorbe-
reitung oder durch psychische Belastungen. Zudem haben 88 % noch nie {iber
einen Studienabbruch nachgedacht. Dariiber hinaus zeigt sich in dieser Gruppe
die héchste Ubereinstimmung zwischen den fachlichen Inhalten und den ur-
spriinglichen Erwartungen zu Studienbeginn. Ferner besteht mit 38 % das ge-
ringste Interesse an differenziertem Feedback, wéhrend gleichzeitig die hoch-
ste Gesamtzufriedenheit mit dem Studiengang festgestellt wird.

Abb. 2: Antwortmuster aus dem 3-Klassenmodell Masterstudierende (N = 1.244)
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Die Antwortmuster der drei Klassen bei den Masterstudierenden zeigen weit-
gehende Ubereinstimmungen mit denen der Bachelorstudierenden, wenn-
gleich die Einschétzungen tendenziell positiver ausfallen.

Im Vergleich zu den Bachelorstudierenden (13 %) haben mit 22.5 % etwas
mehr der Masterstudierende noch nie iiber einen Studienabbruch nachgedacht.
Hinsichtlich der Passung zwischen den urspriinglichen Erwartungen zu Studi-
enbeginn und den fachlichen Inhalten des Studiengangs zeigt sich ebenfalls ein
positiverer Trend: Wéhrend 35 % der Bachelorstudierenden die Passung als
zufriedenstellend bewerten, sind es unter den Masterstudierenden 46 %. Das
Interesse an differenziertem Feedback ist bei den Masterstudierenden hingegen
deutlich geringer ausgeprégt (50 %) als bei den Bachelorstudierenden (71 %).

Die Studierenden aus Klasse 2 (orange) weisen in ihren Antwortmustern
weitgehende Ubereinstimmungen mit den Bachelorstudierenden derselben
Klasse auf. Ein deutlicher Unterschied zeigt sich jedoch in der Anzahl derjeni-
gen, die noch nie iiber einen Studienabbruch nachgedacht haben: Mit 82 % ist
dieser Anteil unter den Masterstudierenden deutlich hoher als bei den Bache-
lorstudierenden (58 %). Zudem besteht bei etwas weniger als der Halfte der
Masterstudierenden (48 %) Interesse an differenziertem Feedback.

Die Studierenden der Klasse 3 (griin) weisen weitgehende Ubereinstim-
mungen mit den Bachelorstudierenden derselben Klasse auf. Lediglich 2 % der
Masterstudierenden haben mehr als einmal {iber einen Studienabbruch nach-
gedacht, wihrend dieser Anteil bei den Bachelorstudierenden bei rund 12 %
liegt. Die Passung zwischen den Studieninhalten und den urspriinglichen Er-
wartungen sowie die allgemeine Zufriedenheit mit dem Studiengang werden
von 85-95 % der Studierenden als positiv bewertet. Analog zu den Bachelor-
studierenden der Klasse 3 (griin) ist das Interesse an digitalem Feedback mit
nur 31 % eher gering ausgepragt.

4.3 Differenzielle Riickmeldebedarfe an die Inhalte einer
Priifungsriickmeldung

Mit der dritten Forschungsfrage wurde untersucht, ob sich die identifizierten
Subgruppen systematisch in ihren Inhaltserwartungen an eine differenzierte
Priifungsriickmeldung unterscheiden. Die einzelnen Inhaltskategorien konnten
dabei als Mehrfachantworten ausgewéhlt werden. Die abgefragten Inhaltsdi-
mensionen der Priifungsriickmeldung wurden ebenfalls von den Autor:innen
konzipiert. Grundlage bildeten hochschuldidaktische Anforderungen an wirk-
sames Feedback (vgl. Hattie & Timperley, 2007) sowie konkrete Beobachtun-
gen zur studentischen Nutzung und Erwartungshaltung im Rahmen fritherer
Lehrevaluationen. Die Items sollen zentrale inhaltliche Riickmeldeschwer-
punkte abbilden und den Riickschluss auf differenzielle Praferenzen einzelner
Subgruppen ermoglichen.
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Insgesamt zeigt sich unter den Bachelor- und Masterstudierenden ein dif-
ferenziertes Antwortmuster. Wéhrend die ersten beiden Inhaltskategorien —
das Identifizieren inhaltlicher Liicken und das Erhalten von Verbesserungs-
hinweisen — iiber alle drei Klassen hinweg in beiden Studierendengruppen auf
ein vergleichsweise grofles Interesse stofien, ist das Riickmeldeinteresse hin-
sichtlich gut bearbeiteter Aufgaben sowie individueller Stirken und Schwéch-
en deutlich geringer ausgepragt. Mit nur 42—-50 % &ufern die Studierenden das
geringste Interesse an einer inhaltlichen Riickmeldung im sozialen Vergleich.

Tab. 5: Differenzielle Riickmeldebedarfe an die Inhalte einer Priifungsriickmeldung

...um ...um ...um ...umzu  ...umzu ...umzu
inhaltliche Verbes- sich auf erfahren, erfahren, erfahren,
Liicken zu serungs- weitere welche in wie die
identifizie-  hinweise Klausu-  Aufgaben  welchen Leistung
ren zu ren bei gut Inhalts- im
erhalten der prii-  bearbeitet  bereichen sozialen
fenden wurden Starken Vergleich
Person und ausfiel
vorzube- Schwich-
reiten en lagen
Kl Lot 89 %*** 90 %* 72 %p*** 66 % 76 % 45 %
Npa =259 w=014 w=008 w=014
KL 2qrange 78 % 83 % 59 % 60 % 75 % 42 %
Nga =427
K1 3gin 82 % 88 % 53 % 65 % 72 % 45 %
Npa=116
Kl Lo 76 % 89 % 66 % 57 % 67 % 45 %
NMA =137
KL 2qrange 78 % 86 % 60 % 58 % 73 % 50 %
Nua =343
K1 3grin 74 % 91 % 58 % 57 % 69 % 46 %
Numa =74
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Unter den Bachelorstudierenden wurden signifikante Unterschiede in drei Ant-
wortkategorien festgestellt. Studierende der Klasse 1 (rot) zeigen ein signifi-
kant hoheres Interesse daran, in der digitalen Riickmeldung ihre inhaltlichen
Liicken zu identifizieren und Verbesserungshinweise zu erhalten als Studieren-
de der Klassen 2 und 3 (orange und griin). Dariiber hinaus sind sie signifikant
stirker daran interessiert, mithilfe detaillierter Riickmeldungen ihre Vorberei-
tung auf weitere Priifungen bei der priifenden Person zu verbessern. Die Ef-
fektstirken sind mit einem Cohen’s w von 0.08 bis 0.14 als klein zu interpre-
tieren. Bei den Masterstudierenden zeigten sich hingegen keine signifikanten
Unterschiede zwischen den drei Klassen.

5 Diskussion

5.1 Abgleich der Ergebnisse mit der Studienlage

Die Ergebnisse dieser Untersuchung verdeutlichen den Zusammenhang zwi-
schen Priifungsfeedback und der studentischen Zufriedenheit, der Abbruchs-
intention und dessen potenzielle Auswirkungen auf den Studienverlauf. Zahl-
reiche Studien belegen, dass eine hohe allgemeine Zufriedenheit mit dem Stu-
dium eng mit der individuellen Motivation und dem Verbleib an der Hoch-
schule verkniipft ist (Gold, 1988; Wiers-Jenssen et al., 2002; Schiefele &
Jacob-Ebbinghaus, 2006; Brandstitter et al., 2006; Multrus et al., 2017). Insbe-
sondere die Studie von Gabriel und Pecher (2021) zeigt, dass Unzufriedenheit
héufig mit einem Mangel an qualitativ hochwertigem Feedback einhergeht,
was wiederum eine negative Beeinflussung der Motivation zur Folge haben
kann. Die vorliegenden Ergebnisse unterstreichen diese Befunde: Die identifi-
zierten Studierendengruppen mit hdheren Schwierigkeiten in der Priifungsvor-
bereitung und gréBBerem Unterstiitzungsbedarf weisen auch ein erhdhtes Inter-
esse an Feedback auf.

Die Studie von Genkova und Gassel (2024) hebt zudem hervor, dass Stu-
dierende, die regelméBig differenziertes Feedback erhalten, weniger geneigt
sind, ihre Hochschule zu wechseln. Dies verdeutlicht die strategische Bedeu-
tung von gut strukturierten Feedbacksystemen fiir die Bindung der Studieren-
den an ihre Institution. Ein weiterer zentraler Aspekt ist der Einfluss von Prii-
fungsfeedback auf Studierende mit Priifungsangst oder Unsicherheiten bei der
Priifungsvorbereitung. Empirische Untersuchungen (Pefia et al., 2015) zeigen,
dass ein effektives Feedbacksystem die negativen Auswirkungen von Prii-
fungsangst reduzieren kann, indem es Studierenden hilft, Vertrauen in ihre ei-
genen Fiahigkeiten zu gewinnen. Dies deckt sich mit den Ergebnissen dieser
Untersuchung, die aufzeigen, dass Studierende mit hheren Belastungen auch
einen gesteigerten Bedarf an detaillierter Riickmeldung &ufern.
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Ein wichtiger Beitrag dieser Studie liegt in der Erhellung der bislang we-
nig erforschten Nutzungsgriinde fiir Klausureinsichten. Diese Untersuchung
tragt zur SchlieBung dieser Forschungsliicke bei, indem sie zeigt, dass Studie-
rende mit spezifischen Unsicherheiten und Belastungen besonders von einer
gezielten Feedbackstruktur profitieren kdnnen.

5.2 Implikationen fiir die Hochschulpraxis

Die Erkenntnisse dieser Studie legen nahe, dass die Bereitstellung differenzier-
ter Priifungsriickmeldungen eine wesentliche MaBlnahme zur Unterstiitzung
von Studierenden darstellt. Besonders Studierende mit hoheren Belastungen
oder Unsicherheiten profitieren von detailliertem Feedback, das iiber eine blo-
3e Notenriickmeldung hinausgeht.

Eine Madglichkeit, die Feedbackprozesse effizienter zu gestalten, kdnnte
die verstarkte Nutzung digitaler Feedbackformate sein. Die Studie von Li et al.
(2019) zeigt, dass Studierende, die sprachliche oder kulturelle Barrieren erle-
ben, verstirkt nach Feedback suchen, um ihre akademischen Leistungen zu
verbessern. Dies legt nahe, dass digitale Feedbacksysteme nicht nur fiir Studie-
rende mit hohem Unterstiitzungsbedarf, sondern auch fiir international Studie-
rende einen wichtigen Mehrwert bieten kdnnten.

Die Implementierung von digitalem Feedback ermoglicht zudem eine in-
dividualisierte Gestaltung von Riickmeldungen. So konnten Studierende je
nach individuellem Bedarf entscheiden, welche Art von Feedback fiir sie be-
sonders relevant ist. Dies entspricht aktuellen Entwicklungen im Bereich der
Assessment Analytics, die eine automatisierte, aber zugleich adaptive Feed-
backkultur an Hochschulen fordern (Biggs & Tang, 2011; Just, 2023).

Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende mit hoherer Unsicherheit in der
Priifungsvorbereitung ein stérkeres Interesse an Feedback haben. Dies deutet
darauf hin, dass eine gezielte Forderung der Feedback Literacy und dialogi-
scher Feedbackprozesse sinnvoll wiére, um Unsicherheiten abzubauen und die
Selbstwirksamkeit der Studierenden zu stirken (Carless, 2023). Dariiber hin-
aus sollte Priifungsfeedback nicht isoliert betrachtet werden, sondern in seiner
Relevanz fiir den gesamten Studienverlauf anerkannt werden. Im modulari-
sierten Aufbau vieler Studiengénge tibernehmen Priifungen die Funktion von
Ubergangsstellen zwischen grundlegenden und vertiefenden Inhalten. Riick-
meldungen, die an diesen Stellen gezielt auf Verstdndnisliicken oder Fehlkon-
zepte hinweisen, konnen Studierenden helfen, sich gezielter auf nachfolgende
Module vorzubereiten. Gerade weil formative Riickmeldestrukturen im Hoch-
schulalltag hdufig fehlen, stellen Klausureinsichten einen relevanten wenn
auch oft ungenutzten Moment dar, in dem individuelle Lernprozesse reflektiert
und gesteuert werden konnen. Eine Verbesserung der Feedbackkultur sollte
daher nicht nur technische oder kommunikative Aspekte adressieren, sondern
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auch curricular verankert sein und die inhaltliche Verzahnung von Modulen
starker berticksichtigen.

Allerdings konnen strukturelle Herausforderungen oder psychische Belas-
tungen, wie sie in den identifizierten Studierendengruppen beobachtet wurden,
nicht allein durch Feedback adressiert werden. Daher sollten ergénzende Un-
terstiitzungsmaBnahmen in Betracht gezogen werden, um die individuellen Be-
darfe dieser Studierenden besser aufzufangen. Hochschulen kdnnten beispiels-
weise verstirkt psychosoziale Beratungsangebote, Mentoring-Programme
oder niederschwellige Unterstiitzungsformate in den Studienalltag integrieren,
um betroffene Studierende gezielt zu begleiten und zu entlasten.

Gleichwohl ist einzurdumen, dass die Implikationen dieser Studie bewusst
auf einen spezifischen Ausschnitt hochschulischer Feedbackpraxis fokussie-
ren. Der Schwerpunkt liegt auf Riickmeldungen im Rahmen schriftlicher Prii-
fungen und insbesondere auf Klausureinsichten. Andere Riickmeldeformate
wie projektbezogenes Feedback, miindliche Riickmeldungen oder digitale
Lernplattformen wurden im Rahmen dieser Studie nicht erhoben. Die in Ab-
schnitt 5.2 genannten Perspektiven zur Férderung einer differenzierteren Feed-
backkultur, etwa durch digitale Formate, sind daher als weiterfithrende hoch-
schuldidaktische Uberlegungen zu verstehen, die auf Grundlage der erhobenen
studentischen Riickmeldebedarfe formuliert wurden, jedoch nicht auf einer di-
rekten Datenerhebung zum gesamten Feedbackangebot basieren.

5.3 Perspektiven und Forschungsliicken

Trotz der vielversprechenden Implikationen dieser Untersuchung miissen auch
Limitationen beriicksichtigt werden. Die Ergebnisse basieren auf Stichproben
der Universitdt Stuttgart, sodass standortspezifische Einfliisse nicht ausge-
schlossen werden konnen. Dariiber hinaus ist die Geschlechtsverteilung der
Befragten durch die facherspezifische Zusammensetzung der Stichproben be-
einflusst. Zukiinftige Untersuchungen sollten daher eine breitere Vergleichs-
studie mit anderen Hochschulen und Fachbereichen anstreben, um die Genera-
lisierbarkeit der Befunde zu iiberpriifen.

Eine weiterfithrende Analyse konnte kldren, inwiefern die Studierenden,
die kein Interesse an Priifungseinsichten zeigen, gezielt durch niederschwelli-
ge Feedbackangebote angesprochen werden kdnnen. Ebenso wére eine detail-
liertere Betrachtung der Studienvoraussetzungen und der emotional-motivati-
onalen Voraussetzung der Studierenden von Interesse, da diese Aspekte mog-
licherweise mit dem individuellen Feedbackbedarf in Verbindung stehen
(Schmidberger & Kogler, 2023). Eine weitere Einschrinkung besteht darin,
dass Studierende, die ihr Studium bereits abgebrochen haben, in dieser Unter-
suchung nicht beriicksichtigt wurden. Diese Gruppe ist in der Forschung tradi-
tionell schwer erreichbar, stellt aber eine wichtige Zielgruppe fiir zukiinftige

126



Analysen dar. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass gezielte Riickmelde-
strukturen im Hochschulkontext nicht isoliert wirken, sondern eng mit der For-
derung selbstregulierten Lernens, einer besseren Orientierung im Studienver-
lauf und einer stirkeren Bindung an das Studium verkniipft sind.
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Aktueller Einsatz von Kiinstlicher Intelligenz als Lern-
und Reflexionstool fiir Lernende im berufsbildenden
Kontext — ein systematischer Literaturreview

Simone Konig-Ziegler, Theresa Bauer, Michael Goller, Manuel Forster

1 Kiinstliche Intelligenz im berufsbildenden Kontext

Die Auswirkungen von Kiinstlicher Intelligenz (KI) sind vielversprechend,
tiefgreifend und unumgénglich, wenn auch noch schwer vorhersehbar (Osten-
dorf 2019). Da in (Ausbildungs-)Berufen aufgrund der Digitalisierung von
Arbeits- und Geschéftsprozessen (z. B. Goller et al. 2021) zunehmend KI-ge-
stiitzte Technologien zum Einsatz kommen (Donald 2019) und Auszubildende
und Arbeitnehmende mit neuen KI integrierenden Berufsfeldern konfrontiert
sind, gehort zum Aufbau beruflicher Handlungskompetenz inzwischen auch
ein umfassendes KI-Verstdndnis. Daher sollten Lernende, insbesondere im be-
rufsbildenden Bereich, praktisch, interaktiv und kritisch mit KI-Funktionen
vertraut gemacht werden (Seufert und Meier 2023).

Obwohl KI im berufsbildenden Kontext bereits verwendet wird, z. B. zur
Unterrichtskonzeption, zur automatisierten Korrektur oder zur Generierung
von Losungen (Zawacki-Richter et al. 2020), fehlt es an agglomeriertem Wis-
sen, in welcher vielfaltigen Form und mit welchem Nutzen KI-Funktionen ex-
plizit den Lernenden in der beruflichen Bildung zur Verfligung gestellt werden.

In diesem Beitrag werden daher die Ergebnisse eines systematischen Re-
views vorgestellt, der einerseits einen Uberblick iiber die derzeit diskutierten
KI-Anwendungen in der Berufsbildung gibt. Andererseits soll der durch KI
entstehende Nutzen fiir die berufliche Bildung konkretisiert werden. Diesbe-
zliglich werden die KI-Anwendungen hinsichtlich ihrer kognitiven und/oder
metakognitiven Lernfunktion analysiert, da beides — sowohl Informationsver-
arbeitungsprozesse als auch die Reflexion {iber den Lernprozess — zum Aufbau
von beruflicher Handlungskompetenz beitragen (Rausch et al. 2024).
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2 Theoretischer Rahmen und Forschungsstand

2.1 Verstdindnis von Kiinstlicher Intelligenz

Ertel (2021) definiert KI als die Fahigkeit von Computern, Aufgaben auszu-
fithren, die bisher menschliche Intelligenz erforderten. Ahnlich beschreibt das
Européische Parlament (2021) KI als Technologien, die menschliche Fahig-
keiten wie Planen, Kreativitdt oder Lernen imitieren. Graf Ballestrem et al.
(2020) ergénzen die bisherigen Definitionen, indem sie KI als Technologie be-
schreiben, die ihre Umgebung einbezieht und ,,[...] mit einem gewissen Grad
an Autonomie* (S. 5) arbeitet, um vorgegebene Ziele zu erreichen.

Anzumerken ist jedoch, dass die Ahnlichkeiten zur menschlichen Intelli-
genz metaphorisch zu verstehen sind und KI-Funktionen auf Daten basieren,
die mittels Technologien wie Learning Analytics, Machine Learning! und/oder
Deep Learning’ — z. T. in Kombination — verarbeitet werden. Nichtsdestotrotz
ist es mit KI mdglich, logische Schliisse zu ziehen, Probleme durch struktu-
rierte Analysen zu 16sen, neues Wissen zu erwerben, Muster zu erkennen, Re-
geln abzuleiten und in Vorhersagen umzuwandeln, innovative Losungen zu
generieren sowie Sachzusammenhénge zu verstehen. Anthropologische bzw.
bildungstheoretische Grundfragen nach eigenem Bewusstsein, selbststandiger
Wahrnehmung und Selbstkritik sind jedoch derzeit (noch) utopische Idealvor-
stellungen (Kreutzer 2023).

Dieser Beitrag versteht KI als iibergeordneten Begrift, der gemaf der ge-
wiinschten Funktion verschiedene datenbasierte und -verarbeitende Techno-
logien wie Learning Analytics, Machine Learning und Deep Learning umfasst.
Auf Basis dieser Technologien fiihrt KI Aktivitdten aus, die dem menschlichen
Denken nahekommen. Der Vorteil von KI in dieser Form besteht darin, dass
sie in gewissem Rahmen autonom agiert und innovative Problemldse- und Ent-
scheidungsvorschldge innerhalb eines vorgegebenen Rahmens bietet, wobei
vordefinierte und individuelle Voraussetzungen und Anforderungen beriick-
sichtigt werden (vgl. de Laat et al. 2020).

Dieses Verstandnis und die damit umfassten Funktionen von KI sind auch
flir Lernende im berufsbildenden Bereich vielversprechend. So kdnnen mittels

1 Machine Learning und Deep Learning bezichen sich auf die Fahigkeit von KI, mittels Al-
gorithmen aus Daten zu lernen und Muster zu erkennen, ohne dabei auf explizite Program-
mierung angewiesen zu sein (Hasenbein 2023). Wihrend beim Machine Learning struktu-
rierte Daten vorliegen miissen, kann Deep Learning auch unstrukturierte Daten (Texte, Bilder,
Sprache, etc.) verarbeiten. Ein wesentliches Element des Machine Learning ist das Konzept
der Trainingsdaten. So kann Machine Learning nur dann Muster erkennen, wenn es mittels
eingespeister Daten trainiert wird. Wahrend des Trainings wird extern (hdufig durch
Menschen) bestimmt, ob das Muster richtig oder falsch erkannt wurde. Wenn das Training
abgeschlossen ist, konnen auch unbekannte Daten eingespeist werden, die nach den bekannten
Mustern durchsucht werden (Birkelbach et al. 2020).
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KI bspw. die individuellen Féhigkeiten der Lernenden beriicksichtigt und de-
ren berufliche Handlungskompetenz gezielt gefordert werden, indem Lernsi-
tuationen z. B. durch Chatbots interaktiv gestaltet oder simulationsbasierte
Lehr-Lernarrangements realisiert werden.

2.2 Systematisierungs- und Einsatzméglichkeiten von KI-Funktionen

Baker et al. (2019) betonen, dass KI verschiedenen Zielgruppen im Bildungs-
wesen nutzen kann. Den Autor*innen zufolge existieren KI-Funktionen, die
insbesondere Arbeitsprozesse einer Bildungsinstitution erleichtern wie bspw.
automatisierte Zulassungsverfahren. Andere KI-Funktionen dienen hingegen
besonders den Lehrenden, z. B. automatisierte Scoring-Systeme, oder den Ler-
nenden, z. B. intelligente turorielle Systeme. Etliche KI-Funktionen unterstiit-
zen jedoch nicht ausschlieBlich eine, sondern mehrere Zielgruppen.

Birkelbach et al. (2020) zéhlen weiterfiihrend verschiedene Moglichkeiten
auf, in welcher Form KI im Bildungsbereich den unterschiedlichen Zielgrup-
pen zur Verfiigung gestellt werden kann:

1. Educational Data Mining und Learning Analytics: Analyse groBer Daten-
mengen zur Verbesserung von Lehren, Lernen und Entscheidungsfindung

2. Intelligente tutorielle Systeme: Personalisiertes Echtzeit-Feedback

3. Kl-gestiitzte Lernmanagementsysteme: Webbasierte Plattformen zur Un-
terstiitzung des Unterrichts

4. Chatbots: Automatisierte Kommunikationssysteme

5. Kl-gestiitzte Massive Open Online Courses (KI-MOOQOCs): Zielgerichtete
Onlinekurse fiir ein breites Publikum

6. Virtual Reality: Immersive 3D-Simulationen, die realitdtsnahes und effek-
tives Lernen ermoglichen

Bei dieser Aufzdhlung ist zu erkennen, dass die Autor*innen einerseits die
hinter der KI-Funktion stehende Technologie, z. B. Learning Analytics, adres-
sieren und andererseits ganz bestimmte lernrelevante Anwendungen benennen,
z. B. Chatbots. Da Learning Analytics oder andere Technologien wie Machine
Learning oder Deep Learning jedoch die Basis der jeweiligen Anwendungen
wie z. B. Chatbots darstellen, sind bei dieser Aufzidhlung unterschiedliche
technologische Hierarchieebenen zu identifizieren. Die Aufzdhlung gibt also
insofern niitzliche Impulse fiir die Strukturierung der Erkenntnisse, die im
vorliegenden Review gefunden werden, als dass in Beitragen zu KI sowohl die
technische Komponente als auch die konkrete Ubersetzung der jeweiligen
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Technologie in anwender*innenfreundliche Systeme unterschieden werden
kann.

2.3 Lern- und/oder Reflexionsunterstiitzungsfunktion von KI

Gemal der Zielsetzung sollen die Erkenntnisse des Beitrags bereits eingesetzte
KI-Funktionen identifizieren und deren Nutzen in Form einer kognitiven
und/oder metakognitiven Lernunterstiitzung fiir Lernende spezifizieren. Bei-
des — die kognitive und metakognitive Lernunterstiitzung — kann wesentlich
zum Erwerb beruflicher Handlungskompetenz beitragen (vgl. Gerholz 2017).
Kognitives Lernen fokussiert die Informationsverarbeitung, wahrend metako-
gnitives Lernen Reflexion iiber das eigene Denken, Verhalten und Handeln
anstofBt sowie Erfahrungen, Probleme oder Wissen bewertet, strukturiert und
geeignete Mafinahmen fiir die Zukunft entwickeln ldsst (Aeppli und Lotscher
2016; Beauchamp 2015). Hierbei kann zwischen exekutiven (Lernprozess pla-
nen, steuern und kontrollieren) und deklarativen (Personen-, Aufgaben- und
Strategiewissen) metakognitiven Aspekten unterschieden werden (Kaiser und
Kaiser 2018). Im Folgenden wird erldutert, wie KI kognitive und metako-
gnitive Lernpozesse unterstiitzt.

(a) KI-gestiitzte kognitive Lernfunktionen: Mittels KI konnen Lernan-
gebote an die kognitiven Bediirfnisse und Féhigkeiten der Lernenden ange-
passt werden. Bspw. kann KI mittels Learning Analytics Schwéchen der Ler-
nenden erkennen und versuchen diese gezielt durch zusitzliches Ubungsmate-
rial auszugleichen (Suparyati et al. 2024). Aber auch KlI-gestiitztes Echtzeit-
Feedback, z. B. durch Chatbots, kann bei inhaltlichen Fragen helfen und di-
rekte Hinweise auf Erfolge oder Fehler liefern, was effektives Lernen fordert
(Gosh und Ravichandran 2024). KI hat das Potential, Lernumgebungen nicht
nur zu ergénzen (z. B. durch digitale Arbeitsblitter), sondern auch grundlegend
zu verdndern, etwa durch Kl-gestiitzte interaktive Lernvideos (Harteis et al.
2021).

(b) KI-gestiitzte metakognitive Reflexionsfunktionen: KI kann metako-
gnitives Lernen bzw. den Reflexionsprozess beim Lernen insbesondere dann
fordern, wenn Lernende in Situationen versetzt werden, in denen sie ihren
Lernprozess selbst planen, steuern und kontrollieren miissen oder wenn sie da-
zu befdhigt werden, Erkenntnisse tiber ihr eigenes Lernen, ihre Stirken und
Schwichen, die ErschlieBung von Informationen sowie neue Mdoglichkeiten
der Problemldsung zu gewinnen. Das gelingt z. B. durch intelligente tutorielle
Systeme. Diese konnen gezielt Fragen stellen, die abgestimmt auf die Auf-
gabenstellung und auf Grundlage der Antwort der Lernenden Fehlkonzepte
und Denkfehler adressieren (Chatti et al. 2012). Dies ermoglicht Riickschliisse
auf Schwichen in den zugrundeliegenden Kompetenzen der Lernenden, was
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eine realistischere Selbsteinschétzung begiinstigt. Aber auch in Gruppenarbei-
ten kann KI z. B. mittels Learning Analytics den Reflexionprozess insofern
unterstiitzen, als dass aufgezeigt werden kann, welche Einzelbeitrage in wel-
chem Maf} das Endergebnis einer Aufgabe beeinflusst haben. Mit diesen Er-
kenntnissen kdnnen Aufgaben in der Gruppe optimal verteilt werden, wodurch
das Potential eines stirkenorientierten Lernprozesses entsteht (Suparyati et al.
2024).

Die Selbstregulationstheorie (Zimmerman 2000) bezieht sich auf die Fa-
higkeit der Lernenden, ihre eigenen Lernprozesse aktiv zu steuern. Sie gliedert
den Lernprozess in drei Phasen — Planung, Durchfiihrung und Reflexion —, die
jeweils durch gezielte KI-Interventionen unterstiitzt werden kdnnen. Die Un-
terstiitzung durch KI in diesen Phasen kann die Selbstregulation der Lernenden
verbessern. So helfen KI-Systeme etwa bei der Zielsetzung, der Strategiean-
passung wihrend des Lernens, bei der Bereitstellung von Feedback sowie bei
der Auswertung des Lernverhaltens zur kontinuierlichen Verbesserung. Ta-
belle 1 gibt einen Uberblick iiber kognitive und metakognitive Unterstiitzungs-
funktionen in den Phasen selbstregulierten Lernens.

Tab. 1 Kognitive und metakognitive Unterstiitzungsfunktionen von KI

Kognitive Unterstiitzung durch
KI

Metakognitive Unterstiitzung durch KI

Unterstiitzung bei der

Vorschldge zur Lernzielsetzung basierend auf

Zielsetzung Wissensvermittlung, Erkldrungen dem bisherigen Lernfortschritt und den
und interaktiven Ubungen. Stirken des Lernenden.
Bereitstellung von Lernmaterialien Empfehlungen zur Auswahl und Anpassung
. . . - von Lernstrategien basierend auf den
Lernstrategien und interaktiven Ubungen zur - .
. . bisherigen Ergebnissen und dem aktuellen
Festigung des Wissens.
Status.
.. Echtzeit-Uberwachung des Lernprozesses und
Ub h Automatisierte Tests und Feedback zur Verbesserung der
erwachung sofortiges Feedback zu den
und Feedback & = Selbstiiberwachung und Anpassung der

Ergebnissen des Lernens.

Strategien.

Reflexion und
Anpassung

Unterstiitzung durch interaktive
Tests, die gezielte Riickmeldungen
zur Verbesserung des kognitiven
Wissens bieten.

Reflexion iiber die Effektivitit von
Lernstrategien und kontinuierliche Anpassung
basierend auf den Fortschrittsdaten des
Lernenden.

Quelle: Eigene Darstellung

2.4 Relevante Schliisse aus dem theoretisch-konzeptionellen Rahmen

Aus den bisherigen Erlduterungen kann der nachstehende Orientierungsrah-
men fiir das Verstandnis und Potential von KI fiir den vorliegenden Review
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abgeleitet werden. Zudem werden Zielsetzung und Forschungsfrage wie folgt
spezifiziert:

Die

Verstindnis und Technologien von KI: KI wird als iibergeordneter
Begriff verstanden, der eine Vielzahl von datenbasierten und -verarbeiten-
den Technologien wie Learning Analytics, Machine Learning und Deep
Learning umfasst und mittels Analysen von Einzelbeobachtungen und er-
kannten Mustern, logische Schliisse ziehen kann und menschliche Intel-
ligenz imitiert (Kreutzer 2023).

Technologie, Funktionen und Anwendungsformen von KI: KI und die
dahinterstehenden Technologien konnen in vielféltigen lernrelevanten
Funktionen und Anwendungsformen zur Verfiigung gestellt werden, z. B.
in KI-gestiitzten Lernmanagementsystemen, intelligenten tutoriellen Sys-
temen, Chatbots, MOOC:s, Visualisierungen (Birkelbach et al. 2020).

Technologie versus Funktion und Anwendungsform von KI: Die ver-
schiedenen technologischen Hierarchieebenen von KI (dahinterstehende
Technologien versus anwender*innenfreundliche Funktionen und An-
wendungsformen) kdnnen differenziert adressiert werden.

Zielgruppen der KI: KI kann unterschiedliche Zielgruppen im Bildungs-
bereich unterstiitzen (Kreutzer 2023; Suparyati et al. 2024). Da besonders
Lernende im berufsbildenden Bereich aufgrund der KI getriebenen Veran-
derungen in (Ausbildungs-)Berufen mit KI konfrontiert sind (z. B. Goller
et al. 2021), liegt der Fokus des Reviews auf dieser Zielgruppe.

Nutzen von KI: Der durch KI entstehende Nutzen kann und soll insofern
konkretisiert werden, als dass die kognitive und/oder metakognitive Lern-
funktion identifiziert wird. Dabei ist insbesondere die Unterscheidung
zwischen Informationsverarbeitung (kognitiv) und Reflexionsunterstiit-
zung (metakognitiv) zentral. Beides trdagt zum Aufbau beruflicher Hand-
lungskompetenz bei (Rausch et al. 2024).

zentrale Forschungsfrage, die sich aus den bisherigen Erlduterungen und

der hier zusammengefassten Eckpunkte ergibt, lautet: ,, Welche konkreten KI-
Anwendungen mit Lern- und Reflexionsfunktion fiir Lernende werden im be-
rufsbildenden Bereich verwendet? “.
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3 Methode des systematischen Literaturreviews

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde ein systematischer Literaturre-
view nach dem PRISMA-Ansatz (Liberati et al. 2009) durchgefiihrt. Der Re-
view erfolgte von Februar bis Juni 2024. Die drei ersten Kriterien bei der Be-
wertung der Beitrage waren, dass lediglich Publikationen eingeschlossen wur-
den, die ab dem Jahr 2018 erschienen, in englischer oder deutscher Sprache
veroffentlicht und in wissenschaftlichen Datenbanken gelistet wurden.

Die Suche erfolgte in vier Datenbanken: ERIC, Fachportal Padagogik,
Psyndex und PsycArticles. Mithilfe von 20 deutschen und 30 englischen
Schlagwortkombinationen (vgl. Tabelle 2) wurden relevante Publikationen ge-
sucht. Ergidnzend wurde das Schneeballprinzip angewandt, um weitere Beitréa-
ge, z. B. aus Sammelbdnden, einzubezichen.

Tab. 2 Recherchierte Schlagwortkombinationen in Deutsch und Englisch

Schlagworte deutsch englisch
Gegenstands- _Kiinstliche Intelligenz** ODER , KI* L Artificial intelligence* OR ,,AI
bereich

UND AND

,,commercial vocational pedagogy*
,commercial vocational education*
,,commercial vocational training*

,kaufméannische Berufspadagogik* . . e
,commercial vocational teaching

,.kaufméinnische Bildung*
,.kaufméannische Ausbildung*
,.kaufméannischer Unterricht*

,,commercial vocational lessons*
.,commercial vocational classroom*
Kaufmannische Schule® ,,commercial vocational school*
,kaufménnische Schule
Kontext - e »VET*
Berufspadagogik tional ped «
. N « ,,vocational pedagogy’
»berufliche Bildung vocational education®
,.berufliche Ausbildung* ” . .
,vocational training

beruflicher Unterricht . L
,,vocational teaching

,.berufliche Schule* . <«
,,vocational lessons

,,vocational classroom*
,,vocational school

Quelle: Eigene Darstellung

Weitere Einschlusskriterien bestanden darin, dass Beitrige mindestens ein
Schlagwort im Titel enthielten, keine Duplikate vorlagen und der Volltext ver-
fiigbar war. Zudem mussten Abstract und Volltext zur Fragestellung passen.
Dabei war u. a. entscheidend, dass in den Publikationen konkrete KI-Funk-
tionen zu identifizieren waren.

Die initiale Recherche in den vier Datenbanken ergab nur eine relevante
Publikation. Aufgrund dieser geringen Befundlage wurde Google Scholarii er-
ginzend genutzt, da diese Suchmaschine auf eine grofle Datenbasis zugreift
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und Beitrége nach Kriterien wie Aktualitdt und Schlagwortrelevanz priorisiert
(Beel und Gipp 2009). Manche Schlagwortkombinationen ergaben bis zu
126.238 Treffer, daher wurden pro Kombination maximal die ersten 300
Beitrige einbezogen, da diese laut Google Scholar die beste Passung aufweisen
(Beel und Gipp 2009). So flossen 2.940 zusitzliche Beitrdge in den Selekti-
onsprozess ein. Zur Erhéhung der methodischen Transparenz wurde der Aus-
wahlprozess in mehreren Schritten dokumentiert. Zur effizienten Weiterverar-
beitung dieses umfangreichen Literaturkorpus wurde die Software rayyan.ai2
verwendet, die mithilfe von Machine Learning auf Basis vorheriger manueller
Entscheidungen Beitrdge ein- oder ausschlieft (Ouzzani et al. 2016). Der Ma-
chine Learning-Algorithmus in rayyan.ai wurde dadurch trainiert, dass
zunichst 100 Beitrige manuell anhand des Titels und der Kurzzusammen-
fassung ein- oder ausgeschlossen wurden. AnschlieBend wurden die von
rayyan.ai als ,,most likely to include* klassifizierten Beitrdge automatisch in
die manuelle Detailanalyse (Abstract- und Volltextpassung) aufgenommen
und bei entsprechender Passung hinzugefiigt. Duplikate wurden direkt ausge-
schlossen.

Der Trainingsprozess des Algorithmus wurde iterativ weitergefiihrt: Neue
manuelle Entscheidungen flossen in das System ein, wodurch die Empfeh-
lungsschirfe verbessert wurde. Beitrdige wurden manuell ein- oder ausge-
schlossen und darauthin erneut diejenigen Beitrdge aufgenommen, die
rayyan.ai eindeutig empfahl. Das kombinierte Vorgehen aus manueller und KI-
basierter Auswahl wurde so lange wiederholt, bis etwa ein Viertel der Publi-
kationen bewertet war. Dann wurde die Sichtung beendet, da sich insofern eine
theoretische Sattigung einstellte (Dixon-Woods et al. 2005), dass von rayyan.ai
immer weniger klare Einschlussempfehlungen gegeben wurden und die An-
zahl auszuschlieBender (,,most likely to exclude®) und mit ,,maybe* gekenn-
zeichneter Beitrage kontinuierlich stieg.

Am Auswahlprozess der Beitrdge waren drei Rater*innen beteiligt — so-
wohl bei der Arbeit mit Rayyan.ai als auch bei der Durchsicht der Abstracts
und Volltexte. Besonders bei der Durchsicht der Volltexte erwies sich der kon-
tinuierliche Austausch als hilfreich, sodass die Entscheidung iiber die Auf-
nahme der Beitrage letztlich im Konsens getroffen wurde. Insgesamt konnten
sieben Artikel als relevant identifiziert werden. Zusammen mit der einen Publi-
kation aus der ersten Recherche und vier Beitrdgen, die aus der relevanten Lite-
ratur im Schneeballprinzip herausgefiltert wurden, umfasst das Ergebnis des
Reviews zwolf Beitrédge. Abbildung 1 visualisiert den Selektionsprozess.

2 Rayyan.ai verwendet ein maschinelles Lernverfahren, bei dem ein initialer Satz an manuell
klassifizierten Studien zur iterativen Trainingsbasis fiir ein Klassifikationsmodell dient. Das
System priorisiert in der Folge unklassifizierte Studien, die fiir das Modell am informativsten
erscheinen und passt seine Vorhersagen mit jedem weiteren Nutzer-Feedback an. Ziel ist es,
relevante Studien effizient zu identifizieren und gleichzeitig den manuellen Screening-
Aufwand zu reduzieren.
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4 Ergebnisse

Die zwolf Beitrdge des Reviews stammen aus Deutschland (n = 4), China (n
= 3), Indonesien, Jordanien, Australien, Osterreich und Indien (jeweils n = 1)
und wurden zwischen 2019 und 2024 verdffentlicht. Sechs Beitrdge sind Lite-
raturreviews, vier basieren auf empirischen Studien und zwei sind theoretisch-
konzeptionelle Arbeiten. Sechs Beitrdge fokussieren sich auf die berufliche
Bildung, insbesondere auf Berufsschiiler*innen und Auszubildende. Fiinf wei-
tere adressieren eine breitere Zielgruppe und schlieen auch Studierende an
Hochschulen ein, beispielsweise mit Fokus auf die berufliche Ausbildung von
Lehrkriften. Ein Beitrag thematisiert Bildung im Allgemeinen, integriert je-
doch eine KI-Funktion, die auch in der beruflichen Bildung einsetzbar ist.

Die Analyse der zwolf Beitrdge zeigt verschiedene technologische Hier-
archieebenen bei der Vorstellung von KI. Ein zentrales Ergebnis ist, dass
Learning Analytics in allen Beitrdgen direkt oder indirekt aufgegriffen wurde
— entweder als Basis fiir die KI-Funktionen oder als Ziele, die mit Learning
Analytics verfolgt werden. Somit kann Learning Analytics als {ibergeordnete
Technologie betrachtet werden (vgl. 2.2 und 2.4), die in vielen KI-Funktionen
und -Anwendungen integriert ist. Diese lassen sich wie folgt systematisieren:
(a) Intelligente adaptive Lernmanagementsysteme, (b) Intelligente tutorielle
Systeme, (c) Intelligente Einzelanwendungen, (d) Intelligente Chatbots.

Es ist moglich, dass sich einzelne Systematisierungseinheiten iiberschnei-
den — so kann ein Chatbot auch als intelligente Einzelanwendung oder intelli-
gentes tutorielles System verstanden werden. Die Beitrdge werden dem
Schwerpunkt zugeordnet, der die KI-Funktion am grundlegendsten beschreibt.
Die folgende Tabelle fasst die Ergebnisse zusammen.

Tab. 3 Ergebnisse des Literaturreviews

Autor*innen KI-Technologie und/oder Lern- und/oder
Anwendungsform Reflexionsfunktion

Gosh und Ravichandran 2024 LA, ALMS LF
Ifenthaler et al. 2019 LA, ALMS (Dashboard) LF
Ifenthaler 2020 LA LF, RF
Kong et al. 2023 LA, IEA (Software XIVO) LF, RF
Ninaus und Sailer 2022 LA LF
Schulten et al. 2020 LA, IEA (App NIMROD) LF

Seufert und Meier 2023 LA, CB LF
Sharrab et al. 2023 LA, ALMS (Blackboard Learn) LF
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Suparyati et al. 2024 LA, ALMS (Blackboard Learn) LF

Tan 2019 LA, ALMS (FiF) LF, RF
Wu 2022 LA, ALMS (FiF) LF, RF
Zawacki-Richter et al. 2020 LA, ITS LF, RF

Anmerkungen. LA = Learning-Analytics auf allgemeiner Ebene; ALMS = intelligente adaptive Lernmanage-
mentsysteme; IEA = intelligente Einzelanwendung; ITS = intelligente tutorielle Systeme; CB = Chatbots; LF =
Lernfunktion; RF = Reflexionsfunktion

Quelle: Eigene Darstellung

Im Folgenden werden zunichst Beitrdge dargestellt, die das Potenzial von
Learning Analytics im Allgemeinen abbilden (Ifenthaler 2020; Ninaus und
Sailer 2022). Da Learning Analytics als iibergeordnete Technologie verstan-
den wird, die in anderen KI-Funktionen integriert ist, ist hier noch keine kon-
krete Ubersetzung der KI-Technologie in bestimmte lernrelevante Funktionen
oder Anwendungen realisiert. Da es ein Anliegen des Beitrags ist, konkrete
Moglichkeiten darzustellen, wie die technische KI-Komponente in lernrele-
vante KI-Funktionen oder Anwendungen iiberfithrt werden kann, mit denen
Lernende im Unterricht arbeiten kdnnen, werden diese in den folgenden Unter-
kapiteln explizit adressiert. Es war nicht das priorisierte Ziel, die Wirksamkeit
einzelner KI-Formen aufgrund empirischer Befunde zu bewerten. Daher wer-
den Studienergebnisse verkiirzt dargestellt und auf relevante Aspekte fiir den
Nutzen der Lernenden fokussiert.

4.1 Learning Analytics als iibergeordnete KI-Technologie

Mit Learning Analytics werden komplexe Daten von Lernenden, z. B. aus Self-
Assessments oder Lernplattformen, mittels statistischer Verfahren gesammelt,
analysiert, modelliert, visualisiert und Riickschliisse auf Fahigkeiten, Schwé-
chen oder Praferenzen in Relation zum Lerngegenstand gezogen. Die einge-
setzten Algorithmen variieren in Abhdngigkeit von den verfiigbaren Nut-
zer*innendaten, die von der Lernumgebung und Aufgabenart abhdngen (Chatti
et al. 2012; Ifenthaler 2019, 2020; Suparyati et al. 2024; Weich et al. 2021).
Ifenthaler (2020) betont das Potenzial von Learning Analytics dahin-
gehend, dass sowohl inhaltlich-fachliche als auch lernprozessbezogene Analy-
sen bereitgestellt werden konnen. Auf inhaltlich-fachlicher Ebene kénnen Ein-
sichten hinsichtlich der Giite einer Losung gegeben werden, auf lernprozess-
bezogener Ebene konnen die Unterschiede zwischen dem gezeigten und dem
optimalen Wissensstand der Lernenden aufgezeigt werden. Wenngleich
Ninaus und Sailer (2022) herausstellen, dass Learning Analytics ofter zur Ge-
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nerierung inhaltlich-fachlichen als lernprozessbezogenen Feedbacks verwen-
det wird, sehen sie Learning Analytics-basierte Ansétze auch fiir zweiteres als
vielversprechend an. So kénnen Technologien wie Natural Language Process-
ing komplexe Antworten von Lernenden wie bspw. schriftliche Ausfiihrungen
automatisch analysieren sowie Muster erkennen und damit komplexe Feed-
backelemente adaptiv im Lernprozess riickmelden. Ninaus und Sailer (2022)
sehen hierbei das Potenzial, Learning Analytics fiir die Generierung intel-
ligenter Scaffolds — Hilfestellungen, die es den Lernenden ermoglichen, Auf-
gaben (besser) zu 16sen — einzusetzen (Hermkes et al. 2018). Eine ergénzende
Studie von Zhu et al. (2020) stiitzt diese Annahme, indem die Autor*innen
zeigen, dass Kl-basiertes lernprozessbezogenes Feedback dazu beitragen kann,
die Begriindungsqualitdt von Antworten zu verbessern.

4.2 Intelligente adaptive Lernmanagementsysteme

Intelligente adaptive Lernmanagementsysteme stellen ein zusammenhéngen-
des Ganzes technischer und KI-gestiitzter Funktionen dar, die sich an den indi-
viduellen Lern- und Leistungsstand eines Lernenden anpassen und u. a. KI-
generiertes Feedback, Kompetenzanalysen und administrative Funktionen, wie
Abgabeerinnerungen, bereitstellen (Ng et al. 2011). Gosh und Ravichandran
(2024) sprechen im Kontext der beruflichen Bildung davon, intelligente
adaptive Lernmangementsysteme filir die individuelle Anpassung berufsbe-
zogener Aufgaben einzusetzen, wodurch Lernende bei der Verbesserung be-
ruflicher Fahigkeiten unterstiitzt werden. Ifenthaler et al. (2019) konkreti-
sieren, dass intelligente adaptive Lernmanagementsysteme insbesondere in
Form von webbasierten Dashboards erfolgsversprechend sind, um Lernende
im Lernprozess zu begleiten. Studienergebnisse zeigen, dass Lernende, die
iiber Dashboards Informationen zur Lernaufgabe und ihrem Fortschritt in
Bezug auf spezifische Ziele erhalten haben, bessere Endnoten erzielten als
diejenigen ohne Zugriff (Kim et al. 2016). Suparyati et al. (2024) und Sharrab
et al. (2023) heben das Potenzial von Blackboard Learn hervor, einem
intelligenten adaptiven Lernmanagementsystem, das Lernmaterialien (z. B.
Prisentationen, Videos) und KI-Funktionen wie eine Planungsassistenz
integriert, um die Entwicklung berufsspezifischer Fahigkeiten zu verbessern.

Ein Beispiel fiir ein intelligentes adaptives Lernmanagementsystem fiir die
sprachliche Kompetenzentwicklung, die aufgrund der internationaler werden-
den beruflichen Bildung einen immer wichtigeren Bestandteil beruflicher
Kompetenzen darstellt (Biebeler et al. 2019), ist FiF (For Ideal Future). FiF
nutzt Spracherkennung und Text-to-Speech-Technologien, um personalisierte
Materialien und Feedback bereitzustellen. Experimente zeigen, dass Lernende
durch FiF mehr Sprachsicherheit erzielen als im herkommlichen Unterricht
(Tan 2019; Wu 2022).
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4.3 Intelligente Einzelanwendungen

Intelligente Einzelanwendungen sind spezifische KI-Funktionen innerhalb
eines Systems oder in einer separaten Ausfiihrung, z. B. in Form einer App
(Chiang et al. 2022). Schulten et al. (2020) untersuchten bspw. die KI-gestiitzte
App NIMROD, die Schliisselworte in Lernvideos identifizierrt und davon
ausgehend Empfehlungen zu relevanten Lernressourcen gibt. Auszubildende
evaluierten, dass iiber 50% der Schliisselworter und die damit identifizierten
Materialien thematisch geeignet waren (Schulten et al. 2020).

Kong et al. (2023) betrachten eine weitere intelligente Einzelanwendung
— die Software XIVO Easy Classroom. Die Software erfasst die Interaktionen
und Antworten von Lernenden in Echtzeit, erkennt Lernmuster und leitet
individuelle Lernpfade und -methoden ab. Die Integration der Software im be-
ruflichen Unterricht zeigte im Vergleich zu traditionellen Methoden signifi-
kante Verbesserungen in Bezug auf Lernergebnisse, Lerninteresse, Zufrie-
denheit mit der Lernumgebung, Problemlosefahigkeit und kreatives Denken
(Kong et al. 2023).

4.4 Intelligente tutorielle Systeme

Im Gegensatz zu intelligenten adaptiven Lernmanagementsystemen sind in-
telligente tutorielle Systeme ausschlieBlich auf die Unterstiitzung von Lernen-
den fokussiert, ohne als zentrale Plattform zu dienen. Intelligente tutorielle
Systeme simulieren eine Eins-zu-Eins-Betreuung durch Lehrende, treffen Ent-
scheidungen iiber Lernpfade und Inhalte, geben automatisches Feedback oder
Unterstiitzung bei kooperativen Lernprozessen (Zawacki-Richter et al. 2020).
Ein Beispiel geben Calvo et al. (2011) und benennen das intelligente tutorielle
System iWrite, das Lernende in Schreib-Review-Feedback-Zyklen unterstiitzt.
iWrite bietet E-Mail-Benachrichtigungen zu Aufgaben und Abgabefristen so-
wie schnelles Feedback durch intelligente Funktionen, wie bspw. einem Auto-
matic Question Generator, der Fragen auf Basis von Zitationen im Text und
vorgegebenen Aufgabenbeschreibungen stellt. Studienergebnissen zufolge
empfanden Lernende diese Form der tutoriellen Unterstiitzung als niitzlich,
schlieBen jedoch nicht aus, dass vergleichbares Feedback von Lehrenden
gleichermafien sinnvoll ist.

4.5 Chatbots

Ein Chatbot ist eine Kommunikationsfunktion, die Informationen zu Fragen
sammelt und in natiirlicher Sprache Antworten zur Verfiigung stellt (Ciolacu
und Popp 2023; Janarthanam 2020). In einem Chatbot ist eine vorab definierte
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Wissensbasis und deren korrekte Antwort hinterlegt. Sollte zu einer spezifi-
schen Frage keine vorhandene Wissensbasis existieren, konnen KI-gestiitzte
Chatbots jedoch versuchen, die Absicht hinter den Anfragen zu verstehen und
mittels verwandter Unter- und Oberbegriffe zu den in der Frage integrierten
Begriffen dennoch Antworten zu generieren (Ciolacu und Popp 2023). Seufert
und Meier (2023) sehen Chatbots als Moglichkeit, Lernorte wie Berufsschulen
und Ausbildungsbetriebe enger zu vernetzen. So konnen Chatbots als Tu-
tor*innen agieren, z. B. als unermiidliche Trainingspartner*innen fiir schul-
oder arbeitsplatzspezifische Fragen oder Aufgaben und dadurch zwischen Ar-
beits- und Lernwelten vermitteln (Seufert & Meier 2023).

4.6 Lern- und/oder Reflexionsfunktion

Hinsichtlich der Analyse des Nutzens der KI-Funktionen fiir Lernende entsteht
der Eindruck, dass die meisten KI-Funktionen eine kognitive und weniger eine
metakognitive Lernfunktion verfolgen. So werden in den analysierten Beitré-
gen iiberwiegend Ziele genannt, die an der Informationsverarbeitung im Lern-
prozess ansetzen, wie z. B. Lernende beim Aufbau berufsbezogener Féhigkei-
ten und beim Ldsen beruflicher Aufgaben zu unterstiitzen (Gosh und Ravich-
andran 2024; Ifenthaler et al. 2019; Tan 2019; Wu 2022). In nur wenigen Bei-
tragen wird explizit eine metakognitive Reflexionsfunktion adressiert. Die feh-
lende Erwdhnung schlieft jedoch nicht aus, dass diese implizit mitgedacht
wird. In vier der analysierten Beitrdge sind metakognitive Aspekte im Sinne
einer exekutiven und deklarativen Lernunterstiitzung konkret adressiert
(Ninaus und Sailer 2022; Schulten et al. 2020; Seufert und Meier 2023;
Suparyati et al. 2024). So zeigen Ninaus und Sailer (2022), wie adaptive
Lernumgebungen durch gezielte Riickmeldungen metakognitive Regulation
fordern, etwa durch Hinweise zur Bewertung des eigenen Lernfortschritts.
Schulten et al. (2020) beschreiben ein KI-System, das Lernende bei der
Reflexion iiber ihre Problemldsestrategien unterstiitzt, indem es gezielt Fragen
zur Bewertung und Anpassung des Vorgehens stellt. Seufert und Meier (2023)
legen den Fokus auf die Férderung metakognitiver Strategien wie Zieliiber-
priifung und Selbstiiberwachung im Kontext digitaler Lernarrangements.
Suparyati et al. (2024) integrieren ein reflexionsforderndes Dashboard, das
Lernenden individuelle Riickmeldungen zu ihrem Lernverhalten liefert und
somit die bewusste Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernprozess anregt.
Diese Beitrdge machen deutlich, dass metakognitive Unterstiitzung durchaus
als explizites Ziel mancher KI-Interventionen verstanden wird. Sie adressieren
zentrale Phasen des selbstregulierten Lernens nach Zimmerman (2000) —
insbesondere die Planungs- und Reflexionsphase —, in denen metakognitive
Prozesse wie Zielsetzung, Lernstrategien und Selbstevaluation entscheidend
sind. Die genannten vier Studien lassen sich besonders der metakognitiven
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Unterstiitzung in den Bereichen "Zielsetzung", "Uberwachung und Feedback"
sowie "Reflexion und Anpassung" (vgl. Kapitel 2.3, Tabelle 1) zuordnen und
verdeutlichen damit exemplarisch, wie KI-Systeme das selbstgesteuerte Ler-
nen nicht nur auf inhaltlicher Ebene (kognitiv), sondern auch durch Férderung
der Selbstregulationskompetenzen (metakognitiv) unterstiitzen konnen.

In den anderen acht Beitrdgen kann nur implizit davon ausgegangen
werden, dass Riickmeldungen der KI wihrend des Lernprozesses metako-
gnitive Prozesse fordern, indem Lernende ihren Lernprozess reflektieren.
Insgesamt wird der Eindruck vermittelt, dass eine parallele Forderung metako-
gnitiver und kognitiver Fahigkeiten durch KI-Anwendungen stattfindet, auch
wenn metakognitive Aspekte weniger explizit als Ziel formuliert werden.

5 Diskussion

5.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Um die zentrale Forschungsfrage ,, Welche konkreten KI-Anwendungen mit
Lern- und Reflexionsfunktion fiir Lernende werden im berufsbildenden Bereich
verwendet?* zu beantworten, erfolgte ein systematischer Literaturreview in
flinf Datenbanken. Aus den zwdlf identifizierten internationalen Publikationen
sowie auf Basis bestehender KI-Systematisierungen (Baker et al. 2019;
Birkelbach et al. 2020) wurde eine Ubersicht dariiber erstellt, welche KI-An-
wendungen im berufsbildenden Bereich genutzt werden und welchen Nutzen
sie im Sinne einer Lern- und Reflexionsfunktion fiir Lernende haben.

Die erste Erkenntnis ist, dass alle beschriebenen KI-Anwendungen auf
Learning Analytics basieren oder Ziele verfolgen, die mit Learning Analytics
ermoglicht werden. Eine zweite Erkenntnis ist, dass Unterschiede existieren,
wie Learning Analytics-generierte Daten in lernunterstiitzenden Funktionen
und Anwendungen bereitgestellt werden. In den untersuchten Publikationen
lassen sich vier KI-Funktionen und Anwendungen mit unterschiedlicher Kom-
plexitit und Spezifitit unterscheiden: (a) Intelligente adaptive Lernmanage-
mentsysteme, (b) Intelligente tutorielle Systeme, (c) Intelligente Einzelanwen-
dungen und (d) Intelligente Chatbots. Beim Einsatz dieser vier KI-Anwen-
dungsformen in der beruflichen Bildung ist entscheidend, inwieweit sie in
komplexe, handlungsorientierte Lehr-Lernprozesse eingebunden werden kon-
nen. Ziel ist es, die berufliche Handlungféhigkeit der Lernenden gezielt wei-
terzuentwickeln. So bieten adaptive Lernmanagementsysteme das Potenzial
individualisierte Lernpfade zu generieren, z. B. durch die automatische Anpas-
sung von Aufgaben an den Kompetenzstand der Lernenden. Dadurch kénnen
gezielt Defizite in berufsrelevantem Wissen und Fahigkeiten ausgeglichen
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werden, was insbesondere in heterogenen Lerngruppen hilfreich ist. Intelli-
gente tutorielle Systeme ermdglichen eine kontinuierliche, automatisierte Be-
treuung, die inhaltliche und reflexive Elemente im Lernprozess stirken kann.
Bezogen auf die berufliche Bildung ist hier der Vorteil hervorzuheben, dass
sich vertiefend mit berufsrelevanten Fragestellungen auseinandergesetzt wer-
den kann, etwa durch gezieltes Nachfragen oder Feedbackschleifen. Uberdies
ist es moglich, organisatorische und strukturelle Féhigkeiten aufzubauen, mit-
tels derer kompetent mit verschiedenen administrativen Aufgaben umgegan-
gen und gezielt Informationsrecherche betrieben werden kann, um berufsrele-
vante Fragestellungen zu beantworten (vgl. Calvo et al. 2011; Zawacki-Richter
et al. 2020). Intelligente Einzelanwendungen konnen helfen, berufsrelevante
Inhalte zu kontextualisieren oder in konkreten Lernsituationen zu verankern.
Chatbots wiederum erdffnen niedrigschwellige Interaktionen, z. B. bei der Be-
arbeitung betrieblicher Problemstellungen im Ausbildungsalltag. Sie eignen
sich zudem zum Einiiben von Kommunikationsprozessen und zur verstindli-
chen Darstellung berufsspezifischer Bedarfe.

Eine dritte Erkenntnis ist, dass alle vier KI-Funktionen und -Anwendun-
gen iiberwiegend an der kognitiven Lernfunktion und weniger an der meta-
kognitiven Reflexionsfunktion im Lernprozess ansetzen. Auch wenn viele Bei-
trage keine klaren Aussagen dazu machen, werden doch insbesondere Ziele in
Verbindung mit der jeweiligen KI-Funktion genannt, die mit der Informations-
verarbeitung im Lernprozess zusammenhéngen. Allerdings deuten einige Be-
funde darauf hin, dass durch KI-generiertes Feedback potentiell auch metako-
gnitive Prozesse angestoflen werden konnten, etwa durch gezielte Hinweise
zur Selbstreflexion, Selbstregulation oder Lernfortschrittsanzeige.

5.2 Einordnung der Ergebnisse

Es ist kritisch anzumerken, dass der Literaturreview auf lediglich zwolf Bei-
tragen basiert. Die geringe Anzahl an Beitragen ist u. a. damit zu erkléren, dass
viele Beitriige zwar KI-Technologien, allerdings keine beispielhafte Ubertra-
gung dieser in lernrelevante KI-Funktionen oder Anwendungen, mit denen
Lernende im Unterricht arbeiten kdnnen, thematisieren. Diese Ubersetzung
von KI-Technologie in konkrete KI-Funktionen und Anwendungen war jedoch
ein Fokus dieses Beitrags. Entsprechend wurden aufgrund dieses Einschluss-
kriteriums einige Publikationen aussortiert.

Von den zwolf Publikationen basieren lediglich vier auf empirischen Un-
tersuchungen, wéhrend die iibrigen konzeptionelle Arbeiten oder Reviews
darstellen. Die geringe Anzahl empirischer Studien schrankt die Aussagekraft
hinsichtlich realer Effekte und insbesondere verallgemeinbarer Erkenntnisse
zum Einsatz von KI in der beruflichen Bildung deutlich ein. Um fundierte Aus-
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sagen liber den Nutzen und die Herausforderungen von KI in realen Lernsitua-
tionen treffen zu konnen, ist eine stirkere Fokussierung auf weiterfithrende
empirische Forschung erforderlich.

Die hohe Anzahl nicht-deutscher Beitrdge deutet darauf hin, dass KI-
Funktionen im berufsbildenden Bereich international im Vergleich zum deut-
schen Sprachraum bereits intensiv erforscht werden. Bei der Interpretation der
vorliegenden Befunde bleibt zu hinterfragen, inwiefern diese auf das deutsche
Bildungssystem iibertragbar sind. Das duale Ausbildungssystem in Deutsch-
land unterscheidet sich deutlich von Bildungssystemen anderer Lander u. a.
hinsichtlich institutioneller Strukturen, curricularem Aufbau, dem Verhiltnis
von Theorie und Praxis sowie der Rolle von beruflichen Schulen und Betrie-
ben. Eine direkte Adaption der dargestellten Ergebnisse ist daher vermutlich
nur eingeschrinkt mdglich. Um dennoch Impulse fiir eine Ubertragung zu ge-
ben, ist wichtig zu reflektieren, in welchem Umfang die dargestellten Beispiele
von KI-Anwendungen einerseits in der Schule, andererseits im Betrieb rea-
lisiert werden konnen, da die duale Ausbildung einer tageweisen oder blockor-
ganisierten Struktur folgt und damit viele Inhalte gebiindelt erarbeitet werden
miissen. Hier wird jedoch das Potenzial gesehen, dass bei der Erarbeitung von
ausgewihlten und eingesetzten KI-Anwendungen beide Lernorte in der dualen
Ausbildung einbezogen werden. Eine enge Verkniipfung der Lernorte er-
scheint gewinnbringend und erstrebenswert, um die Verzahnung von Theorie
und Praxis zu fordern sowie Synergien zu nutzen.

Die analysierten Artikel fokussieren teilweise recht allgemeine Lernkon-
texte, wiahrend spezifische Anwendungen von KI in beruflichen Lehr-Lernar-
rangements im Sinne eines deutschen Verstdndnisses nur begrenzt identifiziert
wurden. Dies ist insofern bemerkenswert, da es derzeit laut unserer Recherche
nur sehr wenige berufsspezifische Studien gibt. Dies stellt einen zentralen Be-
fund dar, da zu erwarten wére, dass KI verstirkt in berufsbildenden Settings
eingesetzt wird, etwa beim Lernen in Handlungskontexten oder bei der inter-
aktiven Gestaltung von Lernsituationen.

Auch zeigt sich, dass sich das Verstindnis von Berufsbildung in den
einzelnen Bildungssystemen teils stark unterscheidet. So wurden einige Stu-
dienergebnisse identifiziert, die aus einer ,,deutschen® Perspektive nicht primér
mit der Berufsbildung verbunden wiirden, in anderen Landern jedoch durchaus
als solche gelten (z. B. Gosh und Ravichandran 2024). Dies liegt unter anderem
daran, dass in internationalen Kontexten hiufig auch kiirzere Qualifizierungs-
mafnahmen, berufsvorbereitende Programme oder informelle Lernformen
unter dem Begriff ,,vocational education* subsumiert werden.

Die gefundenen KI-Anwendungen weisen dennoch grofles Potential hin-
sichtlich der beruflichen Bildung auf. So erscheint der Einsatz von KI in simu-
lationsbasierten Lehr-Lernarrangements, die Auszubildende in beruflich rele-
vante Handlungssituationen versetzen, vielversprechend. Hier konnte KI die
Komplexitit von Aufgaben an die Kompetenzen der Lernenden anpassen oder
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Handlungssituationen natiirlicher wirken lassen. Zudem konnten tutorielle
Systeme kontextsensitive Unterstiitzung bei kognitiven oder metakognitiven
Herausforderungen bieten (Leil3 et al. 2022). Solche Tutoringsysteme wéren
auch im betrieblichen Umfeld denkbar, beispielsweise indem kaufménnische
Auszubildende durch KI-gestiitztes Scaffolding den Umgang mit ERP-Syste-
men erlernen. Auch in nicht bildschirmgebundenen Arbeitsbereichen wie La-
gerhaltung, Maschinenwartung oder Produktion konnten KI-gestiitzte Lernhil-
fen durch Virtual-Reality-Technologien wie Smart Glasses effektiv eingesetzt
werden.

Weiterhin ist erkennbar, dass KI bisher vor allem in Funktionen oder An-
wendungen zur Verfiigung gestellt wird, die auch in traditionellen oder analo-
gen Lehr-Lernarrangements genutzt werden. So wird den Lernenden KI bspw.
in Form eines intelligenten Lernmanagementsystems zur Verfiigung gestellt,
welches auch ohne KI bereits einen Mehrwert fiir Schule und Unterricht ge-
neriert. Ebenso wird eine Eins-zu-Eins-Betreuung im Unterricht mittels KI
nicht neu eingefiihrt, sondern lediglich ressourcensparend erh6ht. Somit ersetzt
KI bisher keine etablierten Funktionen, Methoden und/oder Medien im
Unterricht, sondern erweitert und verbessert diese oder sorgt fiir eine verstérkte
Nutzung. Es ist jedoch davon auszugehen, dass KI in Zukunft ebenfalls dazu
beitrdgt, Unterricht im Sinne einer Modifikation oder Redefinition (Harteis et
al. 2021; Puentedura 2006) signifikant umzugestalten oder geméB den bereits
vorhandenen Veranderungen der Berufsfelder neu zu schaffen (z. B. KI-ge-
stiitzte Diskussionen oder Verwendung von Kl-gestiitzten interaktiven Lern-
videos zur Erarbeitung neuer Inhalte).

Methodisch ist anzumerken, dass die fiinf im Review integrierten Daten-
banken gezielt ausgewéhlt wurden, aber dennoch andere Datenbanken
unberiicksichtigt bleiben. Die ergidnzende Recherche in Google Scholar und
der Einsatz von rayyan.ai erwiesen sich als wertvoll, jedoch konnte rayyan.ai
Beitrdge nur anhand der auf Google Scholar angezeigten Kurzzusammen-
fassungen analysieren. Dies fiihrte hdufig zu unscharfen Empfehlungen und
machte eine umfangreiche manuelle Sichtung erforderlich. Zudem ist zu
erwéhnen, dass bei der Auswahl der Schlagworter neben der beruflichen Bil-
dung im Allgemeinen insbesondere der kaufménnisch-verwaltende Bereich im
Fokus stand. Dadurch kénnten Beitrdge aus den sozialen, medizinischen oder
technischen Bereichen unterrepréasentiert sein, die moglicherweise zu umfas-
senderen berufsbezogenen Ergebnissen gefiihrt hdtten. Die Analyse zeigte,
dass viele der identifizierten Studien eher allgemein gehalten waren und nur
begrenzt spezifische Bezlige zum kaufménnischen Bereich aufwiesen. Zwar
wurde der kaufméannische Kontext bei der Recherche beriicksichtigt, findet
sich jedoch nicht in allen ausgewihlten Beitrdgen wieder. In fiinf der analy-
sierten Beitrdge wird er jedoch explizit adressiert (Gosh und Ravichandran
2024; Ifenthaler et al. 2019; Schulten et al. 2020; Seufert und Meier 2023;
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Suparyati et al. 2024). Diese Studien liefern praxisnahe Einblicke in den Ein-
satz von KI-Systemen im kaufménnischen Ausbildungskontext — beispiels-
weise durch den gezielten Einsatz von Dashboards zur Lernstandsanalyse, re-
flexionsfoérdernden Lern-Apps, Chatbots zur Lernortvernetzung oder adap-
tiven Lernplattformen fiir wirtschaftsbezogene Inhalte.

5.3 Implikationen und Ausblick

Die Ergebnisse des Reviews verdeutlichen vielfaltige Potentiale fiir KI-An-
wendungen in der beruflichen Bildung, die sich in konkreten Lehr-Lernarran-
gements realisieren lassen. Fiir die berufsbildende Praxis lassen sich u. a. fol-
gende Handlungsempfehlungen ableiten:

Zum einen sollten KI-bezogene Kompetenzen — wie der kritische Umgang
mit algorithmischen Systemen, Datenkompetenz und Reflexionsfahigkeit —
systematisch in Rahmenlehrpldnen und Ausbildungsordnungen integriert
werden. Dies sollte nicht isoliert erfolgen, sondern als Querschnittskompetenz
iiber verschiedene Lernfelder sowie Tatigkeiten hinweg. Zum anderen sollten
die Personen, die im direkten Kontakt mit den Lernenden stehen — also das
Ausbildungspersonal und Lehrkréfte an beruflichen Schulen — gezielt im Um-
gang mit KI-gestiitzten Feedbacksystemen, Lernstandanalysen und Kommuni-
kationsmitteln (z. B. Chatbots) geschult werden. Zudem gilt es, KI-basierte
Tools padagogisch und didaktisch sinnvoll in betriebliche Lernsituationen
einzubetten und mit analogen Methoden zu verkniipfen. Dazu gehort auch den
Auswahlprozess fiir KI-Anwendungen pidagogisch zu begleiten und Lern-
rdume zu schaffen, in denen exploratives und reflektiertes Arbeiten mit KI
moglich ist. Beispielsweise konnen intelligente tutorielle Systeme zur indivi-
duellen Unterstiitzung bei komplexen Fallstudien — z. B. bei der Analyse be-
trieblicher Kennzahlen — genutzt werden. Auch Chatbots eignen sich als
Assistenzsysteme zur Unterstiitzung bei der Anwendung theoretischer Kennt-
nisse im betrieblichen Alltag. Voraussetzung dafiir ist eine geeignete tech-
nische Infrastruktur in den Berufsschulen und Ausbildungsbetrieben.

In der berufsbildenden Forschung besteht dagegen Potenzial, zu erfor-
schen, inwiefern bestehende KI-Systeme didaktisch sinnvoll in berufliche
Bildungskontexte eingebunden werden konnen — etwa durch Integration in
bestehende Ausbildungscurricula oder durch begleitende Qualifizierungsmali-
nahmen fiir Auszubildende. In Zukunft sollten weiterhin Forschungen reali-
siert werden, die einzelne KI-Anwendungen im Unterricht im Detail unter-
suchen. Hier konnte gezielt iiber einzelne KI-Funktionen aufgeklart werden,
welche Inhalte und Methoden fiir eine kompetente Verwendung wichtig sind.
Zudem sollten Studien zur Wirksamkeit generell, aber auch zur Wirkung bei
bestimmten Gruppen von Lernenden realisiert werden. Letztendlich sollte in
zukiinftigen Untersuchungen versucht werden, den realen Gebrauch von KI
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durch Lernende zu erdrtern. So beschéftigt sich aktuelle Forschung iiberwie-
gend mit dem offiziellen KI-Einsatz im Bildungsbereich. Noch wenig erforscht
ist der informelle Einsatz von KI, bei dem die Lernenden KI unabhingig vom
unterrichtlichen Angebot und/oder auBerhalb des Unterrichts verwenden. Das
Wissen dariiber, wie vielféltig KI von Lernenden verwendet wird, welche KI-
Kompetenzen bei den Lernenden bereits bestehen und im Unterricht genutzt
werden konnen, birgt gro3es Potential, KI in der Bildung effektiv zu integrie-
ren (Deng et al. 2025).

Generell ist es wichtig, auch die Risiken und Limitationen von KI zu be-
riicksichtigen. So bestehen datenschutzrechtliche und ethische Herausfor-
derungen, etwa bei der Nutzung personenbezogener Daten fiir Learning
Analytics. Auch die Gefahr von Verzerrungseffekten und die Abhéngigkeit
von kommerziellen Anbietern stellen relevante Limitationen dar. Zudem be-
steht das Risiko, dass KI-Systeme Lernende eher in standardisierte Abléufe
lenken, anstatt kreative Problemldseprozesse zu fordern. Diese Aspekte sollten
in der padagogischen Praxis und zukiinftigen Forschung gezielt berticksichtigt
werden.

Zusammenfassend ist der Einsatz von KI in der beruflichen Bildung kein
rein technologisches Thema, sondern ein didaktisch-struktureller Gestaltungs-
auftrag. Die Anschlussfahigkeit an das duale System héingt wesentlich davon
ab, inwieweit es gelingt, KI-Potenziale mit bestehenden didaktischen Prinzipi-
en — wie Handlungsorientierung, Lernortkooperation und Kompetenzorientie-
rung — zu verzahnen und weiterzuentwickeln.
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Inklusionsorientierter Umgang mit Diversitdt an
beruflichen Schulen: Wie zeigen sich Einstellungen
von Lehrpersonen im Unterricht?

Silvia Pool Maag, Nicole Kimmelmann

1 Ausgangslage, Fragestellung und Ziele der Studie

Der Umgang mit Diversitdt und die Umsetzung von Inklusion sind zwei
zentrale Herausforderungen der Berufsbildung, um den Forderungen nach
Chancengerechtigkeit Rechnung zu tragen. Dabei erfolgte die Auseinander-
setzung mit Diversitditsmerkmalen, wie Migrationshintergrund, bislang héufig
getrennt von Uberlegungen zur Inklusion von Lernenden mit Behinderung, da
ein enges Inklusionsverstdndnis dominiert (Kimmelmann et al. 2022). Dies,
obwohl sich durch eine verschrankte Herangehensweise, im Sinne eines “in-
klusionsorientierten Umgangs mit Diversitdt”, Vorteile fiir den Abbau von Zu-
gangsbarrieren und Benachteiligungen von Lernenden mit verschiedenen
Diversitiatsmerkmalen zeigen (vgl. Kimmelmann & Pool Maag 2024; Pool
Maag et al. 2024).

Der Deutschen UNESCO-Kommission folgend orientiert sich ein solches
Verstdndnis des Umgangs mit Diversitét daran, dass im Bildungsbereich ,,allen
Menschen die gleichen Moglichkeiten offenstehen, an qualitativ hochwertiger
Bildung teilzuhaben und ihre Potenziale zu entwickeln, unabhéngig von be-
sonderen Lernbediirfnissen, Geschlecht, sozialen und 6konomischen Voraus-
setzungen® (Romer & Malina, 2014, S. 9). Verschrankt man hierfiir die lang-
jéhrige theoretische und empirische Auseinandersetzung in Erziehungswissen-
schaften, Soziologie und Betriebswirtschaft zu diversitatsbezogenen Konzep-
ten und Inklusion zeigen sich hilfreiche, komplementire Synergien: Diver-
sitdtskonzepte betonen die Notwendigkeit kontinuierlicher Organisations- und
Personalentwicklung sowie den Einbezug von Antidiskriminierungsansétzen
und Demokratiebildung (Gohlich & Schroer, 2013; Leiprecht, 2009). Inklu-
sion verdeutlicht strukturelle Widerspriiche, die durch das Zusammenspiel
normativ-machtbezogener und dynamisch-struktureller Rahmenbedingungen
entstehen und an Schulen institutionell, professionell sowie iiber didaktische
Zugangsweisen bewiltigt werden miissen (Prengel, 1995; Schimeck et al.,
2022). Zwischen den beiden Zugingen zeigen sich Uberschneidungen und
gegenseitige ,,Befruchtungen®, wenn man die Perspektiven zusammenbringt.
In der Quintessenz wird ein chancengerechtes und diskriminierungskritisches
professionelles Lehrkréftehandeln erreicht, welches durch die Reduktion von
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Barrieren und Exklusionsrisiken die Situation diverser Lernender in Richtung
realer Inklusion, d.h. Partizipation und Teilhabe, verschieben kann. Hierfiir be-
darf es jedoch entsprechender Kompetenzen der Lehrkrifte (Bach, 2018). Die
Systeme der Lehrkréftebildung haben auf die skizzierten Herausforderungen
der Chancengerechtigkeit bislang mehrheitlich mit getrennten Modellen der
Modellierung von Kompetenzanforderungen sowie Konzepten der Professio-
nalisierung reagiert, obwohl schon seit Lingerem eine Verschriankung der bei-
den Themengebiete Diversitit und Inklusion gefordert wird (vgl. Albrecht et
al. 2014; Bach et al. 2016; Westhoff & Ernst 2016; Zoyke 2016). Dadurch sind
voneinander losgeldste Diskurse entstanden, wie Lehrkrifte mit Vielfalt pro-
fessionell umgehen konnen, ohne die jeweils anderen theoretischen Bezugs-
punkte einzubeziehen und ggfs. davon zu profitieren. Die Kompetenzanfor-
derungen von Lehrkriften bediirfen deshalb einer weiteren Profilierung (Buch-
mann 2020, S. 12). Die Verankerung von Kompetenzmodellen in konkreten
MafBnahmen der Professionalisierung fiir (zukiinftige) Lehrkrafte war bislang
schwierig, da Kompetenzmodelle eher selten auf empirischen Befunden fuflen,
sondern theoretische Konstrukte darstellen, die im Qualifizierungsprozess von
Lehrenden erst noch konkretisiert und auf die Handlungsebene herunterge-
brochen werden miissen.

An diesem Forschungsbedarf setzt der Beitrag an. Ausgangspunkt ist ein
Vorprojekt, in dessen Rahmen ein theoretisches Kompetenzstrukturmodell fiir
die Lehrkriftebildung mit Blick auf die Umsetzung eines inklusionsorientier-
ten Umgangs mit Diversitdt entwickelt wurde. Zur Identifikation von relevan-
ten Kompetenzanforderungen wurde darin eine umfassende, vergleichende
Analyse vorhandener Kompetenzmodelle aus der allgemeinen und beruflichen
Bildung durchgefiihrt, die Kompetenzanforderungen an Lehrkréfte entweder
aus Sicht diversitdtsbezogener Konzepte (z.B. Buchmann, 2020; Kimmel-
mann, 2010) oder zur Verwirklichung von Inklusion im engen bzw. weiten
Versténdnis (z.B. Zoyke, 2016; European Agency for Development in Special
Needs Education, 2012) formulieren. Die erarbeiteten Kompetenzdimensionen
wurden anschlieBend in Anlehnung an Weinert (2001) einer dreiteiligen Kom-
petenzstruktur (Wissen, Fahigkeiten, Einstellungen) zugeordnet und daraus
der Prototypus eines professionellen Handlungsstrukturmodells fiir den inklu-
sionsorientierten Umgang mit Diversitit in schulischen Kontexten erarbeitet
(vgl. Pool Maag et al. 2024):

Wissen: Wissen umfasst als Dimensionen “Grundlagen inklusiver Bildung”,
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kenntnisse, padagogisch-psycho-
logische Wissensbereiche sowie Organisations-, Beratungs- und Diagnose-
wissen. Kenntnisse speziell in Sonderpddagogik machen den kleinsten Teil
dieses Bereichs aus.
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Fihigkeiten: Hierzu zéhlen organisationsbezogene Féahigkeiten zur Mitarbeit
an einer diversitdtsorientierten Organisationsentwicklung, kommunikativ-
soziale Fahigkeiten fiir Aufbau und Pflege von Kontakten zu internen und
externen Partnern zur Zusammenarbeit im Sinne eines inklusionsorientierten
Umgangs mit Diversitdt sowie methodisch-didaktische Fahigkeiten im Sinne
individueller Férderung und gemeinsamen Lernens.

Einstellungen: Anforderungen in diesem Bereich lassen sich fiinf Dimen-
sionen zuordnen: 1) eine inklusionsoffene Haltung, 2) eine verinnerlichte
Uberzeugung bzw. Werteorientierung, um Potenziale von Diversitit aufzu-
greifen, 3) Handlungsbereitschaft, diese Werteorientierung auch im eigenen
padagogischen Handeln zu realisieren, 4) die Selbstwirksamkeitserwartung,
entsprechende inklusive Strategien erfolgreich einsetzen zu konnen sowie 5)
die Bereitschaft zur Selbstregulation, Problemldsung und kritischen Selbstre-
flexion. Hierzu zdhlt auch die Akzeptanz, dass der inklusionsorientierte
Umgang mit Diversitit von Antinomien gekennzeichnet ist (vgl. Zoyke, 2016).

Der Beitrag richtet ausgehend von diesem Modell der Kompetenzan-
forderungen fiir einen inklusionsorientierten Umgang mit Diversitét den Fokus
auf Einstellungen, denn sowohl die analysierten Kompetenzmodelle als auch
vorhandene Studien bestitigen die hohe Relevanz von ,,Einstellungen® fiir das
Kompetenzprofil von Lehrkréften, die den Umgang mit Diversitdt und/oder
Inklusion erfolgreich meistern. Meta-Analysen verweisen auf eine ,,positive
Entwicklungstendenz von Einstellungen zu schulischer Inklusion im letzten
Jahrzehnt (Ruberg & Porsch, 2017, S. 410) und unterstreichen dafiir die
Bedeutung von Erfahrung und schulischem Kontext. Wéhrend Haltung sowie
verinnerlichte Werte/Uberzeugungen die grundsétzliche Motivation zur Um-
setzung eines inklusionsbezogenen Umgangs mit Diversitét beschreiben, sind
Handlungsbereitschaft, Selbstwirksamkeit und Selbstregulation nach aktuel-
lem Forschungsstand entscheidend fiir eine nachhaltige Umsetzung entspre-
chender darauf abgestimmter Strategien im eigenen Handeln als Lehrkraft
(Miesera, Sokal & Kimmelmann, 2021). Forschungsbedarf zeigt sich beim
Einfluss von Einstellungen auf das paddagogische Handeln im Unterricht
(Gasterstadt & Urban, 2016) und bei umsetzungsbezogenen Strategien. Es ist
also wenig geklart, wie die Anerkennung von Vielfalt durch Lehrkrifte im
Unterricht zum Ausdruck gebracht wird.

Der Beitrag richtet ausgehend von diesem Forschungsstand und dem dar-
gelegten Modell der Kompetenzanforderungen den Fokus auf einstellungs-
relevante padagogische Handlungskompetenzen von Lehrkréften im Unter-
richt an beruflichen Schulen und untersucht folgende Fragestellung: Welche
Einstellungen bendtigt eine Lehrkraft fiir einen inklusionsorientierten Umgang
mit Diversitdt an beruflichen Schulen, und wie setzt sie das im Unterricht um?
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Ziel ist es, einerseits die fiinf erarbeiteten Dimensionen mit der Handlungs-
praxis und den Erfahrungen von Lehrkriften an beruflichen Schulen abzu-
gleichen, um die Relevanz der Dimensionen in der Praxis zu erkunden; ander-
erseits sollen die Dimensionen mit Erfahrungen, Annahmen und Handlungs-
ansétzen der Lehrkrifte qualitativ angereichert werden, um praxisnahe Zu-
génge zu einstellungsrelevanten Ansatzpunkten aus Sicht von Lehrkréften zu
erhalten.

2 Methodischer Zugang

Die Fragestellung wurde in einer explorativen Pilotstudie mit einem qualitativ-
analytischen Zugang an beruflichen Schulen in Deutschland und in der
Schweiz bearbeitet (Atteslander, 2010). Ausgehend von den theoretisch-kon-
zeptuellen Vorarbeiten des Autorenteams wurde die Datenerhebung geplant
und basierend auf dem oben skizzierten Kompetenzmodell durchgefiihrt. Den
Rahmen bot ein vom Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) ge-
fordertes FAU-Projekt mit dem Titel “FAU Lehramt International”, das den
internationalen Austausch von Dozierenden und Studierenden der Friedrich-
Alexander-Universitiat Erlangen-Niirnberg unterstiitzt. Wahrend eines fiinf-
tagigen Aufenthalts in Zirich, im Wintersemester 2023/24, wurden Unter-
richtsbesuche und Expert:innen-Interviews (Flick et al., 2019) mit Lehrper-
sonen an drei beruflichen Schulen in der Region durchgefiihrt (vgl. Tabelle 1).

Tab. 1: Stichprobe berufliche Schulen ,,anonymisiert

Schule Besuchsdauer / Personen Grundbildung

1 2 Nachmittage, | Lehrperson, 2 Klassen EBA Logistik, BK (2. Lj)
EFZ Logistik, BK (3. Lj)

2 3 Vormittage, 2 Lehrpersonen, 4 Klassen EBA Koch/Kdchin, BK (2. Lj)
EBA Restaurant, ABU (2. Lj)
EFZ Koch/Ké&chin, BK (1. Lj)
EFZ Koch/K&chin, ABU (1. Lj)

3 1 Vormittag, 3 Lehrpersonen, 3 Klassen EFZ / EBA (versch. Berufe / Lehrjahre),
(Gesprich Schulleitung) BK & ABU

EFZ: drei- bis vierjihrige Grundbildung mit eidgendssischem Fahigkeitszeugnis; EBA: zweijdhrige
Grundbildung mit Berufsattest; Lj=Lehrjahr; BK=Berufskunde; ABU=Allgemeinbildung

Quelle: Eigene Darstellung
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Alle Daten wurden in Dozierenden-Studierenden-Teams erhoben (jeweils eine
Dozentin und zwei Studierende). Vor den Gespriachen fand ein Unterrichts-
besuch mit strukturierten Beobachtungen entlang der drei Bereiche des
Kompetenzstrukturmodells statt (Wissen, Konnen, Einstellungen). Die Daten-
erhebung erfolgte iiber handschriftliche oder computergestiitzte Notizen. Die
qualitativ-teilnehmenden Unterrichtsbeobachtungen hatten zwei Funktionen:
Sie dienten bezogen auf den Bereich Einstellungen der Vorbereitung auf die
anschlieBenden Interviews mit den Lehrpersonen fiir konkretisierende Nach-
fragen und sie wurden im (internationalen) Forschungsteam fiir die interper-
sonelle Validierung des Kategoriensystems und der Praxisbeziige beigezogen
(Déring & Bortz, 2016). Mithilfe der Beobachtungen wurde die Giiltigkeit von
Zuordnungen unterrichtlicher Handlungen zu den Dimensionen des Kompe-
tenzstrukturmodells iiberpriift und abgeglichen (Lamneck, 2010).

Die erarbeiteten Dimensionen von Einstellungen waren mehrheitlich nicht
direkt beobachtbar, aber die Beobachtungen fiihrten zu einstellungsrelevanten
Eindriicken des Unterrichts, die ausgetauscht und geklart wurden, z.B. zum
Klassenklima und zur Arbeitsatmosphére, zur Qualitit von Unterricht, Interak-
tion und Kommunikation oder zur Arbeitsbereitschaft der Lernenden und zur
Unterstiitzung von Lehrpersonen. Die Leitfaden-Interviews dauerten rund 30
Minuten. Die zentrale Leitfrage fiir die Interviews war, “Was ist dir im Um-
gang mit der Unterschiedlichkeit deiner Lernenden wichtig, und wie setzt du
das im Unterricht um?“. Vertiefende Nachfragen erfolgten entlang der fiinf
Dimensionen (inklusionsoffene Haltung, Werteorientierung, Handlungsbereit-
schaft, Selbstwirksamkeit und Selbstregulation). Die Interviews wurden per
Gesprachsprotokoll und Audioaufnahme erfasst, transkribiert und inhaltsana-
lytisch ausgewertet (Mayring, 2010). Die Codierung erfolgte flir den vorlie-
genden Beitrag durch die Schweizer Dozentin in der Mischform deduktiv-
induktiv, entlang der fiinf Dimensionen von Einstellungen (Hauptkategorien).
Weitere Kategorien (Sub-/Sub-Sub-Kategorien) wurden in vivo codiert und
Ankerbeispiele bestimmt.

3 Ergebnisse zum Kompetenzbereich Einstellungen

In diesem Kapitel werden die Analyseergebnisse in Form eines Kategorien-
systems dargelegt mit Konkretisierungen (Sub-/Sub-Subkategorien) entlang
der fiinf Dimensionen des Modells. Tabelle 2 fasst die Ergebnisse fiir jede
Dimension im Uberblick zusammen. Ankerbeispiele aus den Gesprichen sind
in die Beschreibung der Befunde nach der Tabelle eingefiigt.
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Tab. 2: Einstellungen fiir einen inklusionsorientierten Umgang mit Diversitdt entlang
von fiinf Dimensionen.

Dimension /Hauptkategorie

Subkategorien (Sub-Subkategorien)

1. Inklusionsoffene Haltung
Vielfalt als Normalitit und
Gegenstand padagogischen
Handelns

- Anerkennung von Vielfalt und Individualitit
(Biografie-Orientierung, Heterogenitit annehmen)

- Respektvolle zwischenmenschliche Beziehung
(Offene Haltung, Vertrauen, Respekt, Geduld)

- Positive Zuschreibungen
(Ressourcenorientierung)

2. Verinnerlichte
Uberzeugungen / Werte
Wertschitzung von Diversitit

- Gerechter Umgang mit Lernenden
(Fairness, Gleichberechtigung, Ehrlichkeit)

- Anerkennung und Forderung
(Diversitit als Privileg anerkennen)

- Kontinuitdt von Entwicklung und Lernen
(Lebenslanges Lernen)

3. Handlungsbereitschaft
Bereitschaft zur Umsetzung
inklusionsorientierter
Vorgehensweisen

- Berufsethos und Entwicklung
(Berufliche Motivation, Bildungsanspruch)

- Rollenversténdnis/Teamarbeit
(Flexible Rollen, Kooperation, Teamarbeit)

- Beziehung und Kommunikation
(Kontakt, Regeln, Riicksicht, Probleme 16sen)

- Methodik/Didaktik
(Unterricht anpassen, Kompetenzorientierung)

4. Selbstwirksamkeit
Erleben von Wirksamkeit im
eigenen Handeln

- Auf Lernende bezogene Strategien
(Forderung, Lernfreude, Potenzialorientierung,
Bediirfnisse wahrnehmen)

- Unterrichtsbezogene Strategien (gute
Aufgaben, Zeitnutzung, Lernerfolge)

- Strategien der Beurteilung / Verhaltenssteuerung
(Faire Beurteilung, Regeln, Nachteilsausgleich)

- Reflexion und Feedback
(Feedback Lernender einholen, Auftrittskompetenz
reflektieren)

5. Fihigkeit zur Selbstregulation
Aufrechterhaltung wirksamer
Erfahrungen und Verénderung bei
Bedarf

- Emotionsregulation/ Resilienz
(Selbstkritik, Fehlertoleranz, Stressregulation)

- Selbstfithrung
(standhaft bleiben, Regulation Néhe-Distanz)

- Gespriche / Unterstiitzung nutzen
(Fachleute, Gespriche mit Lernenden)

Quelle: Eigene Darstellung
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Im Folgenden werden die einzelnen Dimensionen vertieft vorgestellt (Hin-
weise in Klammern verweisen auf Textstellen im Transkript).

3.1 Inklusionsoffene Haltung

Eine inklusionsoffene Grundhaltung zeigt sich in verschiedenen, von den Be-
fragten fiir bedeutsam erachteten Aspekten: 1. Eine respektvolle zwischen-
menschliche Beziehung, die geprégt ist von Offenheit, Vertrauen und Geduld,
Wohlwollen und Empathie sowie dem Interesse an den Lernenden; 2. Die An-
erkennung von Vielfalt und Individualitét, die sich darin zeigt, dass Heteroge-
nitdt wahr- und angenommen wird. Lernende werden als Expertinnen bzw.
Experten anerkannt, ihre Bediirfnisse sowie Biografien werden beriicksichtigt
und 3. die Padagogische Haltung ist von positiven Zuschreibungen gepragt:
,,Ich sehe dir an, dass du die Antwort weiit, dich aber nicht traust, es zu sagen"

(S_1).

3.2 Uberzeugung und Werte

Die inklusionsorientierte Denkweise und Praxis der Lehrpersonen werden iiber
folgende Uberzeugungen und Werte gestiitzt: 1. Werte fiir einen gerechten
Umgang mit den Lernenden, wie Wertschitzung, Fairness, Ehrlichkeit und
Gleichberechtigung. Den Lehrpersonen ist wichtig, Lernende nicht zu benach-
teiligen. Sie setzen sich dafiir ein, ,,allen Menschen gleiche Moglichkeiten zu
bieten” (SO_3); 2. Werte der Anerkennung und Forderung, wie die Zuschrei-
bung von Leistungsfahigkeit und Leistungswille und die Anerkennung von
Diversitit als Privileg: ,,Die Welt kommt zu mir in den Unterricht (H_21) und
letztlich ist ihnen 3. wichtig, Lernen als lebenslangen Prozess zu betrachten.

3.3 Handlungsbereitschaft

Fiir die Entwicklung der Bereitschaft zur Umsetzung inklusionsorientierter
Vorgehensweisen sind unterschiedliche Aspekte fiir die Befragten wichtig: 1.
eine hohe Berufsmotivation und Offenheit gegeniiber professioneller Weiter-
entwicklung; 2. ein flexibles Rollenverstéindnis, das individuelles und koope-
ratives Lernen sowie Teamarbeit ermoglicht; 3. Kommunikation und Bezie-
hungsgestaltung mit den Lernenden auf Augenhéhe und 4. eine kompetenzori-
entierte und auf Anerkennung ausgerichtete methodisch-didaktische Unter-
richtsgestaltung, z.B. angepasste Unterrichtsmethoden und reflektierte Fehler-
kultur: ,,Wenn Fragen bei Priifungen falsch verstanden, aber richtig beant-
wortet werden, gebe ich die volle Punktzahl, weil es fachlich richtig ist*
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(H_18). Die Lehrpersonen haben einen hohen Bildungsanspruch und ein In-
teresse an bestmdoglicher beruflicher Qualifikation der Lernenden. Sie sehen
sich im Unterricht als Lehrkraft und als Coach, iibergeben Verantwortung und
nehmen sich Zeit fiir Einzelgespriche. Im Team werden Arbeitsmaterialien er-
stellt und ausgetauscht, schulinterne FérdermaBBnahmen abgestimmt und Wei-
terbildungen besucht.

3.4 Selbstwirksamkeit

Zu einem positiven Selbstwirksamkeitserleben tragen Erfahrungen bei, die im
Zusammenhang mit den Lernenden und dem Unterricht stehen, aber auch Stra-
tegien, die fiir Beurteilungsprozesse und Verhaltenssteuerung sowie Reflexion
und Feedback eingesetzt werden: 1. Den Lernenden wird im Unterricht ein
hohes Eigeninteresse zugeschrieben und das didaktische Setting dient auch der
Beziehungsforderung (,,Beziehung l4uft iiber Didaktik™, H 18). Beispiels-
weise werden Stirken und Bediirfnisse der Lernenden einbezogen, Selbstver-
antwortung erwartet, Lernfreude und Lernwille gestirkt und individuell gefor-
dert. 2. Es wird auf einen sinnvollen Unterricht geachtet mit abwechslungs-
reichen Aufgaben, die Lernerfolge ermdglichen. Die Lernzeit wird effektiv ge-
nutzt und Lernpréferenzen, Hilfsmittel sowie Lerntempo werden beriicksich-
tigt. 3. Die Lehrpersonen beurteilen fair, setzen den Nachteilsausgleich um und
setzen Regeln durch (,,Ein Lernender musste aufgrund einer Regelverletzung
an seinem Tisch im Flur weiterarbeiten*, H_19). 4. Es wird Feedback von Ler-
nenden eingeholt und die eigene Auftrittskompetenz bedacht (,,Ich versuche
ruhig und bedacht aufzutreten”, SR _5).

3.5 Selbstregulation

Fiir die Aufrechterhaltung wirksamer Erfahrungen oder die Verdanderung von
Verhaltensweisen wird auf verschiedene Strategien zuriickgegriffen: 1. Emo-
tionsregulation und Resilienz, 2. Selbstfithrung sowie 3. Gespriache und fach-
liche Unterstiitzung. Der Umgang mit den eigenen Emotionen und die Regu-
lation von Stress sind Grundlage, um Resilienz aufrechtzuerhalten und weiter-
zuentwickeln. Dazu gehort nach den Befragten auch die Fahigkeit, Selbstkritik
zuzulassen (,,Nicht glauben, dass man alles besser weil} als die Lernenden®,
H 16), Fehlertoleranz zu entwickeln (,,Wenn bei den Lernenden Fehler pas-
sieren, frage ich mich zuerst, was mein Anteil daran ist, H 14) und unerfiillten
Erwartungen tolerant zu begegnen. Selbstfiihrung ist ein zweiter wichtiger
Aspekt, der erfordert, mit Erwartungen und Anspriichen an die eigene Fach-
lichkeit, aber auch mit den eigenen Emotionen umzugehen. Es gilt standhaft
zu bleiben und zu lernen, Néhe und Distanz zu regulieren sowie sich Dinge
vorzunehmen, wie z.B. die Unterrichtsorganisation im Griff zu haben. Zur
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personlichen und fachlichen Weiterentwicklung gehdrt dazu, Fachleute ein-
zubeziehen und Gespriche mit den Lernenden zu fiihren (,,private Gespréche
mit Lernenden sind wichtig, um Beziehung aufzubauen®, SR _3).

3.6 Reflexion zur mehrdimensionalen Kompetenzstruktur von Einstellungen

Die einstellungsbezogenen Handlungen und Denkweisen der befragten Be-
rufsschullehrpersonen lielen sich im deduktiven Codierungsprozess den fiinf
Dimensionen der Kategorie Einstellungen mehrheitlich trennscharf zuordnen.
Aussagen zu Praktiken der Dimension ,,inklusionsoffene Haltung* waren teil-
weise schwer abgrenzbar von Aussagen zu ,,Werten und Uberzeugungen®. Die
Befragten sprachen iiber ihre Haltung und nutzten Werte zu deren Begriindung.
Zum Beispiel seien Ehrlichkeit und Respekt fiir eine wertschitzende, zuge-
wandte, offene Haltung wichtig (W_1). Ahnliches zeigte sich bei den Dimen-
sionen Handlungsbereitschaft und Selbstwirksamkeit: Das eine ist, Verhaltens-
regeln aufzuzeigen und damit die Bereitschaft zu signalisieren, soziale Inter-
aktionen im Klassenzimmer regeln zu wollen, das andere ist, Regeln durchzu-
setzen und Missachtung zu ahnden (z.B. standhaft bleiben und gemaf der ver-
einbarten Konsequenzen handeln, H 19). Wird stérungsarmer Unterricht
durch konsequentes Handeln erreicht, erfolgt eine Stirkung der Selbstwirk-
samkeit. Darin zeigt sich, dass in professionellen Handlungssituationen Hal-
tung und Werte sowie Handlungsbereitschaft, Selbstwirksamkeit und Selbstre-
gulation in enger Beziehung stehen, wohingegen die Dimensionen theoretisch-
konzeptuell als voneinander unterscheidbar beschrieben werden.

Die flinf Dimensionen, so das Fazit, beschreiben bedeutsame einstellungs-
bezogene Praktiken fiir einen inklusionsorientierten Umgang mit Diversitét an
beruflichen Schulen. Die wertebasierte Haltung der Lehrperson beeinflusst
nicht nur die Beziehung zu Lernenden, die Selbstfiihrung und professionelles
Handeln, sondern steht in Beziehung zu allen weiteren Dimensionen und
iibernimmt die Funktion einer Querschnitt-Dimension. Das kénnte auf eine
hierarchische Struktur grundlegender und spezifischerer Dimensionen von
Einstellungen im Kompetenzstrukturmodell hindeuten.

4 Diskussion, Fazit und Ausblick

Ziel der hier vorgestellten qualitativ-empirischen Studie war es, ausgehend von
einem theoriebasierten Kompetenzstrukturmodell praxisnahe Zugénge zum in-
klusionsorientierten Umgang mit Diversitét aus Sicht von Lehrkréften an be-
ruflichen Schulen zu beschreiben sowie aufzuzeigen, welche Einstellungen
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eine Lehrkraft fiir einen inklusionsorientierten Umgang mit Diversitdt an be-
ruflichen Schulen bendtigt, und wie sie diese im Unterricht umsetzt.

Die Ergebnisse bestétigen die hohe Relevanz der Einstellungen von Lehr-
kréften zur schulischen Inklusion (Ruberg & Porsch, 2017, S. 410). Mit Bezug
zur Fragestellung zeigt sich, dass Lehrkréfte alle einstellungsbezogenen Di-
mensionen fiir einen inklusionsorientierten Umgang mit Diversitdt an beruf-
lichen Schulen geméf der Wirkzusammenhénge aus der Forschung (Miesera
et al., 2021) als handlungswirksam einschétzen. In Bezug zu den theoretischen
Zugingen (vgl. Kap. 1), die mit einem spezifischen Verstindnis des Umgangs
mit Diversitét verkniipft sind, wird deutlich, dass die Lehrkrafte Diversitit als
Normalitit betrachten und dieser mit Wertschédtzung begegnen. Diskriminie-
rungskritische Reflexionen zeigen sich sowohl in Bezug auf die Lernenden als
auch hinsichtlich der eigenen Person. Die von einem starken Ethos geprigte
Handlungsbereitschaft bezieht sich auch auf den Bildungsauftrag und damit
verbundene Lernziele. Die ,,regulative Idee* (Bach 2018) von Inklusion zeigt
sich vor allem in der Offenheit gegeniiber Inklusion und in der Bereitschaft,
Anpassungen im Unterricht vorzunehmen und zur Selbstregulation. Lehrper-
sonen sind sich ihrer Rolle und der damit verbundenen Entscheidungsmacht
bewusst. Sie wigen ab, wie und wann sie Macht im Hinblick auf erwiinschte
Wirkungen einsetzen, worin sich ein professioneller Umgang mit Antinomien
im Unterricht zeigt (Zoyke, 2016). Das Verhaltensspektrum reicht von
standhaft bleiben und an einer Regel festhalten bis hin zu sich fehlertolerant
zeigen und anerkennen, dass eine Priifungsfrage missverstindlich formuliert
war.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich ein inklusionsori-
entierter Umgang mit Diversitét an beruflichen Schulen aus Sicht von Einstel-
lungen in einem absichtsvollen und konkreten chancengerechten professio-
nellen Handeln der Lehrkrifte zeigt, welches maligeblich auf einer Einstellung
fuBlt, die auf eine mdglichst diskriminierungsfreie Bildung und Beféhigung
aller Lernenden zielt. Diese Erkenntnisse sind nicht auf den berufsbildenden
Kontext beschréankt, sondern decken sich mit Erfordernissen im allgemeinbil-
denden Bereich, wie die einbezogenen Kompetenzmodelle aus diesem Kontext
bereits zeigten. Weitere Forschung kann die Spezifitdt der Berufsbildung noch
vertieft herausarbeiten. Die grundlegende Orientierung an einer ,,wertebasier-
ten Haltung™ der befragten Lehrkrifte zeigt zudem Parallelen zu Untersu-
chungen zum Lehrkréfteethos (Konig-Ziegler, 2022), die in weiteren Arbeiten
einzubeziechen wéren.

Die untersuchten einstellungsrelevanten Dimensionen sind mit Bezug zu
schulischen Handlungssituationen selten trennscharf unterscheidbar. Das soll-
te bei weiteren Analysen beriicksichtigt werden, wie auch die Belastbarkeit der
Daten aufgrund des explorativen Vorgehens. Auf den Ergebnissen aufbauend
kann in einem néchsten Schritt an groferen Stichproben gepriift werden, wel-
ches Gewicht einzelnen Dimensionen von Einstellungen im professionellen
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Handeln von Lehrkriften zukommt. Das mit diesem Vorgehen weiter zu kon-
kretisierende Kompetenzmodell kann Basis flir die weitere Unterrichtsfor-
schung sein, wie auch in die Lehrkriftebildung einflieBen und curriculare
Weiterentwicklungen an Hochschulen anstofen.
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How the language skills of test takers contribute to the
gap in personal finance knowledge between young
adults with a migration background and those without
one

Roland Happ, Carlos J. Asarta & Sebastian Heidel

1 Introduction

Findings from a large number of studies indicate that young adults in many
countries lack personal finance knowledge (cf. Erner et al. 2016; OECD 2020).
Not only have young women (cf. Driva et al. 2016) and socioeconomically
disadvantaged youths (cf. Brau et al. 2019) exhibited notable gaps in such
knowledge, but so have young adults with a migration background (cf. OECD
2020, 76). In (inter)national studies of personal finance knowledge, migration
background often has been explored as a control variable only and rarely has
been the focus of analysis. Nonetheless, most literature findings indicate that
young adults' with a migration background demonstrate less personal finance
knowledge than young adults without a migration background.? In Germany,
a negative correlation between personal finance knowledge and migration
background also has been identified (Happ & Forster 2019). Furthermore, in
several international studies conducted at schools and higher education
institutions, the importance of participants’ language skills for personal finance
knowledge has been investigated (cf. Ali et al. 2016; OECD 2020, 187-192).
In many of those studies, the students’ mother tongue and home language
served as indicators of migration background; however, in only two studies
were language skills systematically assessed using validated measurement
instruments (cf. Gramatki 2017; OECD 2020), and neither of those studies was
conducted in Germany.

In this study, we examine the relationship between the personal finance
knowledge of young adults in Germany and migration background. First, we

1 The United Nations (1982, 3) defines six groups in their Standard International Age
Classification (infancy (under one year), youth (1-14 years), young adulthood (15-24 years),
middle adulthood (25-44 years), older adulthood (45-64 years), and retirement (65 years
onward)). In official statistics in Germany, the age range from 14 to 27 years is used as young
adults (Meysen et al. 2020). This article follows that latter definition, focusing on young adults
(see section 3) up to the age of 27.

2 Several international studies examining personal finance knowledge and migration back-
ground can be found in Table 1.
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define the fundamental constructs of personal finance knowledge and mi-
gration background. Then, we discuss the current state of research regarding
the relationship between personal finance knowledge and migration back-
ground, forming the basis for our three hypotheses. Following that step, we
describe the test instruments employed to assess the participants’ personal
finance knowledge as well as their German language skills and we present our
sample. Conducting regression analysis, we examine the relationship between
personal finance knowledge and migration background. Here, we control for
two important factors: the participants’ German language skills and the age at
which the participants started learning German as a second language. Finally,
in the conclusion, we discuss the limitations of the study and implications of
our findings for educational practice.

2 Definitions of the target constructs

In this paper, we adhere to the OECD (2022) definition of financial literacy as
being the skills which enable a person to plan, execute, and control financial
decisions. According to the OECD (2022, 11-12), financial literacy comprises
(financial) knowledge, behavior in financial decision-making situations, and
attitudes toward financial matters. In most definitions of financial literacy,
knowledge plays a decisive role and is a common denominator (cf. Council for
Economic Education (CEE) 2013). There is a controversial debate in the liter-
ature about what financial education should include in terms of content (Cude
2022). The CEE and the Jump$tart Coalition (2021) have recently developed
financial literacy standards that include six content areas (earning income,
spending, saving, investing, managing credit, and managing risk) and should
be taught in school to prepare students to make informed financial decisions.
These standards, based on an earlier iteration (CEE 2013) crafted prior to the
standards integration done by the two organizations, are represented in the Test
of Financial Literacy (TFL; Walstad & Rebeck 2017) measurement tool; they
also represent a wide range of topics that affect individuals at personal finance
level and correspond to our and other scholars' (e.g., Forster et al. 2017)
understanding of personal finance knowledge. Thus, it seems plausible to
assume that a higher level of personal finance knowledge is linked to better
decision-making behavior because no informed judgment can be made without
the necessary knowledge. In fact, findings from the psychology field empha-
size that knowledge does not guarantee action but is a necessary condition for
goal-oriented action (Funke 2017).

Various approaches have been taken to define and operationalize mi-
gration background in research (cf. European Union 2015). Indicators com-
monly chosen to operationalize migration background include a participant’s

170



nationality, country of origin, parents’ country of origin, and linguistic back-
ground. We do, however, consider the parents’ country of origin to be a signif-
icant indicator of migration background, as parents may tend to speak their
native language at home and implicitly pass on cultural values and orientations
to their children, potentially influencing their personal finance knowledge. For
this reason, the parents’ country of origin is a main indicator of the operation-
alization of migration background (cf. OECD 2020, 78).

In several studies, language has been considered an indicator of migration
background (cf. Ali et al. 2016). Language has great significance in pedagog-
ical research because it is of central importance for knowledge acquisition. The
language learned first (mother tongue) and the language spoken predominantly
at home (home language) have been found in empirical studies to be of central
importance to an individual (cf. OECD 2020, 77) because social circles tend
to change frequently, but family as a socialization authority remains stable over
time.

In our study, a participant is considered to have a migration background if
at least one of his/her parents is not originally from Germany and/or his/her
home language is not German. Accordingly, we categorized participants into
the following three groups: native speakers of German with no migration back-
ground (Group I); native speakers of German with a migration background
(Group II); and non-native speakers of German with a migration background
(Group 11I).?

Results of German studies examining the connection between language
skills and the integration of migrants into German society indicate that mi-
grants (Groups II and IIT) who learn German at a later age (age of second lan-
guage acquisition) often have language deficits as young adults (Rothweiler &
Ruberg 2009, 10). Later acquisition of the German language also implies
growing up in a non-German cultural milieu; therefore, the age at which the
second language is learned is a predictor of success in acquiring skills in that
language, as well as an indicator of a migrant’s likely embeddedness in Ger-
man society. In addition, a later acquisition of the German language might lead
to challenges in understanding specific financial terms in the country of arrival
(Heidel & Happ 2023). Thus, the age at which the participants started learning
German as a second language acquisition is included in our analyses.

3 The current study is conducted among university students and includes people who came to
Germany for the purpose of studying (“guest students”). Their initial situation is different
from that of the two other migrant groups in our sample. For that reason, we excluded these
guest students from our analysis.
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3 State of research and hypotheses

Table 1 provides an overview of recent studies examining the correlation be-
tween personal finance knowledge and migration background.* The table in-
cludes the country from which each study’s sample was drawn because partic-
ipants with a migration background living in a country/community where Eng-
lish is the predominant and official language might find it easier to learn the
target language (i.e., English) due to its global ubiquity. Also, participants with
a migration background whose mother tongue differs significantly from the
target language (e.g., in terms of syntax, morphology, phonology character
system such as characters versus letters, etc.) might have more difficulty ac-
quiring the target language. In this context, a study focused on the German
language could be more applicable to other countries whose language is not as
widely spoken as English.

The results presented in Table 1 are not consistent. In a study of the
financial literacy of young people in Australia, Ali et al. (2016) found that stu-
dents who spoke a language other than English at home achieved better results
than students who spoke English at home. On the other hand, the study by Ho
and Lee (2022) in Hong Kong found that using English as the language of
instruction develops students’ financial literacy in many other aspects, such as
accessibility to information regarding valuable financial resources. In the stu-
dies by Chen and Volpe (2002) and Driva et al. (2016), no significant corre-
lation between financial literacy and migration background was found. In the
majority of the studies included in Table 1, however, a significant negative
correlation between financial literacy and migration background was iden-
tified. In these studies, the indicators of migration background varied from lan-
guage spoken at home, to mother tongue, nationality, and place of birth of the
participants and their parents.

Tab. 1: Studies of Personal Finance Knowledge and Migration Background

Authors Country Indicators of migration Sample Results
background size
Alietal. (2016) Australia Linguistic background N=207 Statistically significant
(language other than positive effect of a language
English spoken at home) other than the national
language spoken at home
Brown and Graf Switzerland Participants’ nationality N=1,500 Migrants performed sig-
(2013) and mother tongue nificantly worse on tests,

especially migrated non-native
speakers of German

Cameron et al. (2014) New Zealand Mother tongue N=335 Native speakers performed
better on tests

Chen and Volpe United States Participants’ nationality N=924 Small, nonsignificant,

(2002) and race negative effect of migration

background on test score

4 The table does not claim to be complete. When selecting the studies, the aim was to include
different countries and cultures in order to show the diversity of the findings.
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Driva et al. (2016) Germany Language spoken at home N=418 Small, nonsignificant,
negative effect of migration
background on test score

Erner et al. (2016) Germany Participants’ country of N=1416 Participants born in the
birth and language spoken country who speak the na-
at home tional language at home

performed better on tests

Ho and Lee (2022) Hong Kong Language spoken at home N=1,011 Language of instruction and

home language have a positive
influence on the risk-taking
values of students

OECD (2020) 19 countries Participants’ and parents’ N=11,926 Migrants performed sig-
from the PISA country of birth, language nificantly worse on tests (even
study spoken at home when controlling for their

socioeconomic status and the
language spoken at home)

Worthington (2006) Australia Language spoken at home N=3,548 Worse results on test when the
language spoken at home was
not the national language

NOTES: This list is not comprehensive, but it provides an overview of recent research findings.

It is quite possible that the results reported in Table 1 are attributable to the
indicators chosen to operationalize migration background.’ Results of studies
in which the participants’ language skills and their parents’ country of origin
were combined to operationalize migration background (cf. Erner et al. 2016;
OECD 2020) indicate that there is a significant negative correlation between
personal finance knowledge and migration background. On this basis, the first
hypothesis is as follows:

H1: In Germany, young adults with a migration background will demon-
strate less personal finance knowledge than young adults without a
migration background.

In most of the studies presented in Table 1, the migrants’ linguistic character-
istics such as their mother tongue and/or home language were examined. In all
of the studies except for the one conducted by Ali et al. (2016), participants
performed worse on tests of personal finance knowledge if their home lan-
guage was different from the predominant language spoken in the coun-
try/community in which they were living. One reason for this consistent find-
ing could be that the participants with a migration background lacked finance-
specific vocabulary. Language deficits were taken into consideration in the
analyses conducted by the OECD (2020) as part of the PISA study of financial
literacy. In those OECD studies, young adults with a migration background
demonstrated significantly less personal finance knowledge than young adults
without a migration background. Furthermore, in the comprehensive model-
ling of PISA data conducted by Gramatki (2017), migration background re-
mained a negative and significant determinant of personal finance knowledge.
Although Germany participates in the PISA studies, it does not participate in

5  The samples of the studies also varied in size, which could have affected the results and
interpretation of their significance.
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its financial literacy assessment. Therefore, no German findings can be dis-
cussed regarding the potential connection between linguistic characteristics
and financial literacy. Thus, the second hypothesis is as follows:

H2: When controlling for German language skills, young adults with a
migration background will demonstrate less personal finance
knowledge than young adults without a migration background.

Results of studies of migrant families and their acquisition of a second lan-
guage indicate that the age at which the acquisition begins is of particular im-
portance (Schulz 2013), with older individuals finding it more difficult to learn
a second language. Studies from language research also show that the proxim-
ity of the language of origin to the new language to be acquired is important
for the success of learning the new language. However, data protection regu-
lations did not allow us to collect information regarding the participants’
mother tongue. Because of these regulations, we focus our analysis on the age
of language acquisition instead. Accordingly, it can be assumed, and was par-
tially shown in a recent study (Heidel & Happ 2023), that young adults with a
migration background who learn German later in life have less finance-specific
vocabulary (e.g. “Gewéhrleistungsrecht” for warranty rights/lemon law or
“Uberziehungszins” for overdraft interest rates) and, therefore, demonstrate
less personal finance knowledge than young adults with a migration back-
ground who learn German earlier in life. In addition, later acquisition of a sec-
ond language could result in a weaker connection with the society in which the
migrants live since family socialization instills cultural values, norms, and role
attributions that shape young adults during their childhood and adolescence.
Regarding language skills fostering financial literacy, studies (e.g. Erner et al.
2016) show that earning a higher-level educational degree in a foreign lan-
guage is correlated with more financial literacy sophistication. Erner et al.
(2016, 103 & 104) further show that migrants who speak German at home
perform better in financial literacy tests. Thus, we expect less cultural embed-
dedness in German society when families promote their first language (for this
particular study, not the German language) for a longer period. These two con-
siderations combined may result in a negative correlation between the age of
acquiring a second language and personal finance knowledge, with a later-in-
life language acquisition being associated with less personal finance knowl-
edge. Thus, the third hypothesis is as follows:

H3: For young adults with a migration background, the age at which they

start learning the second language is significantly (negatively) related
to their personal finance knowledge.
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4 Test instrument and sample

We use the German (G) version (Forster et al. 2017) of the US Test of Financial
Literacy (TFL: Walstad & Rebeck 2017) to assess personal finance knowledge
in this study. The TFL-G® includes 45 multiple-choice items and takes
approximately 45 minutes to complete. For the purpose of our study, and to
limit the possibility of skewed results due to test fatigue, a shortened version
of the TFL-G (TFL-G-S) was administered, since extra time was needed to
assess the participants’ language skills. When selecting the particular items to
be included in the TFL-G-S, we ensured that all content areas of the TFL-G
(i.e., saving, using credit, protecting and insuring, earning income, financial
investing, and buying goods and services) were covered and given the same
weight as in the full version of the test. In addition, items were chosen for the
TFL-G-S according to key statistical figures determined during the validation
process of that particular test: 25 items with an item discrimination of > 0.3 as
well as a balanced distribution of item difficulty” were selected. The TFL-G’s
Cronbach’s alpha was 0.85 (Forster et al. 2017, 129). With Cronbach’s alpha
of 0.72, the TFL-G-S employed in this study also showed satisfactory
reliability.

In several studies, mother tongue and home language have been used as
indicators of language skills; however, it is not possible to draw accurate
conclusions about language skills based on these criteria alone. In this study,
participants’ German language skills were assessed using freely available sam-
ple versions of the Test Deutsch als Fremdsprache (TestDaF).® This standard-
ized language proficiency test was developed specifically for young adults
transitioning from secondary school to university. The test is used to assess
reading comprehension, listening comprehension, written expression, and oral
expression. For reading comprehension, items related to economics were ad-
ministered. These items covered topics such as choosing a part-time job and
doing internships. In this study, due to test time constraints, only the reading
comprehension part of the TestDaF was administered to assess the partici-
pants’ language skills.’

6 In the following, the German version will be referred to as the TFL-G. For analyses of the
complete version of the TFL-G, see Happ and Forster (2019).

7  The goal was to achieve a good distribution of difficulty, ranging from easy to difficult.

8  For sample items, please refer to:
https://www.testdaf.de/de/teilnehmende/der-digitale-testdaf/vorbereitung-auf-den-digitalen-
testdaf/beispielaufgaben-zum-digitalen-testdaf/. The official test manual and scoring criteria
are available on the TestDaF website.

9  Due to the strong correlation between reading comprehension and language skills (cf. Cutting
& Scarborough 2006), a large part of the construct can be depicted thusly. Furthermore,
understanding documents, materials, and contracts is particularly important for making sound
financial decisions (Huston 2010, 306).

175


https://www.testdaf.de/de/teilnehmende/der-digitale-testdaf/vorbereitung-auf-den-digitalen-testdaf/beispielaufgaben-zum-digitalen-testdaf/
https://www.testdaf.de/de/teilnehmende/der-digitale-testdaf/vorbereitung-auf-den-digitalen-testdaf/beispielaufgaben-zum-digitalen-testdaf/
https://www.testdaf.de/de/teilnehmende/der-digitale-testdaf/vorbereitung-auf-den-digitalen-testdaf/beispielaufgaben-zum-digitalen-testdaf/

Our analysis focuses on data from a group of university students. Par-
ticipants took approximately 75 minutes to complete a questionnaire about
their personal background, the 25-item TFL-G-S, and the reading comprehen-
sion part of the TestDaF. Cross-sectional student surveys were conducted at
three universities in Germany. Because the focus of our study was young
adults, only the responses of participants younger than 27 years of age were
taken into consideration in the analyses (n = 14 participants were older than
27). Similarly, the data on participants with missing values for central variables
(home language, country of origin) were not included in the analyses (n = 7).
Moreover, data on participants who responded to fewer than 50% of the ques-
tions on at least one of the tests were not included in the results presented below
(n=16). The final sample included 647 participants, with 50.8% of them being
female, 25.8% having at least one parent who was not originally from Ger-
many, 19.6% having parents who both were not originally from Germany, and
11.6% not speaking German at home.

The hypotheses presented in Section 3 focus on specific personal charac-
teristics of young adults (migration background, German language skills, age).
In order to analyze their effects, our empirical estimation controls for personal
characteristics that may have an effect on personal finance knowledge and are
based on the current state of research. These include gender (Bucher-Koenen
etal. 2017; Hill & Asarta 2016; Yao et al. 2022), school leaving grade (Forster
et al. 2017), completed vocational training (Greimel-Fuhrmann et al. 2016;
Happ & Forster 2017) and interest in financial topics (Chen & Volpe 2002,
305; Forster et al. 2018).1°

Table 2 shows the distribution of participants into our three migration
groups.!! Native speakers of German with no migration background comprised
almost 75% of the sample, followed by native speakers of German with a
migration background (14.2%) and non-native speakers of German with a
migration background (11.6%). Due to the lack of consistent comparative data,
the representativity of our sample in relation to the population can only be
assessed to a limited extent. Two relevant statistical sources were used, but
they differ in their definitions of “migration background” as well as in the age
groups considered. Additionally, one also does not assess the language spoken
at home. Based on microcensus data, a rough representation can be derived for
the population as a whole: approximately 70% are “native speakers of German
with no migration background,” 11.9% are “native speakers of German with a

10 The list of personal characteristics being assessed could certainly be extended. However, the
75-minute test duration was already relatively long due to the inclusion of assessments on
personal financial knowledge and language proficiency, raising concerns about potential
fatigue effects if the testing time was further increased. Therefore, the focus was on these
variables only.

11 Foreign students who came to Germany for academic purposes (guest students) were excluded
from the analysis in this study (for analyses focused on guest students, see Happ and Forster
2019).

176



migration background,” and 17.8% are “non-native speakers of German with
a migration background,” (Statistisches Bundesamt, 2023). For the subgroup
of students, German Centre for Higher Education Research and Science Stud-
ies data indicate that 17.3% have a migration background, although language
use is not assessed (Kroher et al. 2021). As a result, no clear statement can be
made about the representativity of the three groups within the population of
young adults (aged 17-27) examined in our study.

Tab. 2: Distribution of Participants by Migration Background and Home Language

Frequency Percentage
Native speakers of German with 480 74.2
no migration background
Native speakers of German with a 92 14.2
migration background
Non-native speakers of German with a 75 11.6

migration background

The distribution of the TFL-G-S scores achieved by the participants was first
examined using a histogram. The Kolmogorov-Smirnov test (p =.000) and the
Shapiro-Wilk test (p = .000) were used to determine the normal distribution of
the TFL-G-S scores. The results of both tests suggest that there was no normal
distribution. However, due to the skewness (-.896) and the kurtosis (.539), the
test scores can be regarded as approximately normally distributed. On average,
the participants scored 15.40 out of 25 possible points (SD 3.277) on the TFL-
G-S. The number of unanswered items also was considered; when examining
the overall sample, an average of 19.42 questions were answered, with mi-
grated native speakers of German answering fewer questions than their fellow
native speakers of German (19.05 vs. 19.54, respectively).

Table 3 shows the gender distribution within our three migration groups.
While the gender distribution within the group of native speakers of German
with no migration background was relatively balanced, there was a gender dif-
ference of almost 10 percentage points for native speakers of German with a
migration background (54.3% female vs. 45.7% male, respectively). This dif-
ference also can be seen, in a somewhat attenuated form, in the group of non-
native speakers of German with a migration background (53.3% female vs.
46.7% male, respectively). These distribution results were taken into account
in our regression models by using gender as a control variable. From a statis-
tical point of view, and to avoid the risk of bias in the estimates, it is important
to control for gender in the regression analyses. This control is particularly
important when different gender distributions exist within each group.

177



Tab. 3: Gender Distribution of Participants by Migration Background and Home

Language
Native speakers of Native speakers of Non-native speakers
Gender German with no German with a of German with a Total'?
migration background migration background ~ migration background
(Group I) (Group II) (Group I1II)
Female 238 50 40 328
(49.7 %) (54.3 %) (53.3 %) (50.8 %)
Male 241 42 35 318
(50.3 %) (45.7 %) (46.7 %) (49.2 %)
Total 479 92 75 646

5 Empirical modelling

To obtain a preliminary view on the TFL-G-S performance differentials among
the three groups, the mean test score values of the groups were compared in a
variance analysis. The results are shown in Table 4.

Tab. 4: Differences in TFL-G-S Among the Groups

Group I Group 11 Group 111
Score on TFL-G-S (Native (Migrated, (Migrated, Total ANOVA

German native German non-native

speakers) speakers) German

speakers)

N 480 92 75 647 F(9.977) =
Mean value 15.93 14.13 13.63 154 25.704,
(SD) (3.02) (3.589) (3.455) (3.277) p=.000
Cohen’s d vs. Group I S5T76%** T4 HEE
Cohen’s d Group II 139

vs. Group III

NOTES: *p <.05, **p < .01, ***p < 001.

As can be seen in Table 4, the mean TFL-G-S score for the group of native
speakers of German with no migration background differed significantly from
the mean test scores of the two groups with a migration background (Groups
IT and III). In fact, there was a difference of more than 1.5 test points between
the participants in Group I and those in Group II. This difference was even
larger, at more than 2 test points, when comparing the participants in Group I
to the participants in Group III. Taking a closer look at the strength of the ef-
fects, using Cohen's d'3 | it became evident that the effects between Group I
and Group II were medium-size (d =.576), and between Group I and Group II1

12 One participant did not state his or her gender. This participant was excluded from the analysis.
13 Values of Cohen’s d effect size can be tiny (d < .3), small (d <.5), medium (from d > .5 to
d < .8), or large (d > .8) (see Cohen 1988).
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medium- to large-size (d = .741) (Cohen 1988). These findings support hy-
pothesis 1.

We examine the potential correlation between personal finance knowledge
and migration background by means of multiple linear regression analyses
(Table 5). This type of estimation is critical for our study because it allows us
to estimate the effect of certain variables while controlling for a myriad of other
characteristics (e.g., demographic characteristics). Dummy variables as well as
several characteristics associated with the participants were used in the
regression models. The two migrant groups (Groups II and III) were tested
against the native speakers of German with no migration background
(Group I). As such, Group I represents the reference group in the models.'*

Tab. 5: Regression Analyses — Personal Finance Knowledge by Migration

Background
Model 1 Model 2 Model 3
Coefficient B SE Coefficient B SE Coefficient B SE

Constant 12.54%%% 1.53 5.519%%* 1.633 5.489%#* 1.68
Vocational training 866%* 35 1.016%* 327 .999%* 34
Gender (male) 1.496%*** 26 1.322%* 240 1.326%** 25
Age 202%* .06 170%* .061 179 .06
School leaving grade -1.399%%* 24 -1.060%** 226 -1.056%** 23
Interest in economics-related S18%** 15 .509%** 145 S541%* 15
topics
Group II — migrated -1.313%%* 34 -.850%* 324 -.556 .36

native German speakers
Group IIT — migrated -1.726%%* .37 -1.337%%% 353 -.704 46

non-native German speakers
Reading comprehension score - - 280%** 031 270%** .03
Second language acquisition - - - - -.809 45

1-4 years old
Second language acquisition - - - - -1.427% .66

5 years old or older
Corrected R-squared 197 288 294
N 635 635 606

NOTES: *p < .05, **p < .01, ***p < 001.

In addition to two dummy variables (migrated native German speakers; mi-
grated non-native German speakers), several control variables were included
in Model 1 (see Section 4). Included in Model 2 was the participants’ score on
the reading comprehension section of the TestDaF (TestDaF-R) (see Hy-
pothesis 2). Finally, in Model 3 the age at which the participants started learn-
ing German was integrated. Schulz (2013) proposed groupings of "0 years old"

14 The sample sizes in the models differ slightly. This is due to the presence of missing values
in the variables. We report the largest samples per model in the article. We also calculated
models 1 and 2 again with a sample of N=606 and minimal deviations were found. We have
not included these models for reasons of space, as the differences are very small, but the results
are available from the authors upon request.
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(i.e., since birth), "1-4 years old" and "5 years old or older," and we followed
that approach. Two dummy variables were generated, with the reference group
being individuals who had been exposed to German since birth.

The findings in the regression models indicate that the explained variance
(corrected R-squared) increased from Model 1 to Model 2 and then again to
Model 3. Thus, the additional variables included in the progression of the
models generated a better model fit. As was to be expected, vocational training
was found to have a positive influence on personal finance knowledge in all
three models. This finding also was true for male participants. Furthermore, a
better school leaving grade correlated with greater personal finance knowl-
edge.'® Our results also confirm that both older age and greater interest in eco-
nomics-related topics correlated with a higher score on TFL-G-S.

The findings from Model 1 indicate highly significant differences in
personal finance knowledge between young adults with a migration back-
ground (Groups II and IIT) and those without a migration background (Group
I) (see Hypothesis 1). These differences continue to be significant even when
controlling for personal characteristics such as gender, age, vocational training,
interest in economics-related topics, and school leaving grade. As such, the
findings from the variance analysis can be replicated (see also Forster et al.
2018).

In Model 2, the participants’ scores on the TestDaF-R are incorporated to
control for reading comprehension in German (see Hypothesis 2). First, it
should be noted that the inclusion of the reading comprehension variable in-
creased the corrected R-squared by almost 10 percentage points. In this way,
reading comprehension made a major contribution in clarifying the variance in
personal finance knowledge demonstrated by the participants in our sample. In
line with theoretical expectations, the difference in personal finance knowl-
edge between participants with a migration background (Groups II and I1I) and
those without a migration background (Group I) decreased when incorporating
reading comprehension in Model 2. The differences in knowledge between
participants with a migration background and those without one was still
present even after controlling for reading comprehension, confirming
Hypothesis 2.

Model 3 shows that the results for the two migrant groups (Groups II and
IIT) changed when the age at which they acquired German as a second language
was included in the regression analysis. In Model 3, the effects of vocational
training, age, interest in economics-related issues, school leaving grade, and
gender remained stable. However, the two dummy variables for the migration
groups (Groups II and III) no longer were significant when compared to the
reference group (Group I). In contrast, participants who started learning Ger-

15 The negative sign in the school leaving grade is due to the coding of the grading system in
Germany, where the best school leaving grade is 1 and the worst is 6.
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man at the age of five or later demonstrated significantly (p = .031) less per-
sonal finance knowledge than participants who started learning German from
birth. The dummy variable for participants who learned German between the
ages of one and four was not significant; its p = .075 shows, however, that
substantial effects can be assumed at the 10% level. It should be noted that the
number of participants included in these two dummy variables was not large,
a fact that should be considered when interpreting their significance levels.
While 524 participants claimed they had been exposed to the German language
since birth (0 years), 68 participants claimed to have started learning German
between the ages of one and four, and 26 participants at the age of five or older.

6 Conclusions

The findings presented in this study indicate that the differences in personal
finance knowledge among young adults in Germany were connected to their
migration background (Hypothesis 1). These differences remained when con-
trolling for reading comprehension in German as an indicator of language skills
(Hypothesis 2). Additionally, the findings associated with Hypothesis 3 indi-
cate that the age at which an individual started learning German as a second
language also played a role in determining their personal finance knowledge.

By administering a reading comprehension test to assess migrants’ Ger-
man language skills, we found indications that language deficits were not
likely to be the only factor leading to migrants’ lower level of personal finance
knowledge. The effect of an individual’s migration background was reduced
only moderately when incorporating reading comprehension in the regression
models. If language deficits were the only factor responsible for the lower
scores on the financial knowledge test, there should have been a larger decrease
in the effect of migration background between models 1 and 2 (see Table 5).
The variable second language acquisition did not only include the linguistic
ability acquired via this variable; young adults who learned the German
language at a later point in their lives had longer exposure to non-German
values, norms, and role attributes in their domestic environments. This applies
especially to people who were five years of age or older at the time they were
first exposed to the German language. These insights are in line with other
studies (cf. Heidel & Happ 2023). The findings presented in this study show
that this particular group (young adults with a migrant background) needs
support in the development of personal finance knowledge. Additionally, other
aspects, such as financial family socialization (Gudmunson & Danes, 2011),
have been shown to contribute to these differences (we have investigated this
question in another project, see Heidel & Happ 2023).
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The findings presented in this paper must be interpreted with caution due
to the relatively small sample size (N = 647). Additionally, the sample came
from three universities. However, while we used a positively selected sample
of young adults in Germany, and our aim was not to achieve results that could
be generalized to all young adults in Germany, the strong migration-specific
differences we found in personal finance knowledge can be assumed to be even
greater for the larger population of young adults in Germany. This statement
is supported by several studies showing that only positively selected groups of
migrants gain access to higher education (Miyamoto et al. 2020). It should be
noted that the association between socio-economic status and migration back-
ground has been shown in the literature (Duell & Vetter 2020, Wulkotte &
Bozorgmehr 2022), which suggests that the observed effects attributed to
migration background may reflect socio-economic status effects as well.

The goal of this paper was to take a differentiated look at the correlation
between personal finance knowledge and migration background. The diverse
indicators chosen to operationalize migration background in previous studies
(see Table 1) make it difficult to compare the results reported in the literature.
Findings from the present paper indicate that it is important to define the
indicators for the operationalization of migration background. A general com-
parison of participants with a migration background and participants without a
migration background would ignore very important differences between the
two groups which could affect their development of personal finance knowl-
edge. However, a limitation of our study lies on the fact that we were not able
to collect data on the participants’ country of origin and mother tongue - if
different than German. This opens the door for other international researchers,
perhaps subject to fewer data collection regulations, to expand on our work
and continue to internationalize this line of research inquiry.

In addition to the participants’ home language and their parents’ place of
birth, ethnicity-related characteristics of migrants, as they relate to financial
matters, should be explored in future studies (Ahunov & Van Hove 2020).
Heidel and Happ (2023) have recognized that the differences in the economic
and legal systems of the parents' countries of origin can lead to challenges in
their childrens' understanding of Western economic and financial terms and
concepts. One example to consider is usury prohibition under Islamic law
(known as Riba, or the unjust/exploitative gains made in trade or business (Iq-
bal 1997, 43)). This example illustrates how some content areas of personal
finance (e.g., saving or taking risks) can have very different significance de-
pending on the participants’ ethnic background (Schneider et al. 2017). We did
not consider ethnic background in this study. Although culture was reflected
partially in the language component of our work (see, also, Angrisani et al.
2021), a differentiated analysis of ethnicity-related influences on personal
finance knowledge would be a desirable goal for further studies.
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This study points out that language is important in the acquisition of per-
sonal finance knowledge. Furthermore, personal finance knowledge is charac-
terized by certain unique vocabulary, such as lemon laws and opportunity
costs. "Classical" interventions, such as school lessons and extracurricular sup-
port, usually start with knowledge transfer. Studies on the development of per-
sonal finance knowledge show, however, that the knowledge acquired in this
way is often not effective. In fact, for young people's behavior to change, inter-
ventions must be such that they are designed in a way that appeals to them. As
such, we encourage other researchers to identify ways in which they can en-
gage younger people to learn personal finance with tools that appeal to them,
like for example games, so that they can further study and answer the questions
presented in this current study.
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Wahrgenommene Partizipationsmoglichkeiten,
Bedeutungszuschreibung und Schulleistung von
Schiiler:innen beruflicher Schulen

Tobias Kdrner, Michael Jiittler, Julia K. Weif3, Matthias Bottling

1 Kontext und Zielstellung

Partizipation, verstanden als Beteiligung an ,,Entscheidungs- und Willensbil-
dungsprozessen® (Reichenbach 2007, S. 54), ist unverzichtbar fiir die Realisie-
rung demokratischer Prinzipien (Heid et al. 2023; Oser & Biedermann 2007)
und gilt als ein wesentliches Element des beruflichen Bildungswesens (Seeber
& Seifried 2022). Obwohl hier zahlreiche Mdglichkeiten partizipativer Ein-
flussnahme verankert sind, wurde lernerseitige Partizipation bislang iiberwie-
gend im allgemeinbildenden schulischen Bereich untersucht und die Berufs-
bildung fand in diesem Kontext bis auf einige Ausnahmen (z. B. Busse et al.
2022) vergleichsweise wenig Beachtung.

Das duale Ausbildungssystem in Deutschland verbindet betriebliches und
schulisches Lernen und bereitet Auszubildende durch die Verzahnung von
Theorie und Praxis auf das Berufsleben vor (Deissinger 2010). Partizipation
spielt dabei an unterschiedlichen Stellen eine zentrale Rolle: so fordern etwa
gewerkschaftlich organisierte Jugend- und Auszubildendenvertretungen die
Mitbestimmung im Betrieb (z. B. IG Metall 2002), wéhrend Schiiler:innenver-
tretungen die Interessen der Auszubildenden in der Berufsschule vertreten (z.
B. StMUK 2014). Dieses Partizipationsversprechen ist rechtlich verankert (z.
B. BayEUG 2024) und unterstreicht, dass die duale Berufsbildung nicht nur
der fachlichen Qualifizierung, sondern auch der Vermittlung demokratischer
Werte und der Realisierung demokratischer Strukturen und Prozesse dient
(Seeber & Seifried 2022).

Obwohl die Forschung iiberwiegend positive Zusammenhénge zwischen
lernerseitigen Partizipationsmoglichkeiten und emotional-motivationalen Va-
riablen wie Interesse, intrinsischer Motivation und Autonomieerleben aufzeigt
(Juttler & Kéarner 2025; Kéarner et al. 2023), liegen bislang nur wenige Befunde
hinsichtlich des Zusammenhangs mit der schulischen Leistung vor (Mager &
Nowak 2012). Dieses Desiderat wird in diesem Beitrag mittels empirischer
Analyse von Daten von 386 Schiiler:innen beruflicher Schulen adressiert.
Dabei werden sowohl die wahrgenommenen Partizipationsmoglichkeiten als
auch die subjektive Bedeutung partizipativer Einflussnahme betrachtet, um
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den Zusammenhang zwischen Partizipation und schulischer Leistung zu unter-
suchen.

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Im zweiten Abschnitt werden die
theoretisch-konzeptionellen Grundlagen dargelegt, bevor im dritten Abschnitt
die Methodik vorgestellt wird. Die Ergebnisse der Analyse werden im vierten
Abschnitt prisentiert und im abschlieBenden fiinften Abschnitt zusammen-
fassend diskutiert.

2 Theoretischer Hintergrund und Hypothesen

Betrachtet man die Wiinsche von Lernenden hinsichtlich unterrichtsbezogener
Mitbestimmung, so ldsst sich darin eine subjektive Relevanzzuschreibung er-
kennen: Studien zeigen, dass sich Schiiler:innen mehr Mitspracherechte bei der
Festlegung von Hausaufgaben, der Auswahl von Unterrichtsthemen oder der
Wahl ihrer Lehrpersonen wiinschen (Krammer & Auferbauer 2021). Unter-
richtsbezogene Partizipation wird grundsitzlich als bedeutsam erachtet
(Griebler & Griebler 2012), und es ldsst sich ein ausgeprigter Wunsch nach
Teilhabe erkennen (Klieme et al. 2020; Steinert et al. 2003), welche jedoch in
der Praxis meist aullerhalb des Unterrichts stattfindet (Quenzel et al. 2023).
Demgegeniiber stehen die tatséchlich erlebten Mitbestimmungsmaglich-
keiten. In der Studie von Krammer und Auferbauer (2021) geben etwa 75 %
der Befragten an, nur begrenzte oder keine Mitbestimmungsmoglichkeiten zur
schulischen Mitgestaltung zu haben oder gar nicht iiber entsprechende
Angebote informiert zu sein. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass relevante
Entscheidungen oft ohne Einbezug der Lernenden getroffen werden. Bron et
al. (2018) berichten, dass etwa 75 bis 80 Prozent der befragten Lernenden
keine Einflussmoglichkeiten hinsichtlich der Themenwahl, der Auswahl von
Hausaufgaben oder der eingesetzten Lehrmethoden sehen. Meusburger (2023)
betont eine ausgeprigte Diskrepanz zwischen dem Wunsch nach und der
tatsdchlichen Moglichkeit zur Partizipation, insbesondere bei der Unter-
richtsgestaltung, bei der Themenauswahl oder der Festlegung von Hausauf-
gaben. Ein dhnliches Bild zeigt sich hinsichtlich der Verwendung der Unter-
richtszeit (Diir & Griebler 2008) sowie der wahrgenommenen Mitbestim-
mungsangebote und -mdglichkeiten auf Unterrichtsebene (Gamsjiger &
Wetzelhiitter 2020; Griebler & Griebler 2012; Helsper et al. 2004; Klieme et
al. 2020; Steinert et al. 2003). Auch hier werden die Mitbestimmungs-
moglichkeiten iiberwiegend als méBig bis gering eingeschitzt (zusammen-
fassend Kérner et al. 2023). Dariiber hinaus zeigen Kérner et al. (2025) sowie
Kérner und Jiittler (2024), dass sich lernerseitige Mitbestimmung im Unter-
richt, sofern sie iiberhaupt zugelassen wird, vorwiegend auf die Sozialformen
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und die Unterrichtsgestaltung beschrankt. Weniger haufig findet sie Anwen-
dung bei den Unterrichtsinhalten und -zielen, und nur in geringem Male bei
den Bewertungskriterien und Priifungsformen. Aus der in der Literatur
beschriebenen Diskrepanz zwischen dem Wunsch nach partizipativer Einfluss-
nahme im Sinne einer subjektiven Relevanzzuschreibung und den tatsdchlich
vorhandenen Einflussmoglichkeiten ergibt sich die erste Untersuchungs-
hypothese:

HI: Schiiler:innen beruflicher Schulen schétzen ihre unterrichtsbezogenen
Partizipationsmoglichkeiten tendenziell geringer ein, als es ihrer
subjektiven Bedeutung partizipativer Einflussnahme entspricht.

Betrachtet man die Korrelate von Unterrichtspartizipation, so zeigt sich, dass
partizipative Unterrichtselemente mit leistungsbezogenen Aspekten wie
Schulnoten (Griebler & Griebler 2012; Handelsman et al. 2005; Lazarides et
al. 2015) sowie Wissensakquisition und der Leistungsentwicklung (Bitz et al.
2009; Leslie & Gorman 2017) in Zusammenhang stehen. Ein Literaturreview
der Autoren (Kérner et al. 2023) berichtet von einem moderaten Zusammen-
hang zwischen partizipativen Unterrichtselementen und der Schulleistung, ge-
messen an Schulnoten und der Leistungsentwicklung (Hedges' g-Median =
0.62, Bereich von 0.12 bis 0.69). Einige Studien fanden jedoch keine signifi-
kanten oder erwartungsgemédflen Korrelationen zwischen partizipativen Ele-
menten und LeistungsmafBen. Auch Mager und Nowak (2012) berichten in
ihrer Ubersichtsarbeit von tendenziell positiven Zusammenhiingen zwischen
Schiiler:innenpartizipation und Testergebnissen sowie Schulnoten. Gleich-
zeitig weisen die Autor:innen auf Forschungsliicken beziiglich des Zusammen-
hangs mit der Leistung hin und stellten nur eingeschriankt belastbare Belege
fiir positive Effekte auf die Schulleistung fest. Hauk und Groschner (2022)
berichten von einem Gesamteffekt von lernergesteuertem Unterricht auf das
Lernen der Schiiler:innen (unter Verwendung verschiedener Mafe fiir
Féhigkeiten, Verstdndnis und Wissen) von einer standardisierten Mittelwert-
differenz von 0.04 (von -1.54 bis 0.32). Diese Uberlegungen fiihren zum
Schluss, dass die selbst eingeschétzten Partizipationsmdglichkeiten der Ler-
nenden moderat positiv mit der Schulleistung assoziiert sind, jedoch verweist
die bisherige Forschung auf teils heterogene und inkonsistente Befunde hin-
sichtlich des Partizipations-Leistungs-Zusammenhangs.

Ein moglicher Grund dafiir konnte darin liegen, dass im Wesentlichen die
wahrgenommenen Partizipationsmoglichkeiten betrachtet werden, wihrend
die subjektive Bedeutung im Sinne des individuellen Wunsches nach partizi-
pativer Einflussnahme unberiicksichtigt bleibt. In diesem Zusammenhang
postuliert die Kontroll-Wert-Theorie, dass ein individueller Outcome (wie
etwa Emotion, Motivation oder Leistung) davon abhéngt, (1) ob eine Person
das Gefiihl hat, Kontrolle tiber Aktivititen und Ergebnisse zu haben (z. B.
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durch partizipative Einflussnahme) und (2) ob diese als bedeutungsvoll erach-
tet werden, also einen personlichen Wert bzw. personliche Relevanz besitzen
(Bottling et al. 2024; Pekrun 2006; Warwas & Helm 2017). Das heif3t, beides
— sowohl die Moglichkeit als auch die subjektive Relevanz — muss in interak-
tivem Sinne gegeben sein (vgl. hierzu auch Bottling et al. 2024). Hieraus ergibt
sich die zweite Untersuchungshypothese:

H2: Die subjektive Bedeutung partizipativer Einflussnahme moderiert den
Zusammenhang zwischen wahrgenommenen Partizipationsmdglich-
keiten und schulischer Leistung, indem die schulische Leistung umso
besser ausfillt, je mehr wahrgenommene Einflussmoglichkeiten mit
einer hohen individuellen Bedeutung der Einflussnahme einhergehen.

3 Methode

3.1 Datenerhebung

Die Daten der vorliegenden Analyse stammen aus einer deutschlandweiten
Studie, in deren Rahmen Schiiler:innen allgemeinbildender und berufsbilden-
der Schulen der Sekundarstufe (I und II) befragt wurden. Fiir die Analysen
wurden ausschlieBlich die Daten derjenigen Schiiler:innen ausgewihlt, die
eine berufsbildende Schule besuchen.

Die Befragung wurde von Marz bis August 2024 durchgefiihrt. Der Panel-
anbieter Bilendi wurde mit der Programmierung des Fragebogens und der
Datenerhebung unter Verwendung der Forsta Surveys-Software beauftragt.
Vor Beginn der Datenerhebung wurden spezifische Auswahlkriterien fiir die
Stichprobe festgelegt: Die teilnehmenden Schiiler:innen mussten zwischen 14
und 24 Jahre alt sein und eine allgemein- oder berufsbildende Schule der
Sekundarstufe I oder II besuchen. Schiiler:innen, die eine Grundschule oder
eine Forderschule besuchten, wurden von der Studie ausgeschlossen. Hinsicht-
lich der Stichprobenziehung wurde eine reprisentative Quotenziehung beziig-
lich Geschlecht und Bundesland angestrebt. Einwilligungserklarungen wurden
von allen teilnehmenden Personen eingeholt, bzw. fiir Schiiler:innen im Alter
von 14 bis 16 Jahren von deren Eltern.

Der Fragebogen wurde fiir eine mobil-optimierte Anwendung realisiert.
Die Items wurden fiir jeden Fragebogenaufruf in zufélliger Reihenfolge pré-
sentiert. Diese Randomisierung hatte zum Ziel, Reihenfolgen-, Ubertragungs-
und Positionseffekte zu verhindern, die zu verzerrten Korrelationen in den
Daten gefiihrt hétten.

Im Rahmen der Schiiler:innenbefragung wurden 47099 vorab ausgewéhlte
Personen zur Teilnahme eingeladen, die Riicklaufquote betrug 8 %. Nach
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Ausschluss von Féllen mit Qualititsméngeln, Duplikaten, Fillen, die nicht den
Filterkriterien entsprachen (z. B. Primarstufe oder zum Befragungszeitpunkt
kein/e Schiiler:in mehr), auffillig homogenen Antwortmustern (Straightlin-
ing), offensichtlich falschen Angaben (z. B. zum Alter) und fehlenden Ant-
worten, verblieben insgesamt 994 Schiiler:innenfille, von denen 386 an beruf-
lichen Schulen unterrichtet werden. Alle Datensitze sind vollstandig; es gibt
keine fehlenden Werte.

3.2 Stichprobe

Die befragten Schiiler:innen beruflicher Schulen sind im Durchschnitt 20 Jahre
alt (SD = 2, Min. = 16, Max. = 24). Hinsichtlich der Geschlechterverteilung
sind 208 Personen (53.9 %) ménnlich, 172 Personen (44.6 %) weiblich und
sechs Personen (1.6 %) identifizieren sich als divers. Die Verteilung der Stich-
probe iiber die Bundeslidnder entspricht weitgehend der Referenz (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: Bundeslinder

Stichprobe Referenz!

Bundesland H % %

Baden-Wiirttemberg 67 17.4 134
Bayern 62 16.1 15.8
Berlin 15 3.9 45
Brandenburg 7 1.8 3.1

Bremen 5 1.3 0.8
Hamburg 6 1.6 22
Hessen 21 5.4 7.6
Mecklenburg-Vorpommern 6 1.6 1.9
Niedersachsen 33 8.5 9.6
Nordrhein-Westfalen 89 23.1 215
Rheinland-Pfalz 19 4.9 4.9
Saarland 3 0.8 1.2
Sachsen 21 5.4 4.8
Sachsen-Anhalt 12 3.1 2.6
Schleswig-Holstein 12 3.1 3.5
Thiiringen 8 2.1 2.5

Hinweis: ' Statistisches Bundesamt: Fliche und Bevélkerung nach Bundesland 2022,
https://www.statistikportal.de/de/bevoelkerung/flaeche-und-bevoelkerung, abgerufen am 07.10.2024.

Quelle: Eigene Darstellung
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Hinsichtlich der vertretenen Schultypen entfdllt die Mehrheit auf die
Berufsschule, gefolgt vom Beruflichen Gymnasium, der Fachoberschule und
der Berufsfachschule. Die restlichen knapp 25 Prozent verteilen sich auf das
Berufskolleg, die Fachakademie, die Fachschule, die Wirtschaftsschule und
die Berufsoberschule (vgl. Tab. 2). Die befragten Schiiler:innen befinden sich
im Median in der 12. Jahrgangsstufe (min. 8, max. 13).

Tab. 2: Schultypen

Schultyp H %

Berufsschule 124 32.1
Berufliches Gymnasium 69 17.9
Fachoberschule 61 15.8
Berufsfachschule 39 10.1
Berufskolleg 26 6.7
Fachakademie 23 6.0
Fachschule 20 52
Wirtschaftsschule 14 3.6
Berufsoberschule 10 2.6

Quelle: Eigene Darstellung
3.3 Operationalisierung

3.3.1 Wahrgenommene Partizipationsmoglichkeiten

Die von den Schiiler:innen wahrgenommenen Partizipationsmoglichkeiten
wurden mittels eines an Kérner und Jiittler (2024) angelehnten Kurzfrage-
bogens auf einer fiinfstufigen Likert-Skala mit insgesamt sechs Items erfasst
(1 = stimme gar nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 = teils/teils, 4 = stimme
eher zu, 5 = stimme voll und ganz zu). Die abgefragten Items, die in Tab. 3
dargestellt sind, decken sdmtliche unterrichtsrelevanten Entscheidungsfelder
ab: Unterrichtsinhalte, Unterrichtsziele, Unterrichtsmethodik, Sozialformen,
Bewertungskriterien und Priifungsformen.

1 Bei der Abfrage der Klassenstufe wurde der folgende Hinweis gegeben: ,,Wenn Du eine
Berufsausbildung machst und die Berufsschule besuchst, gilt in der Regel folgendes: 1. Aus-
bildungsjahr = 10. Klasse, 2. Ausbildungsjahr = 11. Klasse, 3. Ausbildungsjahr = 12. Klasse.*
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Tab. 3: Items zur Erfassung der wahrgenommenen Partizipationsméglichkeiten

Ich habe das Gefiihl, Einfluss darauf nehmen zu kénnen,

... welche Themen und Inhalte im Unterricht behandelt werden.
... welche Ziele im Unterricht erreicht werden sollen.

... wie der Unterricht gestaltet und strukturiert wird.

... wie im Unterricht zusammengearbeitet wird.

... wie im Unterricht Leistungen bewertet werden.

... wie im Unterricht Leistungsiiberpriifungen durchgefiihrt werden.

Quelle: Eigene Darstellung

3.3.2 Bedeutungszuschreibung partizipativer Einflussnahme

Analog zu den wahrgenommenen Partizipationsmoglichkeiten wurde die sub-
jektive Bedeutungszuschreibung partizipativer Einflussnahme mit denselben
Items auf der gleichen Skala erfasst. Lediglich der Itemeinstieg (,,Mir ist es
wichtig, Einfluss darauf nehmen zu kénnen*) wurde fiir diesen Zweck ange-
passt (Tab. 4).

Tab. 4: Items zur Erfassung der subjektiven Bedeutungszuschreibung partizipativer
Einflussnahme

Mir ist es wichtig, Einfluss darauf nehmen zu kénnen,

... welche Themen und Inhalte im Unterricht behandelt werden.
... welche Ziele im Unterricht erreicht werden sollen.

... wie der Unterricht gestaltet und strukturiert wird.

... wie im Unterricht zusammengearbeitet wird.

... wie im Unterricht Leistungen bewertet werden.

... wie im Unterricht Leistungsiiberpriifungen durchgefiihrt werden.

Quelle: Eigene Darstellung

3.3.3 Schulleistung

Als Indikator fiir die schulische Leistung wurden die Noten in den drei Haupt-
fachern Mathematik, Deutsch und einer Fremdsprache (bei mehreren Fremd-
sprachen sollte die beste ausgewdhlt werden) im Sinne eines ,,Grade Point Av-
erage‘ abgefragt (1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = ausreichend, 5 =
mangelhaft, 6 = ungeniigend, 99-missing = keine Note erhalten). Es wurde der
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Hinweis gegeben, dass im Falle eines Notensystems auf Basis von Noten-
punkten oder Punkten die Note angegeben werden sollte, die den betreffenden
Notenpunkten am ehesten entspricht. Zur weiteren Analyse wurden die Noten
in den drei Hauptfiachern zu einem Mittelwert (GPA) zusammengefasst.

3.4 Messmodell und statistische Auswertung

Im Zuge der empirischen Analyse wurde zunéchst die faktorielle Struktur der
Skalen fiir die wahrgenommenen Partizipationsmoglichkeiten und die sub-
jektive Bedeutungszuschreibung partizipativer Einflussnahme mittels konfir-
matorischer Faktorenanalyse gepriift. Fiir beide Skalen wurde jeweils eine ein-
dimensionale Struktur angenommen. Fiir die Bewertung der Gesamtanpassung
des Modells wurden die folgenden Werte als Referenz herangezogen: CFI/TLI
>0.95, RMSEA < 0.06 und SRMR < 0.08 (Hu & Bentler 1999). Das Ergebnis
zeigt einen insgesamt guten Modelfit: y*(53) = 92.493, p = 0.001, CFI = 0.956,
TLI = 0.946, RMSEA = 0.049 [0.032; 0.065]c1o0%, SRMR = 0.050. Auch die
kongenerischen Reliabilitaten weisen fiir die wahrgenommenen Partizipations-
moglichkeiten mit ® = 0.817 und fiir die subjektive Bedeutungszuschreibung
partizipativer Einflussnahme mit @ = 0.759 auf gute Skalenreliabilitdten hin.
Die Parameterschétzungen fiir das Messmodell sowie die Schitzungen der
Strukturgleichungsparameter wurden mit R und dem Paket /avaan (Version
0.6-19) durchgefiihrt (ML-Schitzung mit robusten Standardfehlern und
Satorra-Bentler-Korrektur; Rosseel 2012). Hinsichtlich des Interaktionsterms
(wahrgenommene Partizipationsmdglichkeiten x Bedeutungszuschreibung
partizipativer Einflussnahme) ist zu beachten, dass dieser manuell erstellt
wurde, indem die latenten Faktorscores aus dem Messmodell multipliziert und
dann als Préadiktor in das Strukturmodell aufgenommen wurden. Ein Interakti-
onsterm auf der Indikator-Ebene wurde aufgrund einer Balancierung der
Modellkomplexitit und der verfiigbaren Stichprobengrofle nicht gebildet. Fiir
das Strukturmodell wurden die Parameter der folgenden Gleichung geschétzt:

GPA = Bi-Partizipationsmoglichkeiten + B,-Bedeutungszuschreibung (1)
+ B3-(Partizipationsmoglichkeiten-Bedeutungszuschreibung) + €

Wobei gilt:
B1 = Haupteffekt (Partizipationsmoglichkeiten)
B> = Haupteffekt (Bedeutungszuschreibung)
B3 = Interaktionseffekt
€ = Residuum (Fehlervarianz)

194



4 Empirische Befunde

4.1 Deskriptive und korrelative Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse und die Vergleiche zwischen Partizipations-
moglichkeiten und Bedeutungszuschreibungen sind in Tab. 5 dargestellt. Es
zeigt sich, dass die befragten Schiiler:innen die Partizipationsmoglichkeiten
insgesamt geringer einschitzen als die subjektiven Bedeutungszuschreibungen
(siche auch die Gesamtskalenmittelwerte in Tab. 6). Vergleichsweise am meis-
ten Partizipationsmoglichkeiten werden bei den Sozialformen und Unterrichts-
methoden wahrgenommen, gefolgt von den Unterrichtszielen und -inhalten.
Bei den Priifungsformen und Bewertungskriterien werden im Mittel die ge-
ringsten Einflussmoglichkeiten gesehen.

Der in sdmtlichen Entscheidungsfeldern signifikante Unterschied zwi-
schen den wahrgenommenen Partizipationsmoglichkeiten und der subjektiv
zugeschriebenen Bedeutung partizipativer Einflussnahme verweist auf eine
systematische Diskrepanz zwischen dem, was Schiiler:innen als wichtig emp-
finden, und dem, was sie realisiert sehen. Besonders deutlich wird dieser
Unterschied bei bewertungsrelevanten Aspekten wie den Bewertungskriterien
und Priifungsformen. Die Ergebnisse unterstreichen, dass Schiiler:innen beruf-
licher Schulen sich tendenziell weniger in Entscheidungen eingebunden fiih-
len, als sie es sich wiinschen wiirden.

Tab. 5: Deskriptive Ergebnisse

Partizipations- Bedeutungs-

moglichkeiten zuschreibung
Partizipationsfeld M SD M SD p d [95% KI]
Unterrichtsinhalte 2.69 1.12 3.32 1.06 <0.001 -0.438 [-0.542;-0.333]
Unterrichtsziele 2.78 1.11 3.37 1.06 <0.001 -0.430 [-0.534;-0.325]
Unterrichtsmethoden ~ 2.81 1.06 3.32 1.07 <0.001 -0.346 [-0.448;-0.243]
Sozialformen 2.94 1.10 3.33 1.02 <0.001 -0.282 [-0.384;-0.181]
Bewertungskriterien 2.60 1.15 3.34 1.03 <0.001 -0.517 [-0.622;-0.410]
Priifungsformen 2.63 1.17 3.32 1.09 <0.001 -0.431 [-0.535;-0.327]

Hinweis: Vergleich mittels t-Test bei gepaarten Stichproben; Ein Cohen's d von 0.2 entspricht einem kleinen
Effekt, 0.5 einem mittleren und 0.8 einem groBen Effekt (Cohen 1988).

Quelle: Eigene Darstellung

Die latenten Skalenkorrelationen sind in Tab. 6 dargestellt. Dabei zeigt sich,
dass die wahrgenommenen Partizipationsmdglichkeiten signifikant mit den
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subjektiven Bedeutungszuschreibungen korrelieren und hinsichtlich der Va-
lenz einen positiven Zusammenhang mit dem Notendurchschnitt der Haupt-
facher aufweisen (d. h., je mehr Partizipationsmdglichkeiten, desto besser die
Noten; 1 = sehr gut bis 6 = ungeniigend). Die subjektiven Bedeutungszu-
schreibungen korrelieren jedoch nicht signifikant mit der Schulleistung.

Tab. 6: Skalenkorrelationen

Skala M SD M @
(1)  Partizipationsmoglichkeiten 2.74 0.81 -
(2)  Bedeutungszuschreibung 3.33 0.71 0.225™ -
(3) GPA 2.51 0.71 -0.164™ -0.098

Hinweis: Deskriptive Werte auf Basis manifester Skalenmittelwerte; Latente Korrelationen, ™ p < 0.01.

Quelle: Eigene Darstellung

4.2 Ergebnisse der Strukturgleichungsanalyse

In der Strukturgleichungsanalyse zeigt sich ein akzeptabler Modelfit des Ge-
samtmodells: ¥*(91) = 1063.576, p <0.001, CFI=0.918, TLI=0.901, RMSEA
=0.057 [0.045; 0.070]cro0%, SRMR = 0.074. Hinsichtlich der in Gleichung (1)
zu schitzenden Parameter zeigt sich ein nicht signifikanter Haupteffekt der
Partizipationsmdglichkeiten von -0.098 (1) und ein nicht signifikanter Haupt-
effekt der Bedeutungszuschreibung von -0.086 (B2). Jedoch zeigt sich ein si-
gnifikanter Interaktionseffekt von -0.126, p = 0.026, (B3), welcher in Abb. 1
grafisch veranschaulicht ist: die schulische Leistung fallt umso besser aus, je
mehr wahrgenommene Einflussmoglichkeiten mit einer hohen individuellen
Bedeutung der Einflussnahme einhergehen. Der gefundene Interaktionseffekt
fallt auch nach Kontrolle des Alters und Geschlechts der Schiiler:innen signi-
fikant aus.
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Abb. 1 Interaktion zwischen Partizipationsmoglichkeiten und Bedeutungszu-
schreibung hinsichtlich der Schulleistung

Bedeutungs-
zuschreibung

Eg — +1SD
(U]
= Mean

m-__ -1SD

-2 -1 0 1 2
Partizipationsmdglichkeiten

Quelle: Eigene Darstellung

5 Zusammenfassung, Limitationen und Ausblick

Mit dem Ziel, durch die inhaltliche Differenzierung zwischen wahrgenom-
menen Partizipationsmoglichkeiten und subjektiver Bedeutungszuschreibung
partizipativer Einflussnahme den Zusammenhang zwischen Partizipation und
Leistung zu untersuchen, wurden die Daten von insgesamt 386 Schiiler:innen
beruflicher Schulen ausgewertet. Beide in Abschnitt 2 formulierten Hypothe-
sen konnten auf Basis der Analysen bestdtigt werden.

Entsprechend H1 schétzen Schiiler:innen ihre unterrichtsbezogenen Parti-
zipationsmdglichkeiten tendenziell geringer ein, als es ihrer subjektiven Be-
deutungszuschreibung partizipativer Einflussnahme entspricht. Dies verweist
auf eine Diskrepanz zwischen Wunsch und Wirklichkeit, wie sie bereits in
anderen Studien beschrieben wurde (z. B. Meusburger 2023).
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Gemil H2 zeigt sich in den Daten, dass die subjektive Bedeutungszu-
schreibung partizipativer Einflussnahme den Zusammenhang zwischen wahr-
genommenen Partizipationsmdglichkeiten und schulischer Leistung mode-
riert: Die schulische Leistung fallt umso besser aus, je mehr wahrgenommene
Einflussmoglichkeiten mit einer hohen individuellen Bedeutung der Einfluss-
nahme einhergehen.

Die Befunde zeigen, dass fiir das Verstidndnis partizipativer Prozesse im
Unterricht nicht nur die erlebten Handlungsspielrdume, sondern auch deren
subjektive Relevanz entscheidend ist. Besonders bei bewertungsbezogenen
Aspekten tritt eine deutliche Diskrepanz zwischen Wunsch und Wirklichkeit
zutage. Die Ergebnisse stiitzen damit die theoretische Annahme, dass Partizi-
pation nicht allein an ihrer Verfligbarkeit, sondern mafgeblich an ihrer subjek-
tiven Bedeutungszuschreibung wirksam wird.

Obwohl diese Studie eine Facette der Schiiler:innenpartizipation unter-
sucht, die nach unserem Kenntnisstand bislang in dieser Form nicht analysiert
wurde, sind verschiedene methodische und inhaltliche Einschrankungen zu be-
achten, welche die Verallgemeinerbarkeit und Belastbarkeit der Befunde limi-
tieren.

Die Analysen basieren zwar auf Daten, die auf Bundeslandebene nahezu
reprasentativ fiir die Gesamtbevolkerung sind, jedoch liegt keine hierarchisch
strukturierte Datengrundlage auf Schulebene vor. Dadurch kénnen mogliche
Einfliisse kontextueller Faktoren wie Klassenkomposition oder schulische
Rahmenbedingungen nicht beriicksichtigt werden.

Zudem beruht die vorliegende Stichprobe auf einem mehrstufigen Aus-
wahlverfahren. Nach Ausschluss unvollstindiger oder nicht plausibler Fille
verblieben 994 vollstéindige Datensétze, von denen 386 Schiiler:innen aus be-
rufsbildenden Schulen in die Analysen einbezogen wurden. Diese Auswahl
schrankt die Représentativitdt im Hinblick auf die Vielfalt der Schulformen
innerhalb der beruflichen Bildung ein. Zwar zeigt sich eine weitgehend
passende Verteilung tiber die Bundeslidnder, andere strukturprigende Merk-
male wie bspw. Ausbildungsgéinge konnten jedoch nicht systematisch abge-
bildet werden. Entsprechend ist die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse be-
schrinkt; ihre Aussagekraft bezieht sich auf die untersuchte Stichprobe.

Die Erfassung der Schulleistung basiert auf den Noten in den Fichern
Mathematik, Deutsch und einer Fremdsprache. Diese Facher besitzen in den
unterschiedlichen Schulformen der beruflichen Bildung einen teils unter-
schiedlichen Stellenwert. Thre Aussagekraft hinsichtlich allgemeiner schuli-
scher Leistung ist daher begrenzt. Allerdings sind diese Fécher in allen Schul-
formen vertreten, sodass sich auf dieser Grundlage dennoch ein gewisser Ver-
gleich zwischen den Bildungsgingen herstellen ldsst. Bei spezifischen berufs-
bezogenen Fachern, die nur in bestimmten Ausbildungsgéngen unterrichtet
werden, wire eine solche Vergleichbarkeit stirker eingeschrinkt.
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Dariiber hinaus handelt es sich bei den erhobenen Noten um Selbstaus-
kiinfte der Schiiler:innen. Verzerrungen durch soziale Erwiinschtheit sind bei
solchen Angaben grundsétzlich nicht auszuschlieBen. Allerdings wurde die
Befragung anonym durchgefiihrt, sodass kein unmittelbarer Anreiz bestand,
die eigene Leistung systematisch besser oder schlechter darzustellen. Dennoch
wire eine unabhéngige Erhebung tatséchlicher Leistungsdaten wiinschens-
wert, um die Aussagekraft der Ergebnisse weiter zu starken.

Die Erhebung der wahrgenommenen Partizipationsmdglichkeiten und
ihrer subjektiven Bedeutung erfolgte unabhidngig vom Fachkontext. Es ist
daher anzunehmen, dass die Befragten auf Basis allgemeiner Unterrichtser-
fahrungen geantwortet haben. Der berufsfachliche Unterricht, der in vielen
Schulformen der beruflichen Bildung eine zentrale Rolle spielt, ist in den
zugrunde liegenden Items nicht spezifisch abgebildet. Dies wirft die Frage auf,
in welchem Mafe sich die Ergebnisse auch auf den berufsbezogenen Unter-
richt iibertragen lassen, der sich in Struktur und Zielsetzung teils deutlich vom
allgemeinbildenden Unterricht unterscheidet.

Das querschnittliche Design der Studie erlaubt keine Aussagen iiber Kau-
salzusammenhénge. Um kausale Mechanismen nachzuweisen, wéren zeitlich
versetzte Erhebungen im Rahmen von Léngsschnittstudien notwendig. Dies
betrifft insbesondere die im Beitrag identifizierten Zusammenhénge, die auf
interindividuellen Unterschieden beruhen und keine intraindividuellen Pro-
zesse abbilden. In diesem Zusammenhang erscheinen auch Experience-Samp-
ling-Methoden oder andere intensive Erhebungsformate vielversprechend, um
dynamische Verdnderungen im Partizipationserleben besser zu erfassen.

SchlieBlich ist zu bedenken, dass die von den Schiiler:innen berichteten
Einschitzungen nicht zwangslaufig den tatséchlich vorhandenen Mitbestim-
mungsmoglichkeiten entsprechen miissen. Es ist nicht auszuschlieen, dass be-
stehende Optionen nicht erkannt oder nicht als solche wahrgenommen werden.
Damit verbunden ist die grundlegende Frage, welche Voraussetzungen Ler-
nende bendtigen, um reale Partizipationschancen wahrzunehmen und sinnvoll
zu nutzen.

Auch wenn der Wunsch nach Mitbestimmung ernst zu nehmen ist, hangt
die Wirksamkeit partizipativer Ansétze von institutionellen und individuellen
Voraussetzungen ab. Lehrpersonen benétigen didaktische Kompetenzen, um
Beteiligung sinnvoll zu gestalten, und Lernende miissen iiber die Bereitschaft
und die Fahigkeit verfiigen, sich in Entscheidungsprozesse einzubringen. Nach
Roeder (1980) sind Regelungen zur Mitbestimmung nur dann dauerhaft wirk-
sam, wenn sie auf klar definierte Spielrdume, geteilte Zielvorstellungen und
Kompetenzerweiterung ausgerichtet sind. Entsprechende Bedingungen sollten
bei der Ausgestaltung partizipativer Konzepte beriicksichtigt werden.

Trotz der genannten Einschrinkungen liefern die vorliegenden Befunde
Hinweise fiir das Verstindnis des Partizipationserlebens und dessen Bedeu-
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tung im Kontext beruflicher Bildung. Die Ergebnisse erdffnen mehrere weiter-
fiihrende Perspektiven fiir Forschung und Praxis. So wiére es unter anderem
lohnenswert, die Rolle weiterer méglicher Moderatoren und Mediatoren wie
zum Beispiel das Klassenklima, die Qualitit der Beziehung zwischen Lehr-
kraften und Lernenden oder die motivationalen Orientierungen der Schii-
lerinnen und Schiiler genauer zu untersuchen. Dariiber hinaus erscheint es
zentral, Maflnahmen zu identifizieren, die die Partizipationsmdglichkeiten von
Lernenden gezielt stirken, etwa durch die Forderung von Auszubildenden-
oder Schiilervertretungen oder durch eine demokratische Grundbildung als Be-
standteil beruflicher Bildungsprozesse. Solche ergidnzenden Betrachtungen
konnten dazu beitragen, partizipative Prozesse im berufsbildenden Kontext
differenzierter zu erfassen und ihren Einfluss auf schulische Leistungen besser
zu verstehen.
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Geschlechterstereotype Selbstdarstellungen junger
Frauen in der Ausbildungsvorbereitung

Sarah Theresa Schotten, Franziska Otto, H.-Hugo Kremer

1 Bedeutung von Geschlecht am Ubergang Schule-Beruf

Der direkte Ubergang von der allgemeinbildenden Schule in eine Berufs-
ausbildung stellt fiir einen betrachtlichen Anteil junger Menschen in Nord-
rhein-Westfalen keinesfalls den Normalfall dar, sondern diese miinden in das
sogenannte Ubergangssystem bzw. spezifisch in Angebote wie die Ausbil-
dungsvorbereitung (AV) ein, die den Zugang zu einer beruflichen Ausbildung
ermdglichen und die Zielgruppe im Ubergang unterstiitzen sollen (vgl. Frehe
& Kremer 2015; 2016). Das betrifft insbesondere Jugendliche, die beispiels-
weise keinen oder lediglich einen Hauptschulabschluss aufweisen sowie
aufgrund individueller, marktbenachteiligter und/oder sozialer Faktoren als
benachteiligt gelten (vgl. Baethge & Baethge-Kinsky 2012; Frehe & Kremer
2015). Zugleich bendtigen diese ,,Jugendliche[n] [...] mehr denn je soziale und
personale Ressourcen, um den [immer komplexer werdenden] Anforderungen
am Ubergang von der Schule in den Beruf gerecht werden zu kdnnen“
(Neubauer 2020, S. 120). Als Faktor insbesondere sozialer Benachteiligung
kann hier zudem die Dimension Geschlecht gefasst werden (vgl. Baethge &
Baethge-Kinsky 2012). Geschlecht wirkt dabei im Kontext der beruflichen
Bildung als Strukturkategorie. Die Binaritdt der Geschlechter ist insofern
sozial bedeutsam, als sie oft mit Zuschreibungen gegensitzlicher Eigen-
schaften von Méannern und Frauen und regelméifig mit einer Benachteiligung
des einen und der Uberlegenheit des anderen Geschlechts einhergehen konnen
(vgl. Pimminger 2010). Es besteht die Gefahr, dass Strukturen in der
beruflichen Bildung den Fortbestand von Geschlechterstereotypen fordern,
traditionelle Geschlechterleitbilder reproduzieren und die berufliche Segrega-
tion stiitzen (vgl. Pimminger 2010, S. 17). Aus berufs- und wirtschaftspadago-
gischer Sicht ist die Frage, inwiefern geschlechtsgebundene Zuschreibungen
von Eigenschaften und Verhaltensweisen zu ungleich verteilten sozialen
Chancen in der Vorbereitung auf das Berufsleben und auf dem Arbeitsmarkt
selbst fiihren, somit von besonderer Bedeutung (vgl. Giiting 2004). Hier
iiberrascht es nicht, dass der Dimension Geschlecht auch hinsichtlich beruf-
licher Orientierungsprozesse eine zentrale Rolle zugesprochen wird, wobei die
Forderung der Berufsorientierung zugleich eine zentrale Zielrichtung der AV
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darstellt (vgl. Reilig 2023; Sittig 2023; Kremer 2010). Wenngleich Unter-
suchungen und Forschungen zu Mafinahmen einer gendersensiblen, klischee-
freien Berufsorientierung und -wahl existieren, kristallisiert sich hier eine For-
schungsliicke hinsichtlich der Beriicksichtigung der Situation der am Uber-
gang Schule-Beruf benachteiligten jungen Frauen (vgl. Franzke 2015) heraus,
auf denen der Fokus der zugrundeliegenden Studie liegt.! Die Sinnhaftigkeit
und Notwendigkeit einer individuellen Férderung als Gelingensbedingung des
Ubergangs Schule-Beruf, insbesondere fiir die Zielgruppe der benachteiligten
Jugendlichen, wird dabei bereits iiber einen ldngeren Zeitraum intensiv
diskutiert und gleichsam zum Gegenstand von Forschungs- und Entwicklungs-
projekten gemacht (vgl. Kremer 2011). So auch das Projekt SeiP (Selbst-
inszenierungspraktiken als Zugang zu einer selbstbestimmten, multimodalen
Kompetenzfeststellung fiir (aus-)bildungsbenachteiligte Jugendliche), in dem
der Fokus auf einem stirkenorientierten Zugang iiber Selbstinszenierungs-
praktiken zur individuellen Férderung der Jugendlichen lag. Die hier zugrun-
deliegende explorative Studie findet in SeiP ihren Ausgangspunkt. Die spezi-
fische Perspektive der Studie auf junge Frauen in der AV nimmt dabei er-
giinzend Fragen einer geschlechtersensiblen Bildungsarbeit am Ubergang
Schule-Beruf auf. Uber die Aufarbeitung von Selbstinszenierungs- und Dar-
stellungspraktiken junger Frauen in der AV soll eine Basis geschaffen werden,
um Anschlussstellen zur Diskussion der Sinnhaftigkeit und mitunter Not-
wendigkeit einer geschlechtersensiblen Bildungsarbeit fiir diesen Kontext zu
eroffnen. Praktiken der Selbstinszenierung werden hier als authentischer,
unmittelbarer Zugang zur Darstellung der eigenen Person bei der Zielgruppe
aufgefasst und konnen damit auch Riickschliisse auf die Darstellung des
eigenen Geschlechts zulassen. Forschungsgegenstand der unternommenen
Forschung ist demnach die konkrete Handlungspraxis der Zielgruppe. Der Bei-
trag richtet sich iibergreifend an folgenden Fragestellungen aus: Wie insze-
nieren sich junge Frauen in der AV und welche (korperlichen) Ausdrucks-
formen werden genutzt? Inwieweit konnen sich hier geschlechtsbezogene
Darstellungsformen in den Selbstinszenierungen der Zielgruppe identifizieren
lassen?

Hierzu geben wir zunichst einen Einblick in die theoretischen Grundan-
nahmen sowie das methodische Design der Studie, um anschlieBend einen Ein-
blick in die zentralen Ergebnisse zu eréffnen. Im Kern des Beitrages geht es
darum, iiber die Analyse einen Einblick darin zu er6ffnen, wie sich ge-
schlechtsbezogene Selbstinszenierungen bei der Zielgruppe junger Frauen am
Ubergang Schule-Beruf zeigen. Auf dieser Basis eréffnen wir eine Diskussion
dartiber, welche Konsequenzen sich aus diesen Inszenierungen der Zielgruppe
fiir die Bildungsarbeit ergeben konnen, unter anderem mit der Intention, sie zu
aktiv Gestaltenden dieser Ubergangsphasen und ihrem individuellen Berufs-

1 Die dem Beitrag zugrundeliegende Studie und vorgestellten Ergebnisse sind der Masterarbeit
von Schotten (2024) entnommen.
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und Lebensweg zu machen. In diesem Zuge beleuchten wir, inwieweit sich in
den Selbstinszenierungen der jungen Frauen ein Riickgriff auf bekannte Ge-
schlechterstereotype und geschlechtsspezifische Verhaltensweisen aufdecken
lasst und welche Bedeutung die Inszenierung von bestimmten Vorstellungen
des eigenen Geschlechts fiir eine geschlechtersensible Bildungsarbeit ein-
nehmen konnten. Hieriiber wird unter anderem auf eine Bearbeitung der fiir
das Gelingen des Ubergangs Schule-Beruf nachteiligen Elementen geschlecht-
licher Sozialisation, die sich in einer geschlechterstereotypen Darstellung der
eigenen Person zeigen konnen, abgezielt (vgl. Flaake 2006).

2 Junge Frauen am Ubergang: Geschlecht und Selbstins-
Zenierung

2.1 Junge Frauen in der Ausbildungsvorbereitung

In der Forschung lésst sich mitunter eine Art Wettkampf dahingehend erken-
nen, welches Geschlecht in der (Aus- )Bildung benachteiligter ist oder wem im
padagogischen Kontext zu viel oder zu wenig Aufmerksamkeit zugutekommt
(vgl. Flaake 2006; Sloane 2014). In Bezug auf das Ubergangssystem werden
die Schiiler beispielsweise gegeniiber den Schiilerinnen innerhalb der Ziel-
gruppe dariiber als benachteiligter bewertet, da diese haufiger in die Mallnah-
men einmiinden (vgl. Sittig 2023, S. 68). Diese einseitige Perspektive kann in
Konsequenz zu einer verkiirzten Betrachtung der komplexen Benachteiligun-
gen am Ubergang Schule-Beruf fiihren. Dabei geht es uns bewusst nicht um
den Vergleich dahingehend, welche Gruppe nun als benachteiligter aufzufas-
sen ist, sondern darum, der Zielgruppe der (aus-)bildungsbenachteiligten jun-
gen Frauen als solche Sichtbarkeit und ihren Herausforderungen bei der Ge-
staltung des Ubergangs Schule-Beruf die entsprechende Aufmerksamkeit zu-
zusprechen. Das Merkmal Geschlecht kann als Benachteiligungsfaktor festge-
halten werden, der fiir die jungen Frauen in der AV umso relevanter ist, da er
nicht monokausal wirkt, sondern sich in Verbindung mit anderen Merkmalen
wie Nationalitdt, Familienverhéltnissen, Bildung und Umweltbedingungen
iiberlagert, bedingt und/oder verstirkt. Das kann wiederum zu einer Einschrén-
kung der Handlungsbedingungen fiihren, tiber die das Individuum bestimmte
Handlungsziele (wie beispielsweise die Aufnahme einer Ausbildung) im Kon-
text sozialer Teilhabe zu verfolgen versucht (vgl. Kollatz 2001).

Die fiir die Untersuchung betrachtete Zielgruppe der benachteiligten, jun-
gen Frauen befindet sich biografisch am Ubergang von der Schule in das Be-
rufsleben. Ein Ubergang, der eine hochst relevante Statuspassage in ihrem Le-
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ben darstellt, die gleichzeitig mit vielen Unsicherheiten und Herausforderun-
gen belegt ist (vgl. Budde 2013). Als solche kann den in dieser Phase einge-
schlagenen Wegen eine grole Bedeutung fiir die zukiinftige soziale und
berufliche Positionierung zugeschrieben werden. Dabei entsprechen die einge-
schlagenen Wege nicht immer den Vorstellungen der Zielgruppe und es findet
sich héufig eine Diskrepanz zwischen ihren eigentlichen Berufswiinschen und
der tatsidchlichen Berufsausbildung, was die Berufseinmiindung junger Frauen
als einen Anpassungs- und Verengungsprozess darstellt (vgl. Budde 2013).
Frauen wenden sich eher Berufen mit Care-Verantwortung zu und setzen hin-
sichtlich der Karriereplanung auf die Vereinbarkeit von Familie und Beruf,
anstatt primir Verdienst- und Aufstiegschancen in den Blick zu nehmen (vgl.
Sittig 2023). Es ldsst sich somit eine geschlechtskonforme Berufswahl junger
Frauen erkennen (vgl. Statistisches Bundesamt 2009 zit. nach Pimminger
2010). Daneben weist der Grofiteil weiblich konnotierter Ausbildungsberufe
auch eher schlechte Arbeitsbedingungen, eine geringere Bezahlung und nied-
rigere Karrierechancen auf — hier wird von Sackgassenberufen gesprochen
(vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006 zit. nach Budde 2013;
Kuhlmann 2002). Ergéinzend dazu — und das gilt letztlich fiir die Gesamtheit
der Jugendlichen im Ubergangssystem — folgt der Blick auf die Zielgruppe zu-
meist einer vorrangigen Ausrichtung auf die Defizite dieser, was sich letztlich
auch in den Diskursen zur Gestaltung entsprechender MaBnahmen im Uber-
gang und fiir den hier zugrundeliegenden Kontext auch im Bildungsplan der
AV wiederfinden lésst, wobei diese einseitige Ausrichtung das Selbstwert-
gefiihl und -vertrauen schwichen und Minderwertigkeitsgefiihle bei der Ziel-
gruppe verstirken kann (vgl. Frehe & Kremer 2015; 2016; Kremer 2020;
Vogel 2013).

2.2 Zum Zugang iiber Selbstinszenierungen

Der Zugang tliber Selbstinszenierungspraktiken fokussiert im Zuge offener und
kreativer Selbstdarstellungs- und Erhebungsformate die Unterstiitzung der
Jugendlichen — hier somit der jungen Frauen — im Entdecken, Dokumentieren
und Nutzbarmachen ihrer individuellen Stirken fiir den Ubergang (vgl. Cevet
SeiP o. J.). Die hier bewusst als zentrales Prinzip gesetzte Stirkenorientierung
steht neben dem Verfolgen einer entwicklungsforderlichen Kompetenzer-
fassung und der Erméglichung von Selbstbestimmung kontrar zu dem ange-
deuteten zumeist vorherrschenden defizitorientierten Blick auf die Zielgruppe
(vgl. Kremer & Otto, 2023). Unter Selbstinszenierung werden Ausdrucks-
formen auf Ebene der Selbstdarstellung verstanden: ,,der realen (Korper, Be-
wegung, optische oder akustische Prdsenz), oder auch der virtuellen (in Me-
dien, im Internet)* (Stauber 2004, S. 50). Als Gegenstand der Inszenierung
gelten Bestandteile des Selbst in Form von Stédrken, Interessen, Wiinschen,
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Zielen und personenbezogene Merkmale wie die hier fokussierte Dimension
Geschlecht (vgl. Kundisch & Otto 2024). Des Weiteren verstehen wir Selbstin-
szenierungspraktiken nicht als isolierte Handlungsform, sondern als eng mit
den Handlungspraktiken der Lebenswelt verbunden, was gleichzeitig betont,
dass Rezeptionshandlungen des Umfelds mitgedacht werden bzw. eine zen-
trale Bedeutung erfahren (vgl. Kundisch et al. 2024). Selbstinszenierungen
schlieBen in diesem Verstdndnis auch Handlungen ein, in denen Individuen
entsprechend den Erwartungen des Umfelds einen bestimmten Selbstausdruck
vermitteln (wollen) — und umgekehrt. In Bezug auf die Geschlechtszu-
gehorigkeit wird eine eindeutige Darstellung insofern kulturell erwartet, als
»ihre Eindeutigkeit in unserer Kultur eine moralische Aufladung erhélt und mit
der Akzeptanz der Teilnehmerlnnen als glaubwiirdige Mitglieder einer
Gesellschaft verkniipft ist* (Giiting 2004, S. 39). Dieser Eindeutigkeit wohnen
dabei auch immer die aktuell geltenden sozialen Definitionen von Normalitét
inne, indem Vorstellungen von ,,angemessenem [weiblichen] Verhalten ent-
worfen und als Norm gesetzt werden (Flaake 2006, S. 37).

Inszenierungspraktiken umfassen ein handelndes Individuum und den
Korper als wesentliches Interaktionsinstrument, dabei miissen die Handlungen
nicht zwingend von auflen unmittelbar zu beobachten sein. Die koérperbezo-
genen Darstellungen verdeutlichen einerseits die individuelle Geschlechts-
zugehorigkeit und sichern andererseits gleichsam Geschlecht im Sinne einer
Zweigeschlechtlichkeit als soziale Kategorie (vgl. Meuser 2010). Zunichst
einmal sind Selbstinszenierungen also Handlungen — auf wirtschaftspad-
agogischer Ebene schlieft sich also der Kreis zur angestrebten Zielsetzung der
Vermittlung einer Handlungskompetenz als Kernaufgabe der beruflichen
(Aus-)Bildung. Im schulischen Setting kénnen sie somit nicht nur als per-
formativer Ausdruck des Selbst und des eigenen Geschlechts gelten, vielmehr
wird auch die Inszenierung der eigenen beruflichen Handlungskompetenz und
Leistungsfahigkeit eingeschlossen (vgl. Stauber 2013). Gleichzeitig bieten
Selbstinszenierungen in komplexen Situationen wie dem Ubergang Schule-
Beruf sozialen, kulturellen und dsthetischen Halt, indem u. a. Ressourcen wie
Handlungsfahigkeit geschaffen werden (vgl. Stauber 2004; 2001). Selbstinsze-
nierungen erlauben jungen Frauen einen aktiven Umgang mit ihrer Situation
und schaffen Raum fiir eigene Gestaltungsmoglichkeiten, um ins Handeln zu
kommen — den Selbstinszenierungspraktiken kommt also eine immense Be-
deutung fiir die Gestaltung und die Bewiltigung des Ubergangs Schule-Beruf
zu (vgl. Stauber 2013).

2.3 Geschlechterstereotype

Eine Annahme dieser Untersuchung ist, dass in den Selbstinszenierungen der
jungen Frauen Geschlechterstereotype zum Ausdruck kommen, weswegen wir
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abschliefend den Blick darauf legen, was unter diesen zu fassen ist. Stereotype
,erlauben‘ es den Menschen einander in soziale Kategorien einzuordnen, in-
dem ihnen kollektiv bestimmte Eigenschaften zugeschrieben werden und/oder
einzelne Handlungsweisen oder Phidnomene vorschnell als Ausdruck eines
Musters gedeutet werden (vgl. Rendtorff et al. 2016). Die Gefahr solcher Fest-
legungen besteht grundsétzlich darin, dass sie zu einer einseitigen Vereinfa-
chung und Verallgemeinerung bestimmter Menschengruppen fithren kann,
sodass diese schlussendlich nicht mehr in ihrer Komplexitét, sondern in einer
verzerrten Form wahrgenommen werden (vgl. Rendtorff et al. 2016). Die Ka-
tegorie ,Geschlecht* scheint sich in diesem Kontext ,hervorragend* zu eignen,
um vermeintlich eindeutige Zuordnungen zu den Unterkategorien ,Mann‘ oder
,Frau® vorzunehmen. Als Grundlage dieser Zuordnung kommen oftmals ge-
sellschaftliche Bilder von Geschlecht, also Weiblichkeits- und Mannlichkeits-
bilder zum Tragen. Die vorgenommene Untersuchung konzentrierte sich dabei
auf Merkmale, die hdufig mit Frauen in Verbindung gebracht werden und sich
in Konzepten wie Wirme, Expressivitit, Feminitit und Gemeinschaftsordnung
biindeln lassen (vgl. Eckes 2008). Aus diesen lassen sich gesellschaftlich er-
wiinschte respektive erwartete Eigenschaften wie fleifig, gefiihlsbetont, zickig,
empfindsam, herzlich, hilfreich oder harmonieliebend ableiten (vgl. Runge et
al. 1981; Franzke 2015; Budde 2006). Diese zeigen sich als Stereotype, die
kaum der Komplexitit der Kategorie Geschlecht gerecht werden und doch ei-
nen Einfluss auf individuelles Handeln und berufliche Entscheidungen haben
konnen. Geschlechterstereotype gelten als ,,die innerhalb einer Kultur geteilten
Annahmen dariiber, welche Eigenschaften, Rollen und Verhaltensweisen
ménnliche und weibliche Personen aufweisen* (Kessels 2022, S. 1). Es kann
davon ausgegangen werden, dass Geschlechterstereotype traditionelle Rollen
rechtfertigen, patriarchale Strukturen stabilisieren und Ausgangspunkt fiir
Vorurteile und Benachteiligungen sind und somit in Konsequenz die Spiel-
rdume der jungen Frauen einengen konnen (vgl. Elsen 2020). Der Blick soll
bewusst gelenkt werden auf ,typisch weibliches Verhalten, da die Inszenie-
rung als Frau zu Vorurteilen aufgrund des Geschlechts und letzten Endes zu
einer Benachteiligung beim Ubergang Schule-Beruf fiihren kann. Durch eine
wirtschaftspddagogische Brille betrachtet und auf die Berufsausbildung
angewandt bedeutet bspw. die Verkniipfung bestimmter Stereotype mit Be-
rufsfeldern die Markierung tradierter Geschlechtergrenzen und -hierarchien,
die sich negativ auf die beruflichen Perspektiven junger Frauen auswirken
konnen (vgl. Flaake 2006). Dies unterstreicht die immense normative Wirkung
der den Stereotypen zugrundeliegenden gesellschaftlichen Rollenbilder: So ist
bspw. das gesellschaftliche Bild weiblicher Fiirsorglichkeit ebenso wie das der
fleiBigen, ruhigen, braven Schiilerin weit verbreitet (vgl. Stiirzer 2003).
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3 Ausgangspunkt und methodisches Vorgehen der Studie

Die durchgefiihrte Studie greift auf Daten einer Untersuchung zuriick, die im
Rahmen des adressierten Projekts SeiP an einem Berufskolleg in NRW er-
hoben wurden (vgl. Kremer et al. i. E.). Die durchgefiihrte explorative Studie
verfolgte das Ziel, iiber die Dokumentation entsprechender Situationen zu er-
heben, wie sich Jugendliche einer (inklusiven) AV inszenieren und was Gegen-
stand dieser Inszenierungen ist. Hierflir wurde eine dreiwdchige teilnehmende,
durch einen Beobachtungsbogen teilstrukturierte Beobachtung (vgl. Doring &
Bortz 2016) durchgefiihrt, wobei im Theorieunterricht sowie unterschiedlichen
Praxisfeldern (GroBkiiche, Kojen-Kiiche, Backstube, Pausenladen) hospitiert
wurde. Orientierungspunkte fiir die Beobachtung bildeten dabei folgende Di-
mensionen:

o  Beteiligte Personen: Wer ist beteiligt? Welche sozialen Zugehorigkeiten
zeigen sich? (Hier sind Beziige zum Raum denkbar).

e (Non)verbale Kommunikation: Uber welche korperlichen Formen oder
Handlungen werden Selbstinszenierungen ausgefiihrt?

e Raum: In welchen Raumen (GroBkiiche, Klassenraum etc.) oder Gruppen
bewegen sich die Lernenden bei den Selbstinszenierungen?

e Selbst: Gegenstand der Selbstinszenierung: Welche Selbstaspekte kom-
men iiber die Selbstinszenierungen zum Ausdruck? Welche Interessen,
Merkmale, Stirken, Wiinsche, Ziele etc. werden hieriiber vermittelt?*
(Kremer et al. i. E.).

Ergénzend dazu wurden die wahrgenommenen Ausldser der Selbstinszenie-
rung sowie in einem weiteren Bereich die Reaktion des Umfelds aufgenom-
men. Fiir jede beobachtete Situation wurde entsprechend ein Beobachtungs-
bogen ausgefiillt. Hieraus resultierten schlussendlich 167 Situationsbeschrei-
bungen, in denen Selbstinszenierungen der Jugendlichen beobachtet werden
konnten, wobei diese die Datenbasis fiir die vorliegende Studie bilden bzw. aus
den Daten vor dem Hintergrund des Forschungsfokus die relevanten Beobach-
tungen extrahiert wurden. Die Auswertung der Daten erfolgte in dieser Fokus-
untersuchung in Anlehnung an die Grounded Theory Methodologie, mithilfe
derer aus den ausgewdhlten Beobachtungen Konzepte und Kategorien heraus-
gearbeitet und in Beziehung zueinander gesetzt wurden, um so den sozialen
Sachverhalt resp. das Phdnomen geschlechtsbezogener Selbstinszenierungen
hinsichtlich ihrer Bedingungen, Kontexte und Konsequenzen zu untersuchen.
Um einen ersten Zugang zu den Daten zu realisieren, wurden zunichst alle
Beobachtungen, aus denen erkennbar war, dass eine Schiilerin Teil der Si-
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tuation war, herausgegriffen, was die zu analysierenden Beobachtungssitua-
tionen auf knapp die Halfte reduzierte. Danach wurden die relevanten Beob-
achtungsprotokolle hinsichtlich des/der Ausloser(s) und des Gegenstandes der
Selbstinszenierung sowie der (non)verbalen Kommunikation analysiert.
Handlungsleitend war hierbei die Frage, ob in den Interaktionen geschlechter-
stereotypes, weibliches Verhalten — wie in Kapitel 2 angedeutet — erkennbar
war. Schlussendlich kristallisierten sich 23 Beobachtungssituationen heraus,
die fiir die weitere Analyse relevant waren. In einem nachsten Schritt galt es,
die gefundenen Konzepte und Kategorien in Beziehung zueinander zu setzen,
um so ein Bedeutungsnetzwerk und einen Strukturzusammenhang rund um die
Sinndimension geschlechtsbezogener Selbstinszenierung herauszuarbeiten. In
einem nichsten Schritt wurden die relevanten Situationen mit dem Ziel ,be-
fragt®, fiir die darin enthaltenen Vorfille Namen zu vergeben. Im Fall der vor-
liegenden Studie wurden insgesamt 10 Konzepte mit Namen wie ,,Los, jetzt
du‘ oder ,,Gehore ich auch dazu“ entwickelt. So konnten essenzielle Aspekte
der Beobachtung ausformuliert und diese schlie8lich in 5 Kategorien (Kdérper,
Sprache, Ausbleiben einer Inszenierung, Objekte, Ausloser der Inszenierung)
zusammengefasst werden. Fiir die Strukturierung und Darstellung dieses
Bedeutungsnetzwerks wurde in der vorliegenden Arbeit auf das von Strauss &
Corbin (1996) entworfene paradigmatische Modell zuriickgegriffen, in dem
aufeinander wirkende Bezichungsebenen (A, C, D, E, F) rund um das unter-
suchte Phidnomen geschlechtsbezogene Selbstinszenierung (B) aufgestellt
werden. Als urséchliche Bedingungen (A) typisch weiblicher Inszenierungen
der Zielgruppe konnen ganz grundlegend der gesellschaftliche Wissensvorrat
zu Geschlechtern und gesellschaftlich verbreitete Stereotype sowie deren
Fortbestand gelten. Damit wirken die Urséchlichen Bedingungen zwar direkt
auf die geschlechtsbezogenen Selbstinszenierungen der Zielgruppe ein, sind
jedoch eher auf einer Makroebene zu finden und damit verhdltnisméafBig abs-
trakt. Mit der Berlicksichtigung des Kontextes (C) wird die Lebensrealitit der
Zielgruppe einbezogen. Als Kontext werden die direkten Bedingungen des
Phénomens gefasst. Mit der Analyse der Intervenierenden Bedingungen (D)
werden jene Aspekte aufgegriffen, die, im Sinne von Vorbedingungen des
Phanomens, unmittelbar auf die geschlechtsbezogenen Selbstinszenierungen
der Zielgruppe wirken. Die individuelle ,Bearbeitung® des Phdnomens der ge-
schlechtsbezogenen Selbstinszenierung im Sinne von interaktionalen Strate-
gien, respektive Handlungen und Interaktionen (E), lassen sich durch die Erhe-
bungsmethode der teilnehmenden Beobachtung luzide nachvollziehen und
festhalten. Im Falle der vorliegenden Arbeit umfasst die Handlungs- und Inter-
aktionsebene Kategorien wie Korper, Sprache, Ausloser der Selbstinszenie-
rung, Ausbleiben von Selbstinszenierung und Objekte. Die sich aus den Hand-
lungen ergebenen Konsequenzen (F) werden {ibergreifend im abschlieBenden
Diskussionskapitel besprochen — hier soll besonders der aktive Aspekt der
Zielgruppe hervorgehoben werden.
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4 Exemplarische Einblicke in geschlechtsbezogene Inszenie-
rungen junger Frauen

Im Zuge der Datenauswertung wurden in der Ausgangsstudie wie angedeutet
10 Konzepte und 5 Kategorien herausgearbeitet, wobei eine umfassende Dar-
stellung dieses Kategoriensystems den Rahmen des Beitrags iiberschreiten
wiirde. Nachfolgend werden daher exemplarische Einblicke in die Ergebnisse
eroffnet.

Trotz der individuellen Ausgestaltung der Inszenierung der eigenen Weib-
lichkeit, konnten im GroBteil der Beobachtungssituationen geschlechter-
stereotype Darstellungen beobachtet werden. Dies zeigte sich bspw. in einer
emotional-dramatischen Bindung an und Zurschaustellung von Schmuck-
stiicken, was {iiblicherweise als weiblicher Stereotyp angesehen wird (vgl.
Elsen 2020). In einigen Situationen — hier im Rahmen des Matheunterrichts —
inszenierten Schiilerinnen wiederum ihre eigene Hilflosigkeit betont drama-
tisch — das konnte dahingehend gedeutet werden, dass hierdurch versucht wird,
die eigene Weiblichkeit herauszustellen und damit der Norm der Schiilerin zu
entsprechen, die in mathematischen Themen nicht so fit ist (vgl. Flaake 2006).
Auch die emotionale Verbundenheit zueinander driickten die jungen Frauen
betont deutlich aus, bspw. durch Umarmungen, gemeinsames Tanzen, Richten
der Haare oder Handchen halten. Und auch im Verhalten der Lehrkréfte lieBen
sich teilweise traditionelle Vorstellungen vom Geschlecht erahnen: So sprach
eine Lehrkraft eine Schiilerin auf die Situation ihres Bruders an, der dieselbe
Klasse besucht, aber seit Tagen unentschuldigt fehlt. Die Lehrkraft wendet sich
an besagte Schiilerin, scheinbar in der Hoffnung, den Bruder wieder zum
regelmdfBigen Unterrichtsbesuch zu motivieren — hierin kann der Aspekt
gesehen werden, dass der Schiilerin durch die Lehrkraft die typisch weibliche
Helferinnen-Rolle zugewiesen wird, wobei auf den Stereotyp der fiirsorg-
lichen, hilfsbereiten und ganzheitlich orientierten Frau abgestellt wiirde (vgl.
Budde 20006).

Bezogen auf den Ausldser der Inszenierung wurde im Grofteil der Situa-
tionen wahrgenommen, dass die jungen Frauen sich aus sich heraus oder aber
aus der Situation heraus inszenierten. So konnte das iiberdeutliche in den Vor-
dergrund riicken der eigenen Person beobachtet werden, indem ein grof3er Ein-
tritt in die respektive der grofle Auftritt vor der Klasse iiber ein ,,Hier bin ich!*
oder das selbstbewusste, teilweise gemeinschaftliche Tanzen und Singen vor
dem Spiegel inszeniert wurde. Auch das betont 14ssige Ausstrecken liber meh-
rere Stithle wahrend der Pause oder das laute Kaugummikauen und Blasen ma-
chen, wies eher expressiven Charakter auf. Auch in anderen Situationen agier-
ten die jungen Frauen selbstbewusst und présentierten weniger sich selbst als
vielmehr ihre im Kunst- oder Kochunterricht hergestellten Produkte — diese
pro-aktive Présentation von Werken rekurriert zwar nicht auf die Darstellung
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der eigenen Person, riickt jedoch das eigene Konnen in den Mittelpunkt und
zielt auf erbrachte Leistungen jenseits von Schulnoten ab. Gleiches gilt fiir das
Vorsagen der richtigen Losung fiir eine andere Schiilerin, bei der selbststandi-
gen Korrektur der Korperhaltung oder einem freundlichen Lécheln, nachdem
eine Schiilerin den Blick der Forscherin bemerkt hatte — hier bedurfte es keiner
direkten Aufforderung, um die jungen Frauen zu einer gewissen Reaktion zu
bewegen, sondern die Handlung erfolgte aus ihnen selbst heraus. Allerdings
traten auch immer wieder Situationen auf, in denen eine Handlung der jungen
Frauen erst beobachtet werden konnte, nachdem eine Aufforderung einer Lehr-
kraft oder anderer Schiiler:innen vorangegangen war. Ublicherweise ging der
Aufforderung durch eine andere Person eine gewisse Zuriickhaltung der Schii-
lerinnen voran und auch nach der Aufforderung konnte beobachtet werden,
dass die AuBerungen und das Verhalten der aufgerufenen Frauen eher ruhig
und ausweichend war, was u. a. anhand eines zum Boden gesenkten Blicks
oder einer ausweichenden Korperhaltung gedeutet wurde. Teilweise sprachen
Schiilerinnen auch nur das nach, was ihnen durch andere Schiilerinnen vorge-
sagt wurde, wodurch allgemein weniger Eigeninitiative zum Ausdruck zu
kommen schien. Auch in anderen Situationen wurde deutlich, dass sich einige
junge Frauen als wenig ,sichtbar® bis ,unsichtbar‘ inszenierten, indem sie bei
letzterem bspw. im Unterricht und in den Pausen still am Tisch saf3en und so-
mit wihrend der entsprechenden Beobachtung kaum Hinweise zur Mimik auf-
genommen werden konnten.

In einem GroBteil der beobachteten Handlungen konnten typische Ge-
schlechterstereotype festgestellt werden. Insgesamt wurde dabei aber auch
deutlich, dass es nicht nur ,,die Maddchen gibt, sondern eine Bandbreite von
Heterogenitdten (Budde 2006, S. 58). Es wurde deutlich, dass die jungen
Frauen sich einerseits sehr verschieden und individuell inszenieren, unter-
schiedliche Ausloser fiir ihre Inszenierung nutzen oder sogar brauchen und bei
all dem verschiedene Médchenbilder aushandeln, mittragen und dabei dennoch
iiberwiegend tradierte Geschlechterstereotype bedienen. Zwar sind die Vor-
stellungen von angemessenem weiblichem Verhalten verhéltnismaBig klar, je-
doch durchaus widerspriichlich: So sollen die jungen Frauen bspw. gleichsam
flirsorglich und sanft, aber auch stark und selbstbewusst auftreten (vgl. Flaake
2006). In der Beobachtung konnten die Maddchen in ihren Widerspriichlichkei-
ten wahrgenommen werden — hier kann ein Spannungsfeld von bereits gelten-
den Stereotypen und individuellen Lebensentwiirfen wahrgenommen werden.
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5 Selbstinszenierungspraktiken und geschlechtersensible
Bildungsarbeit — eine erste Reflexion

Den Selbstinszenierungen der beobachteten jungen Frauen wohnen deutliche
Elemente geschlechtertypischen Verhaltens inne, die sich nach auflen durch
die Darstellung tradierter Geschlechterstereotype zeigten: Dementsprechend
wurde also vor dem Spiegel gesungen und getanzt, sich die Haare gerichtet,
Schmuck zur Schau getragen, sich umarmt und Handchen gehalten oder ein-
fach nur charmant geldchelt. Es wurde anderen geholfen oder ausgegrenzt, um
gleichzeitig die eigene Zugehorigkeit oder Abgrenzung zu einer sozialen
Gruppe zu unterstreichen. Das gesellschaftliche Erfolgsversprechen dieser Zu-
gehorigkeit legt somit eine Eindeutigkeit der Darstellung nahe, aus Angst vor
Sanktionen in Form von Ausgrenzungen. Dabei lassen die Selbstdarstellungen
der jungen Frauen vermuten, dass die Inszenierungspraktiken tendenziell eher
Gefahr laufen, tradierte Verhaltensmuster zu verstirken. Die vermeintlichen
Vorteile junger Frauen hinsichtlich ihrer Anpassungsféhigkeit an schulisch-
strukturierte Bildungsmafinahmen kdnnen genau hier auch zu einer Verfesti-
gung von Stereotypen und daraus resultierender Benachteiligung beitragen.
Sowohl die beobachteten Situationen zu Selbstinszenierung als auch die Ana-
lyse der Daten ist dabei stark von einer Kontextgebundenheit sowie den betei-
ligten Personen im Feld geprégt. Daneben lassen sich die tatsdchlichen Griinde
und Intentionen hinter den Inszenierungen von auflen nur erahnen, wonach zur
Generierung weiterfithrender Einsichten dazu bspw. Interviews mit den jungen
Frauen zu ihren Selbstinszenierungen erfolgen miissten. Dennoch lassen sich
anhand der vorgestellten Ergebnisse Uberlegungen fiir die Gestaltung einer ge-
schlechtersensiblen und tibergreifend subjektorientierten Bildungsarbeit am
Ubergang Schule-Beruf diskutieren.

Die enge Verkniipfung von Stereotypen mit Geschlechterrollen und dem-
entsprechend geschlechtstypischem Verhalten kann sich auf die Entscheidun-
gen der jungen Frauen hinsichtlich der Berufswahl auswirken: Ist ein bestimm-
ter Beruf fiir viele Médchen nur deswegen interessant, weil ihn schon viele
andere vor ihr gewidhlt haben? Oder weil sie meinen, dass ein bestimmter Beruf
von ihnen erwartet wird? In gewisser Weise kann dabei eine geschlechtstypi-
sche Berufswahl unserer Zielgruppe alternativlos vorkommen, wenn sich vor
Augen gerufen wird, dass die Gefahr besteht, dass eine non-konforme Berufs-
wahl tiberwiegend negative Reaktionen der peer group hervorruft — ein Um-
feld, das fiir junge Frauen in ihrer aktuellen Lebensphase eine wichtige Rolle
spielt und ein Zugehorigkeitsgefiihl bietet, welche viele von ihnen innerhalb
der Familie nicht finden (vgl. Bereswill 2020). Dem Wunsch, ,dazu zu ge-
horen muss also eine groe Relevanz eingerdumt werden — womit sich die
groBtenteils geschlechtskonforme Berufswahl der Zielgruppe erkldren lassen
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kann (vgl. Statistisches Bundesamt 2009 zit. nach Pimminger 2010). Dies be-
deutet keineswegs, dass junge Frauen in Zukunft keine ,geschlechtstypischen’
Berufe mehr wahlen sollten. Es bedeutet aber, dass sie im professionellen pad-
agogischen Kontext von Menschen begleitet werden, die ihnen helfen, Ent-
scheidungen zu reflektieren und schlussendlich die Wege einzuschlagen, in
denen sie sich unter Beriicksichtigung ihrer Interessen und Fahigkeiten best-
moglich entwickeln und ein 6konomisch abgesichertes Leben fithren kdnnen
(vgl. Kracke & Driesel-Lange 2016). Das schliefit dann auch ein, dass bei-
spielsweise geschlechtstypische Verhaltens-, Denk- und Lernweisen im schu-
lischen Setting aufgenommen und beriicksichtigt werden. Hierfiir bedarf es
unter anderem bei den Bildungsakteur:innen einer Sensibilisierung fiir die
geschlechtsbezogenen Inszenierungen, aber auch einer Reflexion der eigenen
Vorstellung zu Geschlechtsstereotypen sowie darauf basierenden Verhaltens-
weisen. Die beobachteten Selbstinszenierungen konnen fiir alle Beteiligten
einen Zugang zu diesen Reflexionsprozessen anbieten. Dabei erweitert die
vorliegende Studie die Perspektive der notwendigen, individuellen Forderung
als Gelingensbedingung des Ubergangs Schule-Beruf fiir die Zielgruppe der
benachteiligten jungen Frauen um den Aspekt der geschlechtlichen Selbstin-
szenierung in Verbindung mit Geschlechterstereotypen. Auf Seiten der Schii-
lerinnen konnte in dieser Studie aufgedeckt werden, dass die Zielgruppe sich
trotz bestehender Barrieren beispielsweise in Form der vorgefundenen Be-
nachteiligungen und beschriankten Ressourcen, den Raum zur Erprobung ihres
Selbst und der Verhandlung von Geschlecht nimmt und einfordert. In diesen
proaktiven Inszenierungshandlungen kann weitreichendes didaktisches Poten-
zial liegen, wobei dieses auch durch die Bildungsakteur:innen iiber die Eroft-
nung entsprechender Rdume fiir Reflexion und Austausch zu heben wire.
Junge Frauen im schulischen Kontext (und somit auch in der AV) als
geschlechtliche Wesen wahrzunehmen und somit auch Geschlechterdiffe-
renzen zu beriicksichtigen, bedeutet nicht im Umkehrschluss automatisch
Geschlechterstereotype zu befeuern oder zu reproduzieren. Fiir die Bildungs-
akteur:innen ist es jedoch wichtig, geschlechtsspezifische Sozialisations- und
Konstruktionsprozesse zu verstehen und ein Bewusstsein fiir das Vorhan-
densein geschlechtsspezifischer Interessenslenkungen im schulischen/beruf-
lichen Kontext zu entwickeln — dies ist die Grundlage fiir eine Bildungsarbeit,
die den Abbau einer von Geschlechterstereotypen gelenkten Berufswahl und
gleichsam Chancengleichheit fordern kann (vgl. Franzke 2015; Flaake 2006).

Indem die Inszenierung der eigenen Person und des eigenen Geschlechts
den benachteiligten Jugendlichen ganz grundsitzlich Handlungsoptionen er-
offnet, kommt ihnen fiir die Gestaltung und Bewiltigung des Ubergangs
Schule-Beruf eine hohe Relevanz zu. Die Ausrichtung an individuellen Selbst-
inszenierungen geht letztlich auch untrennbar mit einer individualisierten Ge-
staltung entsprechender Lernrdume einher, die die besonderen Bediirfnisse der
Zielgruppen als Ausgangspunkt nimmt.
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Mehr Weiterbildung durch betriebliche
Weiterbildungsmentor*innen!? Ein Ansatz aus der
Nationalen Weiterbildungsstrategie in der Praxis

Martina Thomas

1 Einleitung

Die zuletzt berichtete erfreuliche Entwicklung der Beteiligung an betrieblicher
Weiterbildung (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung [BMBF],
2024) sollte nicht iiber das Fortbestehen ungleicher Beteiligungsmuster hin-
wegtduschen. Deren Ursachen sind durchaus bekannt und auf betrieblicher so-
wie individueller Ebene zu suchen (Christ, 2021; Seyda et al., 2024; Zeuner,
2025). In der Vergangenheit wurden bereits zahlreiche Versuche unternom-
men, die ungleiche Weiterbildungsbeteiligung positiv zu beeinflussen. Jedoch
fiihrten bislang weder Weiterbildungstarifvertrdge (Bahnmiiller, 2015; Bahn-
miiller & Fischbach, 2006) noch staatliche Steuerungsversuche (Bauer et al.,
2019, Dohmen et al., 2022) zu substantiellen Verdnderungen. Um die Weiter-
bildungsbeteiligung in der Bevdlkerung zu steigern und der Bedeutung lebens-
langen Lernens mehr Gewicht zu geben, wurde die Nationale Weiterbildungs-
strategie fiir Deutschland (NWS) verabredet. Darin wird mit der Rolle betrieb-
licher Weiterbildungsmentor*innen (WBM) nun ein weiterer Versuch unter-
nommen, insbesondere diejenigen Personengruppen zu erreichen, die bislang
selten an beruflich-betrieblicher Weiterbildung partizipieren. Dieser von den
Gewerkschaften in die NWS eingebrachte Ansatz sieht vor, dass aus der Beleg-
schaft stammende WBM ihre Kolleg*innen zur Teilnahme an Weiterbildung
beraten und ermutigen (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales & Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung [BMAS & BMBF], 2019). Es handelt
sich dabei um eine arbeitnehmerorientierte Rolle, die von Betriebsangehdrigen
nebenamtlich ausgeiibt wird. Mit dieser niederschwelligen Ausrichtung, kann
eine subjektorientierte Perspektive eingenommen werden (Huynh et al., 2025;
Zeuner, 2025, wobei durch die enge Einbindung in das betriebliche Sozialge-
fiige gleichfalls betriebliche Selektionsmechanismen und Gelegenheitsstruktu-
ren im Blickfeld bleiben (Kaufmann & Widany, 2013). Daher werden grofe
Hoffnungen in diese Rolle gesetzt, die - wie eine erste Analyse der Umsetzung
zeigt (Thomas et al., 2024) - {iber die in der NWS angedachte Beratungsfunk-
tion hinausgeht. Demnach bildet auch die weiterbildungsforderliche Gestal-
tung betrieblicher Rahmenbedingungen ein wesentliches Handlungsfeld fiir
WBM. Daher ist davon auszugehen, dass die Rollentrager*innen das Spektrum
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des betrieblichen Bildungspersonals ergéinzen und mit diesem zusammenar-
beiten (Thomas et al., 2024). Damit muss sich die Rolle in den organisationalen
Kontext der jeweiligen Betriebe einfiigen. Innovationen, wie die Implementie-
rung einer neuen Rolle verdndern die gewohnten Abldufe und gefahrden
,bestehende Spielregeln, Macht- und Kontrollstrukturen® (Schwarz, 2008, S.
84) in Betrieben. Inwiefern sich mit der Einfiihrung dieser Rolle die erhofften
Verbesserungen der Weiterbildungsbeteiligung einstellen, diirfte daher mal-
geblich davon abhédngen, wie gut die Einbettung der WBM-Rolle im Betrieb
gelingt. Diese Fragestellung wurde bislang in Veroffentlichungen, die sich mit
der Rolle betrieblicher WBM befassen (Huynh et al., 2025; Thomas et al.,
2024; Winkler & Korfer 2024) nicht untersucht. Dieser Leerstelle néhert sich
der Beitrag unter folgenden forschungsleitenden Fragstellungen: 1) Mit wel-
chen Akteursgruppen arbeiten WBM im Feld der betrieblichen Weiterbildung
zusammen? 2) Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit mit diesen Akteur*in-
nen? 3) Was bedeutet dies fiir die Wirksamkeit von WBM in Bezug auf die
Erhohung der Weiterbildungsbeteiligung? Diesen Fragestellungen wird auf
Basis empirischer Erkenntnisse aus dem Begleitforschungsprojekt ,,Weiterbil-
dungsmentor*innen: Rahmungen. Rollen und Erfolgsfaktoren® nachgegangen.
Dieses wird durch die Hans-Bockler-Stiftung gefordert und untersucht die
praktische Implementierung der WBM-Rolle im Kontext dreier gewerkschaft-
licher WBM-Projekte.

Zur Beantwortung der Fragestellung wird ein strukturationstheoretisch
perspektivierter Zugriff gewéhlt. Die theoretische Fundierung der Untersu-
chung wird im folgenden Kapitel dargelegt, um anschlieBend in Kapitel drei
das Forschungsdesign vorzustellen. Anhand empirischer Befunde wird sodann
das Zusammenspiel zwischen WBM und relevanten betrieblichen Stakehol-
dern in Kapitel vier veranschaulicht. Im flinften Kapitel erfolgt der Riickbezug
auf die theoretischen Annahmen, um die Forschungsfragen zu beantworten. Im
Fazit dieses Beitrags werden Limitationen und weitere Forschungsdesiderate
ausgewiesen.

2 Theoretische Bezugspunkte

Die Einfithrung der WBM-Rolle in betriebliche Kontexte greift in bestehende
Strukturen und routinisierte Handlungsmuster ein. Um die Auswirkungen
eines solchen Eingriffs zu untersuchen, bietet sich eine strukturationstheore-
tisch fundierte Analyseperspektive an. Die Strukturationstheorie geht von
einer Dualitit von Struktur und Handeln aus. Demnach konstituiert sich die
soziale Welt aus einem dynamischen Wechselspiel von Struktur und Hand-
lung: Strukturen geben Orientierung fiir das Handeln, entwickeln sich aber zu-
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gleich durch wiederholtes Handeln (Giddens, 1997). Organisationen, bzw. Be-
triebe lassen sich als soziale Gebilde betrachten, die Stabilitidt aus der Inter-
nalisierung von Regeln und routinisierten sozialen Praktiken beziehen
(Schwarz, 2008). GemaBl den Annahmen dieser Theorie ist nicht zu erwarten,
dass sich eine neue Rolle friktionslos in bestehende betriebliche Strukturen und
Ablaufe einfligen wird. Vielmehr ist davon auszugehen, dass die Bedeutung
bzw. Signifikation der neuen Rolle in kommunikativen Prozessen auszuhan-
deln ist, dass sich im Zuge der Implementierung Machtverhiiltnisse auswir-
ken, was sich in der Verfiigung liber Machtmittel bzw. der Verteilung von
Ressourcen niederschldgt und dass es einer Legitimation der Rolle in Form
von Normen oder Regeln bedarf. In Bezug auf Macht ist festzuhalten, dass
soziale Akteur*innen stets iiber gewisse Machtmittel verfiigen, die ihnen
Spielrdume der Einflussnahme erdffnen, wodurch ,kein Akteur vollstindig
machtlos* (Schwarz, 2008, S. 78) ist. Die eingangs aufgeworfene Forschungs-
frage nach der Beschaffenheit der Zusammenarbeit von WBM mit betrieb-
lichen Akteur*innen kann in diesem Lichte in Fragen danach ausdifferenziert
werden, wie diese Rolle gedeutet, mit Ressourcen ausgestattet und legitimiert
wird.

Im Rahmen des Begleitforschungsprojektes, aus dem hier berichtet wird,
konnten bereits Fremderwartungen an die Rolle ermittelt werden. Demnach
arbeiten WBM im Zuge der Rolleniibernahme mit der gesetzlichen Interessen-
vertretung (Betriebs- und Personalrite), mit dem Bereich der Personalentwick-
lung und mit der Unternehmens- bzw. Betriebsleitung zusammen (Huynh et
al., 2025). Je nach Ausgestaltung der Zusammenarbeit kann sich diese vor-
oder nachteilig auf die Implementierung der Rolle im Betrieb und damit mittel-
bar auf ihre Wirksamkeit auswirken. Mit Blick auf diese Personengruppen
greift die Untersuchung ausgewihlte wissenschaftliche Erkenntnisse mit Be-
zug zur betrieblichen Weiterbildung auf. Beziiglich der Betriebs- und Perso-
nalrite (BR/PR) ist bekannt, dass diese eher selten ihre Gestaltungsoptionen
im Feld der betrieblichen Weiterbildung nutzen (Erol et al., 2021). Um bislang
weiterbildungsabstinente Zielgruppen zu erschliefen, wird die Einbindung
betrieblicher Interessenvertretungen in betriebliche Weiterbildungsentschei-
dungen als wichtig erachtet (Christ, 2021). Die WBM-Rolle kénnte dazu bei-
tragen, die Weiterbildungsthematik besser in der BR-/PR-Arbeit zu verankern.

Auch eine Intensivierung und Ausweitung der Personalarbeit auf Beleg-
schaftsteile, die selten an Weiterbildung partizipieren gilt als aussichtsreiche
MaBnahme zur Steigerung der Weiterbildungsbeteiligung dieser Gruppen
(Christ, 2021). Damit sind Beziige zwischen WBM und Personalentwicklung
angesprochen. Kaufhold und Weyland (2024) skizzieren das Aufgabenspek-
trum betrieblichen Bildungspersonals im Bereich der Personalentwicklung
entlang von Aufgabenfeldern. Diese beinhalten: 1) die Arbeit mit Beschéftig-
ten, (z. B. Beratung zu Bildungsfragen); 2) die konzeptionelle Ausgestaltung,
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Planung und Organisation von Bildungsprozessen im Betrieb; 3) die Innovie-
rung betrieblicher Bildungsarbeit; 4) die Ubernahme steuernder Aufgaben, zu
denen z. B. das strategische Kompetenzmanagement gehort. Aufgrund des im
Rahmen der Begleitforschung ermittelten Rollenbildes (Thomas et al., 2024)
ist zu erwarten, dass Aufgabeniiberschneidungen mit der WBM-Rolle beste-
hen, die zu einem Kooperations- oder einem Konkurrenzverhéltnis fithren
konnen.

Da die Implementierung der WBM-Rolle in den hier untersuchten gewerk-
schaftlichen Projekten nach dem Bottom-Up Prinzip (also ohne vorherige Zu-
stimmung der Arbeitgeberseite) erfolgt, ist ungewiss, ob sie von Unterneh-
mens- oder Betriebsleitungen befiirwortet wird. Dieser Hierarchieebene wird
in der Organisationsforschung ein maf3geblicher Einfluss auf die betriebliche
Lernkultur zugeschrieben (Schein & Schein, 2018). Die Unterstiitzung oder
Ablehnung der Rolle durch Geschéfts- oder Betriebsleitungen konnte sich
demnach auf die Realisierungsbedingungen und die Wertschitzung fiir Weiter-
bildung im Betrieb auswirken.

Die hier vorgestellten Uberlegungen gehen in die Konzeption von Erhe-
bungsinstrumenten und Auswertungskategorien ein, die in der nun folgenden
Darlegung des Forschungsdesigns erdrtert werden.

3 Forschungsdesign

Um die Implementierung der bislang nicht existierenden Rolle im Zuge der
WBM-Projekte der Gewerkschaften IG Metall, Nahrung — Genuss — Gaststt-
ten und Ver.di zu untersuchen, wurde ein explorativer qualitativer Forschungs-
ansatz gewihlt. Dieser umfasst sowohl die Untersuchung der an die Rolle
herangetragenen Fremderwartungen, u. a. in Form einer Curriculumanalyse
(Thomas et al., 2024), als auch die Rolleniibernahme durch die WBM, welche
hier im Fokus steht. Diese wird ldngsschnittlich zu insgesamt drei Erhebungs-
zeitpunkten mittels qualitativer Leitfadeninterviews erfasst. Die Teilnehmen-
den wurden iiber Berater*innen aus den gewerkschaftlichen Projekten, welche
die WBM bei der Aufnahme ihrer betrieblichen Aktivitdten begleiten, gewon-
nen. Das Sample stammt aus insgesamt 10 Betrieben, wobei mit einer Aus-
nahme jeweils zwei WBM je Betrieb in die Studie aufgenommen wurden, es
beinhaltet somit 19 WBM. Die hier vorgestellten Zwischenergebnisse resultie-
ren aus der Auswertung der ersten beiden Erhebungen im Friihjahr 2023 und
Sommer 2024. Eine letzte Erhebung wird nach Abschluss der begleiteten Pro-
jekte im Friithjahr 2025 erfolgen. In den Leitfadeninterviews werden die WBM
wiederkehrend u. a. dazu befragt, mit welchen betrieblichen Akteursgruppen
sie zusammenarbeiten und was die Ausiibung ihrer Rolle im Betrieb bzw. die
Zusammenarbeit mit diesen Personen erleichtert oder erschwert. Damit wird
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die Strukturierung betrieblicher Rahmenbedingungen und Handlungsméglich-
keiten angesprochen. Zudem thematisiert der Leitfaden im ersten Durchgang
den (Selbst-)Selektionsprozess, also wie die Interviewten fiir die Rolleniiber-
nahme aktiviert wurden. Zusétzlich wurden sozialstatistische Daten und die
Position der Interviewten im Betrieb (hauptamtliche Téatigkeit, Mandat und
Funktionen in der gesetzlichen Interessenvertretung) erfragt.

Um die Perspektive der WBM auf die betrieblichen Rahmenbedingungen
ihrer Arbeit zu ergédnzen, wurde nach dem zweiten Interviewdurchlauf der
Austausch mit denjenigen Akteur*innen im Betrieb gesucht, mit denen die
Interviewten jeweils zusammenarbeiten. Diese Gespriachsrunden konnten in
sieben der zehn Betriebe realisiert werden. Hierzu wurde ein Gespréchsleit-
faden entwickelt, der thematisiert, wie die WBM-Rolle durch die Beteiligten
wahrgenommen wird, wie sich deren Zusammenarbeit mit den WBM gestaltet
und welche Verbesserungsbedarfe angesprochen werden. Diese Gesprichs-
runden wurden in Gespréachsprotokollen festgehalten und den Beteiligten im
Nachgang zur Verfiigung gestellt. In der Auswertung wurden diese Protokolle
herangezogen, um die in den Einzelinterviews geschilderten Merkmale der
Zusammenarbeit und der betrieblichen Rahmenbedingungen besser zu ver-
stehen sowie um diese mit den Perspektiven der iibrigen Beteiligten abzuglei-
chen und zu validieren (Bethmann, 2020).

Die Auswertung erfolgte mittels inhaltlich strukturierender qualitativer
Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rédiker, 2022). Dabei wurde das Datenmaterial
von zwei Codierer*innen zunichst getrennt sondiert und entlang der thema-
tischen Hauptkategorien des Leitfadens codiert. Das Codesystem wurde in
gemeinsamen Codiersitzungen induktiv am Material ausdifferenziert. Im Zuge
dessen wurde bspw. mit der mittleren/unteren Fiihrungsebene weitere rele-
vante Akteursgruppe identifiziert. Dieser Beitrag stiitzt sich im Wesentlichen
auf die Analyse der Textsegmente, die in den Codes der betrieblichen Akteurs-
gruppen gesammelt wurden. Forschungsleitend waren hier die in Kapitel zwei
ermittelten Strukturdimensionen (Signifikation, Macht und Legitimation), die
als deduktive Codes an das Material herangetragen wurden. Zentrale Ergeb-
nisse der Datenauswertung werden im Folgenden, stellenweise unter Einbezug
von Gespréchsprotokollen vorgestellt.!

1 Im Ergebnisbericht sind in Aussagen aus Protokollen mit dem Buchstaben P, Aussagen aus
Interviews mit dem Buchstaben I in den Quellenangaben gekennzeichnet.
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4 Befunde zur Zusammenarbeit mit betrieblichen Akteurs-
gruppen

Dieser Ergebnisbericht orientiert sich an den Auswertungskategorien Be-
deutung, Macht und Legitimation, weist diese jedoch nicht getrennt vonein-
ander aus, da diese Dimensionen entsprechend der theoretischen Konzeption
der Dualitdt von Struktur miteinander verschriankt auftreten. Die Auswertung
der Leitfadeninterviews zeigt in Einklang mit den ermittelten Fremderwar-
tungen an die Rolle, dass WBM mit dem Personalbereich, den gesetzlichen
Interessenvertretungen (BR/PR) und den Unternehmens-/Betriebsleitungen in-
teragieren. In den Leitfadeninterviews thematisieren die WBM zusétzlich ihre
Zusammenarbeit mit unteren bzw. mittleren Hierarchieebenen (z. B. Bereichs-
, Abteilungs- oder Schichtleitungen). In den nachfolgenden Abschnitten wer-
den die Ergebnisse fiir jeweiligen Akteursgruppen vorgestellt.

4.1 Betriebs- und Personalrdite

Mit Blick auf die Bedeutung der WBM-Rolle fiir BR- und PR-Gremien zeigt
sich in den Interviews, dass diese den Zugang zur WBM-Rolle steuern: Sie
wihlen geeignete Kandidat*innen fiir die Teilnahme an den gewerkschaft-
lichen WBM-Qualifizierungen aus und initiieren die betriebliche Implemen-
tierung der Rolle. Diese Gremien versprechen sich davon, mehr Expertise im
Feld der betrieblichen Weiterbildung zu erlangen, um Weiterbildungsbelange
und Personalentwicklungsfragen ,,auf Augenhdhe mit der Arbeitgeberseite™
(PR_g1b2-P) erértern zu konnen.

Indem die Rollentrdger*innen durch die Gremien ausgewihlt werden,
erfahren sie innerhalb derselben eine gewisse Legitimation. Entsprechend fiih-
len sie sich mehrheitlich gut von ihren BR- bzw. PR-Gremien unterstiitzt. In
drei Féllen kam es auf Initiative von WBM zu einer Neugriindung oder Aufsto-
ckung betrieblicher Bildungsausschiisse. Dies kann als Indiz dafiir betrachtet
werden, dass es WBM gelingt, der Weiterbildungsthematik innerhalb der BR-
/PR-Gremien mehr Gewicht zu verleihen. Dabei sind die meisten WBM in
diese Gremien integriert, wie die Auswertung der Position der WBM zeigt: 15
WBM gehoren dem BR oder PR an, wovon wiederum elf flir die Dauer ihres
Mandats von ihrer reguldren Tatigkeit freigestellt sind. Zwei WBM sind als
Referent*innen des Gesamtbetriebsrats eng mit diesem assoziiert, ohne ihm
formal anzugehoéren. Ein WBM gehdrt dem Vertrauensleutekdrper an und
einer bekleidet keine Funktion in der Arbeitnehmervertretung. Fiir zwei WBM,
die nicht freigestellt sind, haben die Interessenvertretungen Betriebs- bzw.
Dienstvereinbarungen fiir die Laufzeit der gewerkschaftlichen Projekte ausge-
handelt, welche die Rolle innerhalb des Betriebs mit Zeitressourcen ausstatten.
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WBM, die im Rahmen ihrer Gremienzugehorigkeit von ihrer Arbeitsstelle frei-
gestellt sind, nutzen dies, um rollenspezifische Aufgaben zu iibernehmen. Es
lasst sich feststellen, dass diese Gremienmitglieder seltener iiber einen Mangel
an Zeit fir die Ausiibung der WBM-Rolle klagen als andere WBM. Dass sie
einen Teil ihrer Zeitressourcen fiir die Ausiibung der WBM-Rolle verwenden,
wird von den BR-/PR-Kolleg*innen mitgetragen. Zudem betonen WBM, die
gleichzeitig Mitglied im BR bzw. PR sind, dass sie im Rahmen der gesetz-
lichen Mitbestimmung iiber Handlungsspielriume und Zugang zu betrieb-
lichen Informationen mit Weiterbildungsbezug verfiigen, die anderen WBM
vorenthalten bleiben. Zusammenfassend zeigt sich, dass eine in die gesetzliche
Interessenvertretung integrierte WBM-Rolle sowohl Ressourcen als auch Le-
gitimation aus ihrem Mandat bezieht. Dariiber hinaus triagt diese Konstellation
zu einer besseren Aushandlungsposition bei der Gestaltung weiterbildungsfor-
derlicher Rahmenbedingungen bei, wie folgende Aussage illustriert: ,, dass
man den Werkleiter davon iiberzeugt, dass die Notwendigkeit besteht, [...],
dass in der Transformation die Qualifizierung ausschlaggebend ist fiir eine
gute Transformation. Dafiir brauchen wir einfach den Betriebsrat*
(WBM2_g2b2-12). Dieses Zitat weist auch darauf hin, dass der Erfolg der
WBM-Rolle auch vom Verhéltnis zwischen Arbeitgeber- und Arbeitnehmer-
seite beeinflusst wird. Dies wird im folgenden Abschnitt weiter ausgefiihrt, in
dem die Beziehung zwischen WBM und der oberen Fiithrungsebene, bzw. zu
Betriebs- und Unternehmensleitungen als Arbeitgeberseite thematisiert wird.

4.2 Obere Fiihrungsebene

In den Interviews berichtet die Halfte der WBM (iiberwiegend in freigestellter
Funktion) von direkten Aushandlungsprozessen mit Betriebs- oder Geschéfts-
leitungen. Die besondere Bedeutung dieser Hierarchieebene fiir die WBM-Ar-
beit liegt darin, dass sie die Ausgestaltung weiterbildungsforderlicher Rah-
menbedingungen und Lernkulturen maligeblich pragt und Ressourcen fiir die
Umsetzung bereitstellt. Aussagen wie: ,,dass unser Chef, der Betriebsleiter,
dahintersteht und der das eigentlich auch wollte [ ...] Also wir miissen da jetzt
nicht gegen irgendwelche Widerstinde ankdmpfen” (WBM2 g3bl-11)
verdeutlichen, dass es fiir die Praxis der WBM einen Unterschied macht, ob
die Implementierung der Rolle von dieser Fithrungsebene unterstiitzt wird.
Dies ist insbesondere in Betrieben der Fall, in denen betrieblicheWeiterbildung
tendenziell einen hohen Stellenwert hat. Ein solcher konnte fiir sechs Betriebe
des Samples in der Auswertung betrieblicher Rahmenbedingungen ermittelt
werden. Ein entsprechender Code wurde vergeben, wenn die WBM iiber be-
stehende betriebliche Weiterbildungsangebote oder Regelungen und Vereinba-
rungen berichteten, die eine Weiterbildungsteilnahme begiinstigen. Sofern dies
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der Fall ist, ,, rennen [WBM] offene Tiiren“ (WBM2_glb2-I1) auf oberer Hier-
archieebene ein.

Die Deutung der Zusammenarbeit mit Unternehmens- oder Betriebslei-
tungen erscheint mit der historisch gewachsenen Qualitdat der betrieblichen
Sozialpartnerschaft verwoben. Ein bereits bestehendes konstruktives Mitei-
nander der Arbeitnehmer- und Arbeitgeberseite, tragt dazu bei, dass WBM sich
wertgeschétzt fiihlen. So betont eine Interviewperson, die dem BR angehort:
»yAlso, wir sind wirklich immer eingebunden, freiwillig eingebunden
(WBM1 _glbl-I1). Die Wertschédtzung und Stiarkung der WBM-Rolle spiegelt
sich auch in deren Ausstattung mit Ressourcen wider, die durch die obere Hier-
archieebene veranlasst wird. Dies driickt sich z. B. in der materiellen Ausstat-
tung mit Computern oder Diensttelefonen (die an den Arbeitspldtzen von
WBM im gewerblichen Bereich keine Selbstverstindlichkeit sind) aus. Insbe-
sondere nicht freigestellte WBM benétigen zudem Zeitressourcen, die nicht
immer durch Dienstvereinbarungen abgesichert sind. Auch Moglichkeiten die
neue Rolle iiber Informationsmedien (Intranet, Betriebszeitung, etc.), bekannt
zu machen werden auf oberer Hierarchieebene verhandelt.

Die Befiirwortung der WBM-Rolle durch die obere Hierarchieebene deu-
ten WBM im Zusammenhang mit einem extern induzierten Handlungsdruck —
etwa in Folge des Fachkriaftemangels oder auch der Digitalisierung — der die
Arbeitgeberseite zu einer Neuausrichtung ihrer Bildungs- und Rekrutierungs-
strategien bewegt. Entsprechend ordnet z. B. ein WBM aus der Catering-
branche seine Beteiligung an der Entwicklung von Qualifizierungsangeboten
als einen Beitrag zur Stirkung der Arbeitgeberattraktivitét ein. Auch in der
Lebensmittelindustrie, wo die Prozesssicherheit in der Produktion durch
Sprachbarrieren gefahrdet ist, wird ein WBM-Projekt zur Férderung berufsbe-
zogener Sprachkompetenzen wohlwollend unterstiitzt. Der aus Arbeitgeber-
perspektive wahrgenommene funktionale Mehrwert der WBM-Aktivitéten le-
gitimiert diese gewissermafien, ohne damit die Rolle nachhaltig zu stérken.
Denn die WBM-Rolle wird nicht dauerhaft mit Ressourcen ausgestattet oder
durch Normen und Vereinbarungen legitimiert. Sie bleibt an die BR- bzw. PR-
Legislatur gekoppelt oder wird nur selten in Form bislang auf die Projekt-
laufzeit befristeter Dienst- oder Betriebsvereinbarungen ansatzweise formali-
siert.

4.3 Personalbereich / betriebliches Weiterbildungspersonal

Wihrend nur die Hélfte der WBM in direkten Kontakt zur obersten Hierarchie-
ebene stehen, zeichnet zeigt die Analyse der Interviews, dass alle WBM mit
den Personalbereichen ihrer Betriebe interagieren. Dies tragt mitunter dazu bei,
das antagonistische Verhiltnis zwischen Personalbereich und arbeitnehmer-
orientierten WBM zu versachlichen. Das folgende Zitat veranschaulicht, wie
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sich bestehende Interpretationsschemata von BR-zugehorigen WBM in der
Interaktion mit dem Personalbereich verdndern konnen: ,, Die Gegenseite ist
natiirlich dann HR, béses HR! So nach dem Motto. Aber bei diesem
Weiterbildungsmentor wiirde ich immer sagen, bitte nehmt jemanden von HR
mit [...], weil das ist halt einfach so ein Ding, was man nur zusammen machen
kann“ (WBM2_g2b4-11). Diese positive Deutung wird angesichts von Uber-
schneidungen zur Rolle von Personalentwickler*innen, nicht von allen Betei-
ligten geteilt. Wenn sich WBM z. B. mit der Frage beschiftigen, wie es gelin-
gen kann, dass sie ,, Beschdftigte aus dem Produktionsprozess rausnehmen und
in den Qualifizierungsprozess mit begleiten kénnen? “ (WBM2_g2b2-12) sind
damit Aufgaben der individuellen Begleitung, der Organisation und - insofern
als dies zuvor nicht {iblich war - der Innovation betrieblicher Bildung ange-
sprochen. Damit deuten sich Eingriffe in das Aufgabenspektrum betrieblichen
Bildungspersonals in der Personalentwicklung an. Dabei verstehen WBM ihre
Rolle durchgingig als eine Ergénzung klassischer Personalentwicklungsfunk-
tionen und betonen, dass sie in ihrer nebenamtlichen Rolle den dortigen Spe-
zialist*innen ,, nichts wegnehmen wollen“ (WBM1_gl1b3-11). In diesem Zu-
sammenhang ist den WBM klar, dass sie aus ihrer Rolle keinerlei Legitimation
fiir betriebliche Personal- und Weiterbildungsentscheidungen beziehen. Sie
fiihlen sich dazu weder befugt noch qualifiziert. Dies zeigt sich an Interview-
passagen wie dieser: ,, Wenn ich jetzt sage: ,Ich habe die Qualifikation nicht'.
Das hért sich jetzt vielleicht ein bisschen komisch an, aber ich fiihl mich da
halt auch einfach nicht im Recht“ (WBM2_gl1b3-I1). Dieses Selbstverstandnis
kommt jedoch nicht durchgéngig mit der Wahrnehmung der Personaler*innen
zur Deckung. Insbesondere dort, wo die Bedeutung der WBM-Rolle nicht
kommunikativ ausgehandelt wurde, kommt es zu Missverstdndnissen und Sto-
rungen, welche die Initiativen der WBM bremsen. Wenn z. B. WBM-Arbeit
darauf abzielt, Kolleg*innen zu ermutigen, sich innerbetrieblich weiterzuent-
wickeln, wiinschen sich WBM Informationen zu moglichen Zielpositionen
und Qualifizierungsmoglichkeiten. Diese benétigen sie, um ihre Kolleg*innen
zielfithrend beraten zu kénnen und ,,dahin zu bringen, dass sie intern fiir den
Arbeitsmarkt fiir hoherwertige Stellen zur Verfiigung stehen“ (WBM2_glbl-
I1). Somit fehlen Vereinbarungen, welche den Zugang der WBM zu relevanten
Wissensquellen im HR-Bereich regeln. Andererseits verfiigen WBM selbst
durch ihr kontextspezifisches Wissen zu Arbeitsbedingungen sowie damit ver-
bundenen Weiterbildungsbediirfnissen und -hemmnissen ihrer Kolleg*innen
iiber Ressourcen, die iiblicherweise dem Personalbereich nicht zugénglich
sind. Wenn bei den Weiterbildungsverantwortlichen z. B. Ratlosigkeit dariiber
herrscht, weshalb umfangreiche Weiterbildungsangebote kaum genutzt wer-
den, konnen WBM durch Aufkldrung der Hintergriinde einen Mehrwert bieten.
So lobt eine Person aus der Personalentwicklung, die gemeinsam mit einem
WBM ein Blended Learning Projekt zur Qualifizierung von Hilfs- zu Fach-
kréften aufbaut in einer der Gesprachsrunden: ,, Er gibt unserem Projekt die
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richtige Richtung” (PE_g3b2-P). Der Aufbau einer Kooperationsbeziehung
zwischen WBM und HR-Bereich erfordert seinerseits Ressourcen, die bei-
spielsweise in Form gemeinsamer Workshops erfolgreich eingesetzt wurden.
Diese trugen dazu beitrugen zu kldren, was ,,Adufgabe und was Nicht-Aufgabe *
(WBM2 _glbl-12) der WBM-Rolle ist.

Doch auch wenn WBM auf giinstige Rahmenbedingungen treffen und
vertrauensvolle Beziehungen zur Betriebs-/Geschiftsleitungsebene und dem
Personalbereich aufbauen, treffen sie in der Interaktion mit der mittleren bzw.
unteren Fithrungsebene auf Herausforderungen, wie sich im Folgenden zeigt.

4.4 Mittlere und untere Fiihrungsebene

In der Interviewauswertung wird deutlich, dass die WBM die Bereichs-, Abtei-
lungs- oder Schichtleitungen der unteren oder mittleren Hierarchieebene als
wichtige Stakeholder betrachten. Es erweist sich als wichtig, Fiihrungskréfte
aus denjenign Betriebsbereichen einzubinden, in denen WBM titig werden.
Wenn z. B. diese Interviewperson betont, dass WBM-Teams ,, auch tatscichlich
erstmal an die Abteilungsleiter ranmiissen. Dass die sagen, was dem Personal
fehlt und wir dann gucken, wie wir das dann mal hinbekommen*
(WBM2_g3bl-I1), dokumentiert dies den Wunsch nach einer an betrieblichen
Bedarfen orientierten Zusammenarbeit. In etwa zwei Drittel der WBM des
Samples suchen den Austausch zu dieser Akteursgruppe, um Qualifikations-
bzw. Kompetenzbedarfe und Entwicklungsmdglichkeiten zu eruieren. Ahnlich
wie in der Zusammenarbeit mit der Personalentwicklung mochten sie damit
Ansatzpunkte fiir ihre Beratungsfunktion finden. Mit diesen Anliegen treffen
WBM nur zum Teil auf positive Resonanz. Mit Blick auf die Weiterbildungs-
beteiligung deuten sie diese Managementebene als Gate-Keeper, die Weiter-
bildungsgelegenheiten zuteilen. Dies begriindet ein WBM dkonomisch, denn
,,ein Vorgesetzter guckt, dass seine Kostenstelle am Laufen ist und alles, was
irgendwie hinderlich ist, das wird erstmal - ich sag mal - kritisch bedugt*
(WBM1 _ g2b3-12). Damit sehen Bereichs- und Abteilungsleitungen héaufig
ihre weiterbildungsbezogenen Entscheidungen durch betriebswirtschaftliche
Deutungsmuster und Handlungslogiken legitimiert. Des Weiteren kommen
vereinzelt auch subjektiv begriindete Selektionsmechanismen zur Geltung. In
diesem Zusammenhang spricht ein WBM von einem ,Nasenfaktor
(WBM2_g2b4-12) und unterstreicht damit stellvertretend, dass Vorgesetzte
Weiterbildungschancen z. T. auf Basis von Sympathie oder Protektion ver-
teilen. In mehreren Betrieben zeichnet sich ab, dass diese Selektionsmecha-
nismen auch dann praktiziert werden, wenn die Unternehmensleitung eine po-
sitive Lernkultur postuliert.
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Auf die Praxis insbesondere nicht freigestellter WBM wirkt sich zudem
eine durch die Position von Abteilungs-, Bereichs- und Schichtleitungen legiti-
mierte Handlungsmacht aus, Arbeitsabldufe in ihrem Einflussbereich zu ge-
stalten oder Schicht- und Dienstplane zu erstellen. Dies kann die Handlungs-
moglichkeiten von ihnen unterstellten WBM z. B. dadurch beschrianken, dass
diese wihrend der Arbeitszeit kaum Gelegenheiten zur Interaktion mit ihrer
eigentlichen Zielgruppe haben bzw. sich genotigt sehen, ihre Beratungsfunk-
tion in Rand- und Pausenzeiten oder in ihrer Freizeit auszuiiben.

5 Ergebnisdiskussion

Der Durchgang durch die relevanten betrieblichen Akteursgruppen wirft
Schlaglichter auf die Potentiale dieser Rolle. Grundsétzlich scheint die Rolle
nebenamtlich agierender WBM geeignet, weiterbildungsabstinente Zielgrup-
pen zu erreichen. In Riickbezug auf die Anregung von Christ (2021) eine ver-
besserte, arbeitnehmerorientierte Personalentwicklung fiir bislang weiterbil-
dungsabstinente Zielgruppen zu betreiben, zahlt die WBM-Rolle in zweifacher
Hinsicht darauf ein. Erstens kann sie die weiterbildungsbezogenen Aktivitaten
von Betriebs- und Personalréten stirken. Zweitens konnen sich in der betrieb-
lichen Personalentwicklung aufgrund der Ahnlichkeit mit den von Kauthold &
Weyland, (2024) beschriebenen Aufgabenprofilen Synergien aus dem ziel-
gruppenspezifischen Kontextwissen von WBM ergeben. Entfaltungsmoglich-
keiten der WBM-Rolle hdngen jedoch von betrieblichen Rahmenbedingungen
ab. Diese konnten in der strukturationstheoretisch perspektivierten Analyse der
Zusammenarbeit von WBM mit den in Kapitel vier analysierten Akteursgrup-
pen ndher bestimmt werden. Dabei zeigt sich, dass die Implementierung der
WBM-Rolle von vorerst noch unabgeschlossenen Aushandlungsprozessen be-
gleitet ist. So zeichnet sich mit Blick auf die Strukturdimension der Signifika-
tion ab, dass die Rolle von den Betriebsparteien (BR/PR und oberer Hier-
archieebene) {iberwiegend als niitzlich angesehen wird, um die betriebliche
Weiterbildung zu stirken bzw. dem Fachkridftemangel zu begegnen. Im Zu-
sammenspiel mit der Arbeitgeberseite erweist sich zudem die Qualitét der so-
zialpartnerschaftlichen Beziehungen als relevante Einflussgro3e. WBM bewir-
ken stellenweise eine Verdnderung der weiterbildungsbezogenen Mitbestim-
mungspraktiken und -strukturen (z. B. durch Griindung von Bildungsausschiis-
sen). In der Zusammenarbeit mit dem Personalbereich aber auch mit Fithrungs-
kréften in den operativen Betriebsbereichen wird die Rolle hingegen ambiva-
lent gedeutet. Wenn Personalentwickler*innen die WBM-Rolle aufgrund von
Aufgabeniiberschneidungen als Konkurrenz wahrnehmen, belastet dies auch
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die Wirksamkeit der WBM-Rolle, da Informationsliicken entstehen. Diese
erschweren die Identifikation sowohl relevanter Zielgruppen der WBM-Arbeit
als auch geeigneter Weiterbildungsmafinahmen. Zudem ergeben sich Schwie-
rigkeiten fiir WBM aus den Entscheidungen von Bereichs-, Abteilungs- und
Schichtleitungen. Deren von betriebswirtschaftlichen Rationalititen geférbten
Deutungsmuster und Selektionsmechanismen stehen z. T. im Widerspruch zu
den von der oberen Hierarchieebene ausgegebenen Leitlinien und offiziellen
Vorstellungen zur betrieblichen Lernkultur. Dies erschwert, dass WBM mit
ihrer Zielgruppe in Kontakt treten kdnnen und begrenzt deren Beteiligungs-
chancen.

Hinsichtlich der Strukturdimension Macht zeigt die Auswertung, dass die
WBM-Arbeit zwar hdufig wohlwollend von der oberen Hierarchieebene unter-
stiitzt wird, es aber dennoch haufig an 6konomischen Ressourcen (bezahltes
Zeitbudget, Ausstattung) fehlt. Der fiir die Aktivierung von Kolleg*innen zur
Weiterbildungsteilnahme vorteilhafte Umstand, dass WBM keine Machtpo-
sition bekleiden (Elsholz & Thomas, 2022), erweist sich somit als nachteilig
fiir eine nachhaltige organisationale Einbindung dieser Rolle. Eng mit der Res-
sourcenausstattung und Aushandlungsprozessen verbunden ist eine Legitimie-
rung der Handlungsspielrdume von WBM durch betriebliche Regeln oder gar
tiberbetriebliche Normen. Derzeit agieren WBM entweder auf Grundlage einer
Freistellung als BR bzw. PR oder auf Basis von Dienst oder Betriebsverein-
barungen. In beiden Fillen gelten die getroffenen Regelungen nur fiir die Dau-
er von Mandaten oder Projektlaufzeiten. Diese regeln insbesondere nicht die
Rechte und Befugnisse von WBM, die es im Zuge von Aushandlungsprozessen
zu konkretisieren gélte.

6 Fazit und Ausblick

Wie eingangs geschildert, zielt die WBM-Rolle darauf ab, mit einem nieder-
schwelligen Beratungsangebot, solche betrieblichen Zielgruppen fiir die Wei-
terbildung zu erschlielen, die bislang in der Weiterbildungsteilnahme unterre-
préasentiert sind. In der Analyse zeigt sich, dass die Voraussetzungen fiir die
Implementierung dieser Rolle durchaus nicht niederschwellig, sondern viel-
schichtig sind. Mit welchen Akteursgruppen WBM mehr oder weniger koope-
rativ oder konfliktreich zusammenarbeiten wurde in Kapitel vier exemplarisch
veranschaulicht und in Kapitel fiinf theoretisch riickgebunden. Dabei wurden
entlang der Strukturdimensionen Signifikation, Macht und Legitimation Pro-
blemfelder und Leerstellen sichtbar, welche die Wirksamkeit der WBM-Rolle
im hier berichteten Zwischenergebnis potentiell beschranken. Diesen Befun-
den wird in der Auswertung der Abschlusserhebung weiter nachgegangen. Die
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angesprochenen Zusammenhénge kdnnen im vorgestellten Begleitforschungs-
projekt lediglich anhand einer kleinen Stichprobe explorativ erforscht werden.
Diese wurde zudem in einer Positivauswahl von Betrieben gewonnen wurde,
die sowohl fiir die Einfiihrung von WBM als auch fiir die Teilnahme an einem
langsschnittlichen Forschungsdesign aufgeschlossen sind. Daher bediirfen die
Befunde und Schlussfolgerungen weiterer Uberpriifung. Auch in dieser Hin-
sicht sind die hier erdrterten Schlussfolgerungen als vorldufig anzusehen. Die-
se legen nahe, dass eine nachhaltige Wirkung der Rolle auf die Weiterbil-
dungsteilnahme mafBgeblich von deren weiteren Institutionalisierung abhéngen
diirfte. Insofern als die Strukturdimensionen entsprechend der Annahmen der
Strukturationstheorie in einem rekursiven Verhiltnis zueinanderstehen
(Schwarz, 2008), wire darauf hinzuwirken, innerbetriebliche Deutungsmuster
und Ressourcenzuweisungen so zu konditionieren, dass Handlungsmoglich-
keiten der Rollentrager*innen weniger von der individuellen Kooperationsbe-
reitschaft der beteiligten Akteur*innen abhidngen und die Rolle eine stérkere
Legitimation erféhrt. Dies konnte mittelfristig in Form von Dienst- bzw. Be-
triebsvereinbarungen ausgehandelt werden, in denen Ressourcenausstattung
und Tétigkeitsprofile hinterlegt sind. Um diese Rolle in der Breite zu veran-
kern, wire sie langfristig z. B. durch zukiinftige Tarifvertrage oder Gesetzes-
initiativen weiter zu legitimieren. Die im Titel aufgeworfene Frage, nach
,Mehr Weiterbildung® ist durchaus provokant gestellt und greift die vermein-
tliche Niederschwelligkeit dieser Rolle auf, um diese anhand des vielschich-
tigen Zusammenspiels betrieblicher Rahmenbedingungen und Vorausset-
zungen zu relativieren. Das enthebt jedoch nicht von der Aufgabe, die Wirkun-
gen von WBM auch aus Perspektive der eigentlichen Zielgruppe zu erforschen.
Daher sind weiterfithrende Untersuchungen insbesondere im Kontext der aktu-
ellen Forderung von WBM-Projekten (die z. T. ohne Beteiligung arbeitneh-
merorientierter bzw. gewerkschaftlicher Akteurskreise starten) (BMBF, 2024)
zu begriiBen, um zu und zu eruieren, welche zusétzlichen Herausforderungen
und Chancen daraus entstehen.
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Digitale Kompetenz-Assessments fiir
Empfehlungssysteme: Ein Ansatz zur
Komplexitatsminimierung

René Barth, Christian Zinke-Wehlmann

1 Einleitung

Der Bedarf an effektiven Weiter- und Umschulungsméglichkeiten war noch
nie so gro3 wie heute. Die gegenwirtige technologische Transformation
(bspw. Kiinstliche Intelligenz) verdndert weltweit zahlreiche Arbeitsplitze,
wodurch ein enormer Bedarf an neuen (insb. Selbst-)Lernangeboten entsteht
(Rasch & Middelbeck 2021). Dieser Trend materialisiert sich auch in der Ge-
nese und der Zunahme von digitalen Lernplattformen (Statista 2024b)'. Emp-
fehlungssysteme, die bei der Auswahl von Inhalten unterstiitzen, werden als
wichtige Unterstiitzungsfunktion des individuellen und selbstregulierten Ler-
nens im digitalen Raum angesehen (da Silva et al. 2023).

Im vorliegenden Beitrag wird eine Strategie zur Erhebung von Lernmoti-
vation und Vorkenntnissen als neuer Ansatz fiir evidenzbasierte und datenspar-
same Empfehlungssysteme in digitalen Selbstlernangeboten vorgestellt. Als
Prototyp fiir die sogenannten Future Skills, die in der digitalen und datenba-
sierten Welt immer mehr an Bedeutung gewinnen (Ghodoosi et al. 2023),
bezieht sich der Beitrag exemplarisch auf Datenkompetenz.

Die Féhigkeit, kritisch mit Daten umgehen zu kdnnen, kann gut mittels
digitaler Angebote erworben oder vertieft werden. Zugleich weist der Bereich
der Datenkompetenz eine hohe Komplexitéit und viele Schnittmengen mit an-
deren Kompetenzgebieten, etwa der Medien-, der Informations- oder statisti-
schen Kompetenz auf (u.a. Schiiller et al. 2019). Dabei lassen sich die inhalt-
lichen Bereiche der Datenkompetenz hierarchisch strukturieren (Zinke-Wehl-
mann & Wehlmann 2025), was fiir die vorgestellte Assessmentstrategie maf3-
geblich ist. Dieses Modell basiert auf drei Leitprinzipien (z.B. ,,datenbezogene
ELS Aspekte*), denen jeweils Kategorien (z.B. ,,Rechtliche Aspekte zum Um-
gang mit Daten und Datenprodukten®), Themen (z.B. ,,Rechtlicher Rahmen in
der Datenverarbeitung®) und Unterthemen (z.B. ,,Rechte und Pflichten zur Da-
tennutzung“) zugeordnet sind. Die Bandbreite der (Unter-)Themen der

1 Unter digitalen Lernplattformen (auch E-Learning) werden Webanwendungen verstanden,
welche Lerninhalte zur Verfiigung stellen, um den individuellen Lernprozess zu unterstiitzen
(siehe auch Statista 2024a).
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Datenkompetenz wird von einer Vielzahl digitaler Lernangebote adressiert,
welche fiir unterschiedliche Zielgruppen und Vorkenntnisse entwickelt wur-
den. Eine digitale Lernplattform, die der Komplexitit des Gegenstandes ge-
recht werden und séamtliche Aspekte der Datenkompetenz abdecken mochte,
kann Nutzer:innen leicht iiberfordern. Im besten Fall entscheiden sich diese
spontan fiir den erstbesten Kurs, im schlechtesten Fall verlassen sie nach
minutenlangem Scrollen frustriert die Plattform. Idealerweise sollte ein Lern-
angebot an den vorhandenen Féhigkeiten und den Lernzielen der Nutzer:innen
ansetzen. Deren Erhebung mittels Selbsteinschédtzungs- und Testfragen ermdg-
licht es, passgenau und gezielt geeignete Kurse bzw. Lernpfade vorzuschlagen,
die sich aus den so definierten Lernbedarfen ergeben. Diese Erhebungen sind
jedoch ebenfalls teils extrem umfangreich und bieten nur selten Aufschluss
iiber die Lernendenmotivation. Unsere Strategie stellt einen Weg dar, dieses
Problem zu 16sen, indem sie die Motivation der Lernenden in das Self-Assess-
ment integriert und zusatzlich die Anzahl der Einstiegsfragen durch ein Nega-
tionsprinzip signifikant reduziert.

Zunichst wird die Arbeit theoretisch eingeordnet und der Nutzen von
Kompetenzerhebungen filir selbstgesteuertes digitales Lernen beleuchtet
(Kap. 2). Die Fragestellung zur Balance zwischen Evidenz und Datenspar-
samkeit wird durch eine probabilistische Assessment-Strategie beantwortet
(Kap. 3). AbschlieBend folgen Diskussion der Vor- und Nachteile (Kap. 4)
sowie eine Zusammenfassung (Kap. 5).

2 Stand der Forschung

2.1 Empfehlungssysteme und deren Datenbasis auf Lernplattformen

Digitale Lernplattformen nutzen unterschiedliche Arten von Empfehlungssys-
temen. Kerres und Buntins (2020) unterscheiden insgesamt fiinf verschiedene
Systeme: (1) Expert:innenbasierte Empfehlungen sind normativ und statisch.
Dabei kann von einer hohen Qualitédt und technischen Korrektheit ausgegangen
werden, jedoch werden weder neue Inhalte noch individuelle Bediirfnisse der
Lernenden berticksichtigt. (2) Verhaltensbasierte Empfehlungen basierend auf
der Nutzungshistorie der Lernenden: Hierbei werden bspw. Inhalte mit De-
skriptoren versehen, um Vergleiche und Empfehlungen zu ermdglichen. Diese
Methode stiitzt sich oft auf Plausibilitit oder Lehrerfahrung, wird jedoch selten
empirisch bzw. didaktisch validiert (sieche u.a. Pal et al. 2024). (3) Profilba-
sierte Empfehlungen stellen eine Erweiterung von (2) um Profildaten dar, um
individuelle Praferenzen noch besser abzudecken. Diese Methode ermdglicht
zwar eine hohe Personalisierung, hingt jedoch stark von der Validitdt und dem
Umfang der verwendeten Daten ab. (4) Kriterienbasierte Empfehlungen
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ermoglichen das Filtern von Lerninhalten nach bestimmten Kriterien wie
Thema, Materialtyp oder Présentationsform. Die (5) sozialen Empfehlungen
werden schlieBlich aus den Verhaltensmustern und Préferenzen anderer Ler-
nender abgeleitet. Die vorliegende Arbeit konzentriert sich insb. auf profilba-
sierte Empfehlungssysteme oder kombinierte Systeme. Hierbei werden nach
Stand der Technik verschiedene Mechanismen angewendet, bspw. umfangrei-
che Fragebdgen, um u.a. den Lernstil oder das Wissensniveau der Lernenden
zu erfassen und so das Cold-Start-Problem? zu 18sen (Pal et al. 2024).
Empfehlungssysteme werden genutzt, um personalisierte und adaptive
(digitale) Lernumgebungen zu gestalten (Abu-Rasheed et al. 2023). In der Ge-
staltung moglichst lernforderlicher Angebote berufen sich diese haufig auf die
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan 2013) und adressieren Autonomie-,
Kompetenz- und Verbundenheitsbediirfnisse®, um die Motivation der Lernen-
den anzusprechen®. Dies geschieht etwa, indem Lernenden die Kontrolle (Au-
tonomie) iiber ihren Lernpfad iiberlassen wird und Empfehlungen nicht auf
implizit, sondern explizit erhobenen Daten wie ausgewihlten Lernzielen o.4.
basieren (Angwald et al. 2022) — was eine Herausforderung fiir die Entwick-
lung von Empfehlungssystemen darstellt. Daher folgen wir den Autoren darin,
,.that there are sound reasons to believe that explicitly stated user preferences
correspond better to autonomy concerns” (ebd.). Motivation fiir ein Lernthema
entsteht u.a. durch Interesse®, definiert als “a unique, content-specific, motiva-
tional variable that is responsible for the processes underlying how people act,
feel, engage, and learn” (Renniger & Hidi 2015, 8). Das personliche (Lern-)
Interesse wird in Empfehlungssystemen bisher eher statisch {iber Profildaten
erhoben, ist also wenig situativ. Dieser Ansatz ist fiir adaptive Systeme, welche
sich an die situativen Kontexte anpassen sollten, ungeeignet (Abu-Rasheed et
al. 2023). Anderseits werden fiir die Erhebung solcher Daten zum Teil um-
fangreiche Assessments mit dem Ziel entwickelt, Daten iiber die Kompetenzen
der Lernenden zu gewinnen. Diese fordern jedoch weder das Bediirfnis der
Lernenden nach Kompetenz — verstanden als ‘das Bediirfnis, gewiinschte Er-
gebnisse zu erzielen und Selbstwirksamkeit zu erleben‘ (iibersetzt, Wang et al.
2019, 1) — noch motivieren sie zum E-Learning. Eine Assessment-Strategie,

2 Das Cold-Start Problem beschreibt die Herausforderung, ohne oder mit nur wenigen Daten

Empfehlungen zu generieren.

Die soziale Verbundenheit spielt fiir unseren Ansatz keine Rolle.

4 Auf eine vertiefte Diskussion {iber Motivation, bspw. die Unterscheidung von extrinsischer
und intrinsischer Motivation, wird, da sie zu wenig Relevanz fiir die vorgestellte Strategie
aufweist, aus Platzgriinden verzichtet.

5 Unsere Pramisse ist eine Interdependenz zwischen einem Interesse und der SDT. Konkreter
erfasst die vorgeschlagene Skala eine subjektive Interessensbekundung, wobei nicht eindeutig
zwischen situationalem, aktuellem oder individuellem Interesse differenziert wird (Krapp
2002). Welcher Art das Interesse ist, hat bisher in unserer Forschung keine Relevanz, kann
aber zukiinftig eine Rolle spielen. Die Skala dient als grobe, tibergreifende Annéherung an die
Interessensauspragung und wird als fiir diesen Zweck ausreichend angesehen.

w
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die, wie die in diesem Beitrag vorgestellte, ihren Umfang an der zugleich er-
mittelten Kompetenz der Lernenden ausrichtet und in direkter Proportionalitét
zum Kompetenzniveau auch mehr Items abfragt, beriicksichtigt dagegen inso-
fern das Kompetenzbediirfnis der SDT, als sie wenig kompetente Lerner:innen
nicht mit der iiberméBigen Konfrontation mit ihren fehlenden Kenntnissen de-
motiviert, wihrend kompetente Lerner:innen ihre eigene Kompetenz durch po-
sitive Riickmeldungen gespiegelt bekommen. Fiir Letztere kann ein solches
Assessment — bezogen auf das Bediirfnis nach Kompetenzerfahrungen — selbst
bereits als bediirfnisbefriedigend angesehen werden.

2.2 Die Komplexitdit von Future Skills am Beispiel der Datenkompetenz

Es gibt eine anhaltende Debatte iiber Datenkompetenz (insb. Data Literacy),
wobei bisher weder eine einheitliche Definition noch klar abgegrenzte Felder
existieren (Ghodoosi et al. 2023). Der anhaltende technologische und metho-
dische Fortschritt macht sie zu einer dynamischen und zentralen Kompetenz
fiir datenbasierte Entscheidungsfindung — sowohl in der Industrie als auch im
Bildungsbereich (Mandinach & Gummer 2013). Es existieren nur wenige
Frameworks fiir Datenkompetenz, meist auf Literaturiibersichten oder empiri-
schen Studien basierend (Ghodoosi et al. 2023). Ridsdale et al. (2015) bilden
die Grundlagen fiir ein einheitliches Grundverstindnis. Schiiller et al. (2019)
erweitern die Ansétze durch ein zirkulires Framework zur Wertschopfung aus
Daten.

Das Framework von Zinke-Wehlmann und Wehlmann (2025) greift die
Vorarbeiten auf und macht einen Standardisierungsvorschlag nach dem Vor-
bild der Bildungsstandards in Mathematik und Informatik. Dabei werden insb.
inhaltliche Kompetenzbereiche theoretisch fundiert entwickelt, welche sich in
drei Leitideen gliedern lassen: ELS-Aspekte (Ethical, Legal, Social), Daten
und Datenprojekte sowie ,,Datengebdude®, welche sich vor allem auf Datenre-
présentationen und das Thema Kiinstliche Intelligenz beziehen.

2.3 Das Problem einer informierten Auswahl bei Selbstlernangeboten

Das Framework von Zinke-Wehlmann und Wehlmann (2025) umfasst insge-
samt 47 Unterthemen zu 18 Themen, gruppiert in 8 Kategorien, die sich drei
Leitideen zuordnen lassen. Jedes Unterthema muss von mindestens einem
Kursangebot abgedeckt werden. Dies fiihrt zu einer Komplexitit der Ange-
botsauswahl individuell relevanter Kurse, die Nutzer:innen, insbesondere
wenn diese noch tiber wenig Datenkompetenz verfligen, schnell {iberfordern
kann. Damit besteht die Gefahr, dass es zu einem Choice Overload und in der
Folge zum vorzeitigen Abbruch des Auswahl- und mithin des Lernprozesses
kommt (Yun und Duff 2017).
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Zwar weisen Forschungsergebnisse darauf hin, dass Choice Overload
durch Kategorisierung (kriterienbasierte Empfehlungen, s.o0.) reduziert werden
kann (ebd.); im Unterschied zu beispielsweise Kaufentscheidungen oder der
Filmwahl auf einer Streamingplattform besteht beim selbstgesteuerten Kom-
petenzaufbau jedoch ein weiteres Problem: Die informierte Auswahl setzt
voraus, dass man einerseits Wissen iiber den Gegenstandsbereich (= ‘das Feld
aufmachen’) und andererseits iiber den eigenen Wissensstand (= ‘sich im Feld
verorten’) besitzt, um den personlichen Lernbedarf abzuleiten. Dass nicht jeder
Mensch alle Aspekte von Datenkompetenz ausbilden muss, um die Aufgaben,
mit denen sie oder er sich konfrontiert sicht, kompetent 16sen zu kdnnen
(Schiiller et al. 2019), bedeutet in dieser Hinsicht eine wesentliche Entlastung
fiir die Lernenden. Dennoch miissen Lernende wissen, welche Teilkompeten-
zen sie in den von ihnen ausgefiillten sozialen Rollen bendtigen (= ‘das Feld
abstecken’).

Wahrend Wissen liber den Gegenstandsbereich mit einem Einfiihrungs-
kurs zu Datenkompetenz vermittelt werden kdnnte, ldsst sich die Frage nach
den individuell benétigten Teilkompetenzen nicht so leicht beantworten. Zwar
existieren erste Vorschlige von datenbezogenen Rollen und Disziplinen
(Schiiller et al. 2019), die man als Kategorien vorgeben konnte, um der Gefahr
des vergleichskostenbasierten Choice Overloads entgegenzuwirken. Diese
Vorschlage sind jedoch wenig spezifisch, normativ und lassen die Motivation
der Lernenden zu groflen Teilen unberiicksichtigt.

Um dynamische, auf individuelle Bedarfe von Lernenden eingehende
Empfehlungen aussprechen zu kdnnen, bedarf es eines empirischen Vorgehens
zur Kompetenzerhebung. Laut einer Literature Review von Cui et al. (2023)
baut die groB3e Masse der 25 von ihnen untersuchten Assessments neben der
vereinzelten Verwendung von qualitativen Methoden wie Beobachtungen, In-
terviews, Foto- und Textvignetten sowie Essays vor allem auf Test- (8) und
Selbsteinschitzungsfragen (7) oder eine Mischung aus beiden (4). Testfragen
sind, sofern sie es schaffen, nicht allein deklaratives Wissen zu adressieren,
zwar sehr aussagekriéftig, jedoch auch kognitiv liberaus anspruchsvoll und zeit-
intensiv. Selbsteinschétzungen sind indessen subjektiver Natur und setzen ein
hohes Mal} an Reflexions- und in unserem Fall auch Datenkompetenz voraus.
Die Kombination beider Assessment-Typen kann den jeweiligen Nachteilen
jedoch entgegenwirken. Laut Kruger und Dunning (1999) neigen Menschen
mit einem hohen Maf3 an Kompetenz dazu, sich selbst eher zu unterschétzen,
wihrend Menschen mit geringer Kompetenz ihre Fahigkeiten und Leistungen
eher iiberschitzen. Grund fiir die Uberschétzung sind neben einem Mangel an
metakognitiven Skills, zu denen auch jener des Self-Assessments gehort
(Rivers 2001), vor allem Defizite des ,,Information Environments*: Das heif3t,
um die eigene Kompetenz einschétzen zu kdnnen, muss die urteilende Person
wissen, welches Wissen ihr fehlt (Carter und Dunning 2008). Ubertragen auf
Datenkompetenz heiflit das, zu wissen, was es bedeutet, datenkompetent zu

239



handeln. Die Unterschétzung hochqualifizierter Personen resultiert indessen
aus einem Vergleich der eigenen Leistung mit denen Anderer (comparative
abilities). Die tatsdchliche eigene Leistung (absolute abilities) riickt dabei in
den Hintergrund, was Kruger und Dunning auf den false-consensus effect
(Ross et al. 1977) zuriickfiihren.

Testfragen kdnnen dem iiber eine Validierung bzw. Korrektur der mog-
licherweise fehlerhaften Selbsteinschitzungen entgegenwirken. Da die Anzahl
der Items in Befragungen in einem positiven Zusammenhang mit der von den
Befragten wahrgenommenen Belastung bzw. der mit dem Assessment einher-
gehenden kognitiven Anstrengung (Rolstad et al. 2011) steht, konnen sich
allzu umfangreiche Assessments jedoch negativ auf die Teilnahmerate und die
Antwortqualitit auswirken (Galestic und Bosnjak 2009). Die Vernachléssi-
gung der Sorgfalt von Antworten mit zunehmender Befragungsdauer tritt
insbesondere bei unbeaufsichtigten (Online-)Befragungen auf (Bowling et al.
2021). Verfahren, die ohne Self-Assessments auskommen, weil sie auf Nut-
zungshistorien oder den Daten einer groBen Menge anderer Nutzer:innen be-
ruhen, sind hingegen sehr datenintensiv. Zugleich konnen sie das Cold-Start
Problem nicht 16sen und lassen nur indirekt auf die Motive der Lernenden
schlieen.

Daraus ergibt sich die folgende Forschungsfrage, die im vorliegenden Bei-
trag beantwortet werden soll: Wie lésst sich eine Balance zwischen Evidenz
und Datensparsamkeit im Rahmen einer motivationsintegrierenden Kompe-
tenzerhebung herstellen? Ziel ist es, eine Assessment-Strategie mit der kleinst-
moglichen Anzahl an Fragen bei zugleich grotmoglicher Informationsdichte
zu entwickeln. Dabei soll die (intrinsische wie extrinsische) Motivation der
Lernenden beriicksichtigt und gepriift werden, wie die Erhebung dieser zu-
gunsten eines geringeren Umfangs des Assessments genutzt werden kann.

3 Interessen- und kompetenzgewichtete Assessmentstrategie

Ausgehend von der Komplexitit der Datenkompetenz mit ihren Kategorien,
Themen und Unterthemen (Zinke-Wehlmann & Wehlmann 2025) soll ein be-
darfsorientiertes Empfehlungssystem entwickelt werden, welches auf der Er-
hebung des Lernendenprofils (Motivation und Vorwissen) basiert. Zur Losung
des Cold-Start Problems wird dieses unter der Ma3gabe der Minimierung von
Frage-Items (Entlastung der Befragten) und der Maximierung der Evidenz an
Motivation und Kompetenzen der Lernenden bzgl. der Inhaltsbereiche der Da-
tenkompetenz gestaltet. Dabei gehen wir von drei Leitideen der Datenkompe-
tenz (ELS-Aspekte, Daten & Datenprojekte sowie ,,Datengebdude®) mit ihren
entsprechenden Kategorien, Themen und Unterthemen aus. Die Unterthemen
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der Datenkompetenz bilden den Ausgangspunkt fiir Lernziele. Um die Kom-
plexitét zu begrenzen, nehmen wir an, dass jedes Unterthema iiber jeweils nur
eine Frage erfasst werden kann (Kompetenzmessung iiber Testfragen). Weiter-
hin gehen wir im Folgenden davon aus, dass das Kompetenzniveau nur zwei
Auspragungen hat: kompetent und nicht kompetent. Dies dient als modellhafte
Annahme fiir Strategie 1. In Summe ergeben sich fiir diese Strategie 47 Items.
Eine zweite Strategie konnte sein, eine Selbsteinschitzung vornehmen zu
lassen. Dabei wire es denkbar, dass nicht alle Unterthemen erfasst, sondern
die Themen genutzt werden, was zu einer signifikanten Reduktion auf 18 Items
fiihren wiirde. Wie in 2.3 dargelegt, birgt diese Art der Abfrage jedoch ein
hohes Risiko, dass es zu Selbstiiber- oder -unterschitzung kommt und liefert
kaum Evidenzen fiir die vorhandene Kompetenz. Beide Strategien konnen zu
einer dritten kombiniert werden. Exemplarisch wird hierbei aus 18 Items/The-
men eine Stichprobe von ca. 30% der Unterthemen gezogen. Das entspréiche
ca. 10 neuen Items (je nach Thema kann die Anzahl der Unterthemen variie-
ren) — was zu einer Gesamtanzahl von 28 Frage-Items fiihrt.

Keine der drei Strategien ldsst Riickschliisse auf die Interessen der Ler-
nenden zu, wodurch das Risiko besteht, an der Motivation der Lernenden vor-
bei zu empfehlen. Unser Ansatz ist daher, die Motivation fiir Themen schon
frithzeitig zu erfassen, mit einer Selbsteinschitzung zu verbinden und das As-
sessment so zu gestalten, dass es sich flexibel an die Antworten der Nutzenden
anpasst. Wir nehmen an, dass es fiir Leitideen, Kategorien und Themen, wel-
che fiir die Lernenden nicht interessant sind, nicht notwendig ist, Kompetenzen
zu messen. Die Erfassung von Interesse wird hierbei kombiniert mit einer
Selbsteinschitzung. Der Einfachheit halber wéhlen wir exemplarisch zwei di-
chotome Antworten fiir beide Fragen und setzen diese in eine direkte Relation
(Interesse/kein Interesse; Selbsteinschitzung: kompetent/nicht kompetent).
Daraus ergeben sich vier mogliche Antwortcluster fiir die Leitideen und die
Kategorien (s. Tab. 1).

Tab. 1: Antwortcluster fiir die Fragen nach Interesse und Kompetenz

kein Interesse Interesse
Selbsteinschitzung: . . . .
i Keine weiteren Fragen Keine weiteren Fragen
nicht kompetent
Selbsteinschitzung: . . . o
Vorldufig keine weiteren Fragen Weiterfithrung des Vorgehens
kompetent

Quelle: Eigene Darstellung

Durch das in Tabelle 1 dargestellte Negationsprinzip, sprich die Reduktion von
Fragen auf Basis von fehlendem Interesse und selbsteingeschétzter Kompe-
tenz, wird die Komplexitit bzw. die Lange des Assessments potentiell erheb-
lich reduziert. Zur weiteren Komplexititsreduktion schlagen wir ein Single-
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Item (s. Abb. 1) als Grundlage vor, welches Interesse und Selbsteinschétzung
kombiniert.

Abb. 1: Exemplarisches Single-Item fiir Interesse und Selbsteinschditzung

Ethische, rechtliche und soziale Aspekte von Daten und Datenprodukten

Ich bin mir der ethischen,  Trifft gar nichtzu Trifft vollstandig zu

rechtlichenund sozialen Sehr hohes Interesse
Auswirkungen vollstandig
bewusst, die bei der
Erhebung, Nutzung und ®
Verbreitung van Daten
auftretenkonnen.

Kein Interesse

® Beispielantwort

Quelle: Eigene Darstellung

Mit den bisher dargestellten Pramissen, inkl. der Verwendung eines Single-
Items, wird im Folgenden die Assessmentstrategie fiir die Datenkompetenz
entwickelt. Hierfiir gehen wir davon aus, dass innerhalb des Assessments fiir
mind. eine Leitidee ein Interesse bekundet wird; ansonsten wiirde der Frage-
bogen sofort beendet werden. Eine Leitidee besteht wiederum aus verschiede-
nen Kategorien. Es gibt insgesamt acht Kategorien. Ab dieser Ebene wird das
Vorgehen angepasst, indem eine gemischte Abfrage aus Kompetenzen und
Kompetenzselbsteinschitzung der Themen bzw. der dahinterliegenden Un-
terthemen gewéhlt wird. Dabei wird fiir jedes Thema mit mehr als zwei Un-
terthemen eine Kompetenzselbsteinschiatzung gewdhlt, wohingegen fiir jene
mit weniger als oder gleich zwei Unterthemen direkt Kompetenztests angesetzt
werden. Es gilt:

- Alle folgenden Items werden randomisiert angezeigt.

- Leitideen-Ebene: Fiir alle L Leitideen wird ein kombiniertes Item zur
Abfrage von Motivation und Selbsteinschitzung gestellt:

- Leitideen-Items = L
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- Kategorien-Ebene: Innerhalb jeder Leitidee gibt es K Kategorien, fiir die
je ein Item zur Erfassung von Motivation und Selbsteinschétzung einge-
setzt wird:

- Kategorien-Items = L x K
- Wobei K die Anzahl der Kategorien pro Leitidee i ist

- Themen-Ebene: Fiir jede Kategorie gibt es T Themen. Fiir diese Themen
wird entweder ein Selbsteinschdtzungs-Item gestellt (bei UT > 2) oder
direkt ein Kompetenztest durchgefiihrt (falls es keine UT gibt, oder UT <=
2). Weiterhin werden an dieser Stelle nur 50 % der Unterthemen tat-
sdchlich getestet (UT1est = 1), da eine fehlende Kompetenz mit 50%
Fehlern als nachgewiesen gilt.

- Themen-Items = L X K X (Tscibst + TTest)

- Wobei Trest auch ein UTtes sein kann, wenn tUT = 2 und Tj; die Anzahl
der Themen pro Kategorie j innerhalb von Leitidee i ist

- Unterthemen-Ebene: Fiir die UT Unterthemen, werden jeweils min. 50%
Kompetenztests durchgefiihrt, da wir davon ausgehen, dass fiir das Thema
in diesem Fall ausreichende Komptenz vorliegt.

- Wobei UTjy die Anzahl der Unterthemen fiir ein Thema k innerhalb der
Kategorie j von Leitidee i ist

Nehmen wir an, dass ein Lernender immer volles Interesse und immer eine
sehr hohe Selbsteinschitzung angibt (Hochstzahl der Frage-Items). Daraus
ergibt sich, wie in Abb. 2 gezeigt, eine Item-Anzahl von 3 + 8 + 29 = 40.

Abb. 2: Berechnung der Items fiir den Fall: Selbsteinschétzung = 1 & Interesse = 1

L K T ur

Ty &TUT-0

-—g ]L keine Themen & 50 % der UT als Kompetenztest ( 3 Tests)

J, UT - 2 — direkter Kompetenztest

_]' UT =2 — dirckter Kompetenztest

UT = 2 — direkter Kompetenztest

—-é _— §

— UT =2 — dirckter Kompetenztest

[ — UT = 3 — Selbsteinschiitzung & 50 % der UT als Kompetenztest (2 Tests)
UT = 4 — Selbsteinschitzung & 50 % der UT als Kompetenztest (2 Tests)

UT = 5 — Selbsteinschitzung & 50 % der UT als Kompetenztest (3 Tests)

YT&YUT =9+15+5=29
Quelle: Eigene Darstellung
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Unter dieser unwahrscheinlichen Pramisse ist eine Maximalzahl von 40 Items
zu erwarten, d.h. wir liegen damit 7 Items (ca. 15%) unter dem Maximalwert
einer vollstdndigen Kompetenzerhebung.

Diese Berechnung kann auf verschiedene Szenarien und Lernende
angewendet werden (weniger Motivation etc.). Wir sind hierbei idealtypisch
davon ausgegangen, dass ein Wert zwischen kein Interesse (0) und sehr hohes
Interesse (1) wie auch eine Kompetenzeinschitzung zwischen 0 und 1 vorliegt.
Verallgemeinert heif3t das:

L L K; L K T
RS RICED S TRLIED 363 AT ATD 3 31 NPt

i-1 i1 -1 j=1 k=1

Dabei gilt:
p: Wahrscheinlichkeit fiir eine Selbsteinschétzung als kompetent
q: Wahrscheinlichkeit fiir Interesse an der Aufgabe

Abb. 3: Anzahl Items in Abhdngigkeit von den Wahrscheinlichkeiten fiir eine hohe
Kompetenz (p) und ein Interesse an der Aufgabe (q)

Quelle: Eigene Darstellung

Mit Hilfe dieser Formalisierung kdnnen wir nun einen Graphen ableiten,
welcher aufzeigt, wie sich die Anzahl der Items in Relation zur Motivation und
zur Selbsteinschitzung verhélt (s. Abb. 3). Das Verhiltnis ist in dieser Form
linear und ist verallgemeinert.
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4 Diskussion

Unser Ansatz zeigt, wie Motivation und Selbsteinschédtzung genutzt werden
konnen, um die Anzahl der Assessment-Items zu reduzieren und dennoch kom-
petenzbasierte Lernpfadempfehlungen geben zu konnen. Durch ein Negations-
prinzip werden Bereiche ohne Interesse oder Kompetenz von der Erhebung
ausgeschlossen. Dies basiert auf der Pramisse, dass Vorschldge im Bildungs-
bereich dort sinnvoll sind, wo Interesse besteht, aber Kompetenz fehlt. Ler-
nende konnen situativ ihren Interessen folgen, was Autonomie und somit Mo-
tivation begiinstigt.

Das vorgestellte Modell ist theoretisch und Evidenzen miissen noch er-
bracht werden. Gleiches gilt natiirlich auch fiir die Reliabilitdt und die Validi-
tit. Der vorgestellte Ansatz hat dariiber hinaus weitere Limitationen, auf die
im Folgenden kurz eingegangen werden soll.

Im exemplarisch angefiihrten Datenkompetenz-Setting wird davon ausge-
gangen, dass die im paradigmatisch untersuchten Kompetenzrahmen angefiihr-
ten Teilkompetenzen nicht aufeinander aufbauen und dass lineare Abhéngig-
keit zwischen den Kompetenzebenen (Leitideen, Kategorien, Themen, Unter-
themen) existiert. Gangige Ansétze differenzieren auch innerhalb einzelner
Kompetenzebenen bzw. Teilkompetenzen ein Kompetenzspektrum in Form
von unterschiedlichen Kompetenzniveaus, wahrend der hier vorgestellte An-
satz nur die Pole von 0 (nicht kompetent/ kein Interesse) und 1 (kompetent/
Interesse) beriicksichtigt. Unser Ansatz konnte daher suggerieren, dass Lern-
inhalte ausschlielich auf Basis von Interesse vorgeschlagen werden, ohne
Betrachtung von weiteren logischen Verkniipfungen der Lerninhalte (bspw.
Wissen iiber Datenschutz, bevor es in die Datenanalyse geht). Sowohl die
Granularitdt des Vorschlagwesens als auch die logischen und didaktisch
sinnvollen Verkniipfungen von Vorschlidgen sind Gegenstand zukiinftiger Ar-
beiten.

Wenig vertraute Personen wissen zudem oft nicht, welche Teilkompe-
tenzen sie privat oder beruflich bendtigen. Das Erfassen von Motivation kann
jedoch nicht garantieren, dass die interessanten Kompetenzen auch die rele-
vanten sind. Dieses Problem bleibt ungelst. In der Praxis konnte der Ansatz
jedoch helfen, datenbezogene Rollen durch viele Teilnehmende und Tétig-
keitsfelder praziser zu identifizieren. Dabei gleicht die Kompetenz der Er-
fahrenen sowie die gro3e Datenmenge das Defizit bei weniger Kompetenten
statistisch aus (Carter & Dunning 2008).
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5 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Artikel wurde eine Assessment-Strategie entwickelt, die Motivation
und Selbsteinschédtzung der Lernenden mit Testfragen kombiniert. Gezeigt
wurde, wie mit wenigen Fragen evidenzbasierte Informationen zur Kompetenz
erfasst werden kdnnten, um gezielte Lernempfehlungen abzuleiten. Der Ansatz
wurde an einem hierarchischen Kompetenzrahmen (Zinke-Wehlmann &
Wehlmann 2025) demonstriert.

Die Integration von Motivation als situative Variable ermoglicht das friih-
zeitige Ausschlielen irrelevanter Bereiche, ohne die Empfehlungsqualitét zu
beeintriachtigen. Die lineare Beziehung zwischen Motivation, Selbsteinschét-
zung und Item-Anzahl erlaubt eine pridzise Vorhersage des Befragungsum-
fangs. Besonders geeignet ist das Modell fiir Lernende mit geringer Motivation
oder Vorkenntnissen, da der Assessmentumfang minimal bleibt. Es bietet Po-
tenzial zur Identifikation typischer rollenbezogener Kompetenzprofile und
Lernbedarfe und zur Lésung von Cold-Start-Problemen in Empfehlungssyste-
men.

Die Strategie ist Ausgangspunkt fiir folgende Arbeiten: die Operationali-
sierung der Teilkompetenzen in Form von Fragen und unter Einbezug von
Kompetenzniveaus, die Entwicklung eines anschlieBenden Empfehlungssys-
tems sowie die technische Umsetzung. Zudem soll das Single-Item zur Er-
fassung von Interesse und Selbsteinschétzung validiert und anhand anderer
Kompetenzmodelle gepriift werden.
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Anhang 1: Anwendung der Strategie auf den Kompetenz-
rahmen fiir Datenkompetenzen

Es gilt
- Lihat4 K (K1, K12, K13, K14)

- Ky hatkeine T, aber 5 UT; K12, K13, K14 haben je zwei T (T121, T122, T131,
T132, Tha1, Tha2)

- Ti2 hat keine weiteren UT, alle anderen haben je genau 2 UT
- Lryhat2 K (K2, K2)
- K> hat zwei T (Ta11, T212); Koo hat vier T (Ta21, T222 ,T223, T224)

- Ty & T2 haben je zwei UT; T212 & T4 haben je drei UT; T, hat vier
UT; Ty hat fuinf UT

- L3 hat2K(K31, K32)
- K5 hat zwei T (T31], T3]2); K32 hatdrei T (T321, T30, T323)
- Alle T haben je genau 2 UT
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Erlebnispadagogik

Theoretische Grundziige und
Einblicke in die Bildungspraxis

2025+ 291 Seiten « kart. » 39,90 € (D) « 41,10 € (A)
ISBN 978-3-8474-3170-1 « elSBN 978-3-8474-3307-1

Erlebnispadagogik und Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung -
zwei Konzepte, die bisher kaum zusammengedacht wurden.

Dieses Buch entfaltet die theoretischen Grundziige einer nach-
haltigkeitsbildenden Erlebnispadagogik und konturiert sie als
ein transformatives und differenzasthetisches Bildungskonzept
in anthropogener Natur, das Menschen zur Mitwirkung an einer
Nachhaltigen Entwicklung befahigen will. Die praktische Umset-
zung wird entlang des Whole Institution Approach veranschau-
licht.
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Perspektiven aus Forschung,
Praxis und Lehre

2025+ 213 Seiten « kart. » 58,00 € (D) « 59,70 € (A)
ISBN 978-3-8474-3122-0 « eISBN 978-3-8474-3257-9 (Open Access)

Sexuelle Bildung ist ein hochrelevantes Thema fiir den Grund-
schulbereich. Junge Schiiler*innen partizipieren zunehmend an
gesellschaftlichen Diskursen (Umgang mit Vielfalt, Rassismus,
Kinderrechte) und bringen damit verbunden vielfdltige Fragen
und Themen im Bereich der Sexuellen Bildung in den Unterricht.

Der Sammelband gewdhrt mit aktuellen Forschungsarbeiten
und Perspektiven aus der Praxis einen Einblick in die Chancen
und Herausforderungen Sexueller Bildung. Die Beitrdge richten
sich maBgeblich an Wissenschaftler*innen aus der universitaren
Lehrer*innenausbildung und (angehende) Lehrende.
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Eine bildungs- und
queertheoretische Diskursanalyse
der Debatte um
den,Bildungsplan 2015’

g

2024 « ca. 500 Seiten « kart. « ca. 99,00 € (D) » 101,80 € (A)
ISBN 978-3-8474-3155-8 « elSBN 978-3-8474-1965-5 (Open Access)

Die Thematisierung von geschlechtlicher und sexueller Vielfalt
wird seit den 2010er Jahren zunehmend bekampft. Vor dem Hin-
tergrund einer queertheoretischen Reformulierung von Bildung
widmet sich die Arbeit einer Diskursanalyse der Debatte um den
,Bildungsplan 2015 die den Beginn der neuen antifeministi-
schen Welle markiert.

Mit den gewonnenen Erkenntnissen setzt das Buch neue

MaBstabe an demokratieverpflichtete Reflexionen zu Bildung
und Erziehung.
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Jahrbuch der berufs- und
wirtschaftspadagogischen Forschung 2025

Wie entwickelt sich die Forschung in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik?
Das Jahrbuch gibt einen Uberblick tiber den aktuellen Stand und bildet dadurch
das breite thematische und methodologische Spektrum der Forschung und
Theoriebildung in der Disziplin ab. Der diesjahrige Band versammelt Beitrage,
die bei der Tagung der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik der DGfE
erstmalig einer breiteren Fachoffentlichkeit prasentiert wurden. Die Beitrage
wurden einem Reviewverfahren unterzogen.

Die Herausgeber*innen:

Prof. Dr. Kristina Kogler, Universitat Stuttgart

Prof. Dr. H.-Hugo Kremer, Universitat Paderborn

Prof. Dr. Volkmar Herkner, Europa-Universitat Flensburg

ISBN 978-3-8474-3132-9
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