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Einleitung mit Uberblick iiber die Beitrige

JuriaNa ScH1ICHT, FRANZISKA SCHWEHM, SOPHIE KAISER

In einer Zeit, in der die globalen Herausforderungen wie der Klimawandel (vgl. IPCC
2023), die Ressourcenknappheit (vgl. Tashman 2021), soziale Ungleichheiten (vgl. Ba-
puji, Ertug, Soundararajan u.a. 2024) und geopolitische Konflikte (vgl. G’oes & Bek-
kers 2022) zunehmend die wirtschaftliche, technische und gesellschaftliche Entwick-
lung prigen (vgl. u.a. Rolnick, Donti, Kaack u.a. 2019), gewinnt der Begriff der
Nachhaltigkeit (vgl. WCED 1987, S. 87) kontinuierlich an Bedeutung (vgl. Church, Tir-
rell, Moomaw u. a. 2022). Um diesen Herausforderungen gerecht zu werden, bedarf es
eines umfassenden Wandels in verschiedenen Bereichen der Gesellschaft und Wirt-
schaft (z.B. in den Bereichen Agrar, Energie und Verkehr; vgl. u. a. Radtke 2021). Das
schlieflt ein, auch den Fake News tiber diese Herausforderungen entgegenzuarbeiten
(vgl. u. a. Lentz, Otten & Potzsch 2022; Lewandowsky & Van Der Linden 2021). In die-
sem Kontext riickt die berufliche Bildung (insbesondere in deutschsprachigen Lin-
dern) in den Fokus, da sie einen zentralen Beitrag zur Entwicklung von Kompetenzen
und Innovationen leistet, die fiir ein (zukiinftiges) nachhaltiges Denken und Handeln
auf 6konomischer, ckologischer und sozialer Ebene (Triple bottom line; vgl. WCED
1987) erforderlich sind (vgl. Friese & Miink 2023; Michaelis & Berding 2022; Melzig,
Kuhlmeier & Kretschmer 2021).

Der vorliegende Sammelband ,Innovationen fiir Nachhaltigkeit durch berufs-
und wirtschaftspadagogische Forschung“ setzt sich mit der Frage auseinander, wie be-
rufs- und wirtschaftspiddagogische Untersuchungen zur Gestaltung von Nachhaltig-
keit beitragen konnen. Im Zentrum steht dabei das Konzept der Innovation (vgl.
Baregheh, Rowley & Sambrook 2009), welches als Schliissel zur Bewiltigung der o. g.
Herausforderungen angesehen wird. Innovationen ermaglichen es, neue Wege zu ge-
hen, bestehende Praktiken zu hinterfragen und nachhaltige Losungen zu entwickeln.
Dabei wird Innovation nicht nur als technischer Fortschritt verstanden, sondern auch
als soziales und organisationales Phinomen, das tiefgreifende Verinderungen in Bil-
dungssystemen, Arbeitsstrukturen und gesellschaftlichen Normen bewirken kann (vgl.
ebd.).

Die berufliche Bildung spielt eine Schliisselrolle bei der Forderung von Nachhaltig-
keit und Innovationen. Sie initiiert und unterstiitzt nicht nur die Entwicklung notwendi-
ger Sach-, Sozial- und Selbstkompetenzen (vgl. Reetz 2006), sondern auch der Fihigkei-
ten und Bereitschaften, in einem sich wandelnden Arbeitsumfeld kritisch-reflektiert,
kreativ und flexibel zu handeln (vgl. OECD 2019, S. 35; 2024, S.132). Die Forschung im
Bereich der Berufs- und Wirtschaftspidagogik hat in den letzten Jahren zahlreiche An-
sitze entwickelt, um nachhaltiges Denken und Handeln in der Aus- und Weiterbildung
von Fach-, Fithrungs- und Lehrkriften zu verankern (vgl. u. a. Michaelis & Berding 2022;
Melzig, Kuhlmeier & Kretschmer 2021; Panschar, Slopinski, Berding u. a. 2020). Dabei
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stehen neben der Férderung von Umweltbewusstsein auch soziale Gerechtigkeit und
wirtschaftliche Verantwortung im Fokus. Besonders im Rahmen der beruflichen Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung (BBNE) wird versucht, das Bewusstsein fiir nachhal-
tiges Handeln zu schirfen und Handlungskompetenzen zu entwickeln, die eine lang-
fristige wirtschaftlich und sozial verantwortliche sowie umweltvertrigliche Entwicklung
ermoglichen (vgl. u. a. DUK 2014; Melzig, Kuhlmeier & Kretschmer 2021).

Innovationen sind in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik in zweierlei Hinsicht
von Bedeutung: Zum einen gilt es, innovative Bildungsansitze zu entwickeln, die nach-
haltiges Denken und Handeln in allen Bereichen der beruflichen Bildung férdern (vgl.
BMBF 2021). Zum anderen geht es darum, die Lernenden zu befihigen und zu motivie-
ren, selbst Innovationen in ihren jeweiligen Berufen zu initiieren und voranzutreiben
(vgl. Schlicht, Adam, Maier u. a. 2024). Dies kann bspw. durch die Entwicklung neuer
didaktischer Ansitze, die Nutzung digitaler Medien oder die Férderung interdisziplini-
rer Zusammenarbeit geschehen.

In der vorliegenden Sammlung werden theoretische Grundlagen, empirische Stu-
dien und praxisorientierte Beispiele zusammengefiihrt, um einen Uberblick iiber aktu-
elle Entwicklungen und Herausforderungen zu bieten. Die Beitrige untersuchen dabei
nicht nur die Rolle von Innovationen im Kontext der Nachhaltigkeit, sondern beleuch-
ten auch deren Bedeutung fuir die berufliche Bildung als Ganzes. Die hier vorgestellten
Forschungsergebnisse und Ansitze zeigen, wie nachhaltige Innovationen in der beruf-
lichen Bildung umgesetzt werden kénnen und welche Kompetenzen dafiir erforderlich
sind.

Die Berufs- und Wirtschaftspidagogik kann durch ihre interdisziplinire Ausrich-
tung und ihren praxisnahen Fokus mafigeblich dazu beitragen, nachhaltige Innova-
tionen zu fordern. Die im Band versammelten Beitrige beleuchten unterschiedliche
Facetten dieses Themas, von der Entwicklung neuer Curricula und Lehrmethoden bis
hin zur Implementierung innovativer Technologien und Methoden in der beruflichen
Praxis. Sie verdeutlichen, dass die berufliche Bildung nicht nur dazu dient, Fach- und
Fithrungskrifte fiir den Arbeitsmarkt aus- und weiterzubilden, sondern dass sie auch
eine wichtige gesellschaftliche Funktion erfiillt, indem sie zur Bewiltigung globaler
Herausforderungen beitrigt.

Ein zentraler Fokus des Sammelbands liegt auf der Verkniipfung von Theorie und
Praxis. Es wird aufgezeigt, wie theoretische Konzepte der Nachhaltigkeit in konkrete
Bildungsmafinahmen und Lehr-Lern-Settings tibersetzt werden kénnen und welche
Rolle innovative Bildungsansitze und digitale Medien dabei spielen. Besonders hervor-
gehoben wird die Bedeutung der interdisziplinidren Zusammenarbeit zwischen Berufs-
bildung, Wirtschaft und Wissenschaft.

Mit diesem Sammelband wird das Ziel verfolgt, einen Beitrag zur Weiterentwick-
lung der Berufsbildung im Sinne der Nachhaltigkeit zu leisten. Die Autorinnen und
Autoren formulieren Losungsansitze und zeigen Wege auf, wie die Berufsbildung
mittels Innovationen nachhaltig gestaltet werden kann. Dabei wird ein breiter interdis-
ziplinirer Diskurs angestrebt, der nicht nur die Berufs- und Wirtschaftspidagogik,
sondern auch angrenzende Disziplinen wie die Ingenieur- und Gesundheitswissen-
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schaften sowie die Sozial- und Wirtschaftswissenschaften einbezieht. Vor diesem Hin-
tergrund richtet sich der Sammelband an Wissenschaftler:innen, Praktiker:innen und
Entscheidungstriger:innen, die sich fiir innovative und nachhaltige Ansitze in der
Berufsbildung interessieren und aktiv dazu beitragen mochten, diese weiterzuentwi-
ckeln. Ziel ist es, einen breiten Diskurs iiber die Rolle der Berufsbildung bei der Forde-
rung von Nachhaltigkeit und Innovationen anzustofen und neue Impulse fiir For-
schung und Praxis zu geben.

Im Kapitel 1, Innovationen und Nachhaltigkeit — Kritische Analysen und
Modellversuche“ sind folgende Beitrige versammelt:

Gerhard Minnameier kritisiert das Konzept ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®,
welches seit 2015 mit teils zweifelhaften Ergebnissen umgesetzt wird. Er argumentiert,
dass die bisherige Strategie an den Realititen kooperativen Handelns vorbeigeht und
die Bedeutung von Wirtschaftswachstum fiir Nachhaltigkeit verkennt.

Werner Kuhlmeier, Julia Kastrup und Andreas Zopff beleuchten die Rolle der
Berufsbildung als Innovationstreiber fiir nachhaltige Transformationsprozesse. Die Au-
torin und die Autoren betonen die Bedeutung einer vorausschauenden Kompetenz-
entwicklung und die Integration von Qualifizierungsstrategien in die nachhaltige Ent-
wicklung.

Barbara Hemkes, Moritz Ansmann und Sebastian Ciolek analysieren die Rolle
der BBNE. Es wird ein Kompetenzraster vorgestellt, das gesellschaftlich verantwort-
liches Handeln sowie sinnstiftende Tatigkeiten auf allen Berufsebenen fordert, um die
nachhaltige Transformation der Arbeitswelt zu unterstiitzen.

Harald Hantke und Anna-Franziska Kihler untersuchen in ihrem Beitrag, wie Er-
gebnisse der Modellversuchsforschung zur BBNE auf den Lernort Schule tibertragen
werden koénnen. Dabei wird der Whole School Approach als Designobjekt betrachtet,
um Nachhaltigkeit sowohl im Betrieb als auch in der Schule zu verankern.

Kapitel 2 geht auf ,,Nachhaltigkeits- und innovationsorientierte Konzepte fiir Lehr-
und Fiihrungskrifte“ ein:

Susanne Weber, Mona Off, Julia Meier, Anton Schicker, Anja Lange, Eva-Maria KoRler,
Tobias Hartneck, Eva Kreuzer und Carmen Beilner untersuchen in ihrem Beitrag die
Wahrnehmung von Studierenden der Wirtschaftspiddagogik hinsichtlich der Sustai-
nable Development Goals (SDGs) in der Unterrichts- und Schulpraxis. Sie geben Ein-
blicke in die Operationalisierung der BBNE in der Praxis.

Bernd Géssling analysiert, wie forschendes Lehren und Lernen zur Férderung
von Nachhaltigkeitsinnovationen beitragen kann. Vorgestellt wird ein didaktisches De-
sign, das partizipative Forschungsansitze integriert, um bereits im Studium an berufs-
bildenden Innovationen zu arbeiten.

Anna Benning und Karl-Heinz Gerholz widmen sich der Relevanz von Social En-
trepreneurship Education in der Lehrkriftebildung und zeigen erste Befunde zur
Wirksambkeit dieser Ansitze auf die Handlungsiiberzeugungen von Studierenden des
beruflichen Lehramts.
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Shana Riihling und Stefanie Hiestand diskutieren das Konzept der geteilten Fiih-
rung als Ansatz zur Férderung der nachhaltigen Kompetenz- und Organisationsent-
wicklung. Sie analysieren die Chancen und Herausforderungen geteilter Fithrung im
Kontext von Transformationsprozessen.

AnschlieRend werden in Kapitel 3 , Ansitze fiir eine nachhaltigkeitsorientierte
Didaktik“ erortert:

Julia Pargmann, Elisabeth Riebenbauer, Doreen Flick-Holtsch und Florian Berding
analysieren, wie der Unterricht in Rechnungswesen und Controlling zur nachhaltigen
Entwicklung beitragen kann. Dazu werden Gestaltungsméglichkeiten fiir die Integra-
tion von Nachhaltigkeit in die Didaktik dieser Ficher entwickelt.

Franziska Birke, Annette Kern, Bernd Remmele und Christoph Hertrich thema-
tisieren die Herausforderungen des systemischen Denkens im Kontext der Bildung fur
nachhaltige Entwicklung. Sie zeigen auf, wie Spiele als didaktische Werkzeuge einge-
setzt werden kénnen, um komplexe Zusammenhinge greifbarer zu machen und nach-
haltigkeitsorientiertes Denken in Lernprozessen zu férdern.

Johanna Adam, Franziska Schwehm und Juliana Schlicht zeigen, wie lernprozess-
begleitende Entwicklungsgespriche in einer ,Zukunftswerkstatt” gestaltet sein kon-
nen, um individuelle Lernprozesse zu unterstiitzen. Erste Erkenntnisse deuten darauf
hin, dass Entwicklungsgespriche Lernenden u. a. Prozesssicherheit bieten.

Kapitel 4 widmet sich der ,,Férderung von Nachhaltigkeitskompetenzen durch
digitale Bildungsinnovationen“:

Manuel Schulz, Yasmin Stegemann und Katharina Kreutzmann unterstreichen die
Notwendigkeit einer Demokratiebildung, die tiber Wissensvermittlung hinausgeht
und konkrete Erfahrungen politischer Teilhabe erméglicht. Solche Erlebnisse — ob in
Schule, Beruf oder Freizeit — sind entscheidend fiir die Ausbildung demokratischer
Haltungen und eine resiliente, nachhaltige Gesellschaft. Der Beitrag zeigt, wie Demo-
kratiebildung unter Bedingungen der Digitalisierung geférdert werden kann.

Mandy Hommel befasst sich mit dem Einsatz des Reallaboransatzes zur Forde-
rung der digitalen Teilhabe von Seniorinnen und Senioren. Der partizipative For-
schungsansatz wird im Kontext der Technologieakzeptanz und der digitalen Integra-
tion Alterer in einer lindlichen Gemeinde analysiert.

Karin Rebmann, Heye Saathoff und Andreas Slopinski diskutieren den Einsatz KI-
gestiitzter Serious Games als Methode zur Forderung transformativen Lernens. Der
Beitrag zeigt, wie Serious Games helfen kénnen, nachhaltigkeitsorientierte Lernpro-
zesse in der beruflichen Bildung zu unterstiitzen.

Juliana Schlicht beschreibt in ihrem Beitrag die Entwicklung einer digital gestiitz-
ten Zukunftswerkstatt fiir sogenannte ,Energiezukunfts-Designer:innen®. Ziel ist es,
die Energiewende durch eine innovative Lehr-Lern-Umgebung aktiv mitzugestalten.

Tobias Schlomer und Karina Kiepe erortern in ihrem Beitrag die Lernpotenziale
von Innovation Hubs fiir Auszubildende im Rahmen der BBNE. Es wird untersucht,
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wie diese Hubs genutzt werden kénnen, um die berufliche Ausbildung innovativ und
nachhaltig zu gestalten.

In Kapitel 5 werden innovative Branchenlésungen vorgestellt und betriebliche
Einblicke in die nachhaltigkeitsorientierte Aus- und Weiterbildung gegeben:
Stefanie Hiestand, Wolfram GieRler, Franziska Wegemann und Nadine Nothstein be-
fassen sich mit den berufspidagogischen Implikationen fiir eine nachhaltige Entwick-
lung in der Langzeitpflege. Es werden Konzepte des Entlernens und der Verlustbewil-
tigung vorgestellt, die zu einer sozial nachhaltigen Pflege beitragen.

Sophie Kaiser untersucht die Bedingungen fiir Emanzipationsprozesse in der
Pflege. Es wird diskutiert, wie Pflegeteams iiber individuelle und kollektive Emanzipa-
tion in ihrer Entwicklung nachhaltig unterstiitzt werden kénnen.

Friederike Krause, Dirk Zimmermann und Rita Meyer beleuchten die Rolle der
landwirtschaftlichen Berufsausbildung im Spannungsfeld zwischen Transformation
und Tradition. Die Autor:innen gehen auf die besonderen Herausforderungen der Nach-
haltigkeitsanforderungen in der Nutztierhaltung ein.

Anna-Franziska Kihler erliutert die Notwendigkeit einer nachhaltigkeitsorientier-
ten beruflichen Bildung in der 6ffentlichen Verwaltung. Es wird ein Kompetenzmodell
vorgestellt, das Verwaltungsfachkrifte bei der Gestaltung nachhaltiger Verwaltungs-
prozesse unterstiitzt.

Michelle Jandl, Nadine Nothstein, Kai-Dominic Wilts, Mechthild Maier und Juli-
ana Schlicht stellen Evaluationsergebnisse aus der Erprobung von Zukunftswerkstit-
ten im Kontext der Energiewende vor und diskutieren deren Potenzial fiir die beruf-
liche Bildung.

Hannes Saas erortert die Entwicklung und Erprobung eines digitalen Trainings-
tools zur Férderung nachhaltigkeitsbezogener Kompetenzen im Kontext der Energie-
wende. Das Tool soll Ausbildende befihigen, nachhaltiges Denken und Handeln zu
vermitteln, indem es praxisnahe, videobasierte Lernformate und problemorientierte
Aufgaben integriert.
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(Ver)Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — eine
Kritik!

GERHARD MINNAMEIER

Zusammenfassung

Das Programm ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung“ (BNE) wird seit 2015 offenbar
mit einigem, wenngleich zweifelhaftem, Erfolg betrieben: Junge Menschen sind hoch
sensibilisiert und aktiviert, aber auch ebenso frustriert. Letzteres ist zwar nicht Ziel des
Programms, aber vermutlich die Konsequenz eines in wesentlichen Punkten fehlgelei-
teten Konzepts, das neben dieser unerwiinschten Nebenwirkung auch fiir die Sache der
Nachhaltigkeit kaum Fortschritte erbringen diirfte. Das liegt an einer Strategie, die an
den Regeln und der Realitit kooperativen Handel(n)s vorbeigeht und die Bedeutung
von Wirtschaftswachstum fiir die Erreichung der Nachhaltigkeitsziele offenbar ver-
kennt. Der vorliegende Beitrag versucht, diese kritischen Punkte herauszuarbeiten und
Anregungen fiir eine Reform der BNE zu geben.

Schlagworte: Nachhaltigkeit, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Ordonomik,
Degrowth, soziale Dilemmata

Abstract

The programme “Education for Sustainable Development” (ESD) has been running
since 2015 and apparently with some, albeit dubious, success: young people are highly
sensitized and activated, but also frustrated. Although the latter is not the aim of the
programme, it is presumably the consequence of a concept that is misguided in key
respects and, in addition to this undesirable side effect, is unlikely to make much pro-
gress in the cause of sustainability. This is due to a strategy that ignores the rules and
reality of cooperation and trade and obviously fails to recognize the importance of eco-
nomic growth for achieving sustainability goals. The present article attempts to high-
light these critical points and provide suggestions for a reform of ESD.

Keywords: Sustainability, education for sustainable development, ordonomics,
degrowth, social dilemmas

1 Furhilfreiche Riickmeldungen danke ich Christof Altmann, Ingo Pies und den drei Herausgeberinnen.
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1  Problemstellung

Fur jemanden, der Lehrpersonen fiir die berufliche Bildung im kaufminnischen
Bereich ausbildet, ist das vorliegende Thema mindestens aus vier Grinden hoch rele-
vant. Erstens ist Nachhaltigkeit neben Dekarbonisierung das Schlagwort, das alle in der
Giterproduktion titigen und auch die meisten anderen Unternehmen sehr zentral
beschiftigt, erst recht seit Einfiihrung der neuen Corporate Sustainability Reporting
Directive (CSRD) (vgl. Europdische Union 2022). Zweitens ist (berufliche) Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung ((B)BNE) eine Standardposition nicht nur in jedem Lehrplan,
sondern auch in jeder Ausbildungsordnung und muss entsprechend gelehrt werden.
Die Frage ist nur, wiel Drittens ist eine nachhaltige Entwicklung etwas, dass junge Men-
schen offenbar sehr bewegt, aber bei ihnen insbesondere zu sogenannter ,Klima-
Angst“ (climate anxiety) fithrt (vgl. z. B. Brophy, Olson & Paul 2023; Wullenkord & Ojala
2023), obwohl eigentlich zuversichtliches Zupacken vonnéten wire. Das wirft — viertens
—die Frage auf, wie (B)BNE sinnvoll zu betreiben ist und ob die aktuelle (B)BNE diesen
Anspriichen geniigt. Diese Frage nach dem Wie ist insofern besonders relevant, als es
hier tatsichlich Fehlentwicklungen zu geben scheint, wie im vorliegenden Beitrag zu
zeigen versucht wird.

Die Fehlentwicklung besteht zum einen in einer Fokussierung auf die Motivation
individuellen Handelns (statt auf kollektives Handeln), zum anderen in einer unklaren
Perspektive auf politische Handlungs- bzw. Verinderungsbedarfe, insbesondere auch
im Hinblick auf die Bedeutung wirtschaftlichen Wachstums und der Uberwindung
sozialer Dilemmata. Daher soll im Folgenden die aktuelle Ausrichtung der (B)BNE auf
den Prifstand gestellt werden, indem zunichst deren Konturen und auch aktuelle
(Weiter)Entwicklungslinien herausgearbeitet und nachfolgend einer kritischen Dis-
kussion unterzogen werden. Dabei versuche ich —auch anschlieflend an einen fritheren
Beitrag zum Thema (vgl. Minnameier 2022) — drei Thesen zu untermauern, denen a
priori viele vermutlich nicht zustimmen werden: (1) BNE ist moralisch tiberfordernd
und zugleich politisch unterfordernd. (2) Fiir eine nachhaltige Entwicklung ist nachhal-
tiges Wirtschaftswachstum vonnéten. (3) Eine nachhaltige Entwicklung benétigt weni-
ger unilaterales (,vorbildliches“) Handeln als vielmehr Governance angesichts mul-
tipler sozialer Dilemmata.

Der Logik dieser drei Thesen folgen die nachfolgenden Abschnitte. Dabei wird
das Hauptaugenmerk auf die grundlegende Argumentation gelegt, nicht auf eine um-
fassende Dokumentation und Diskussion der angesprochenen Literatur. Insofern ist
der vorliegende Text eher eine Einladung, sich mit den angesprochenen Fragen inten-
siver zu beschiftigen. Am Ende wird gleichwohl deutlich, welche prinzipiellen (und
weitreichenden) Konsequenzen sich aus diesen Uberlegungen fiir eine Neuausrich-
tung der (B)BNE ergeben (wiirden) und wie man entsprechend ansetzen kénnte.
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2 BNE als moralische Uberforderung und politische
Unterforderung

21  ,Entscheiden“ und ,Handeln“ als didaktische Ziele der aktuellen BNE
Im Konzept der Bundesregierung werden zwei zentrale Ziele der BNE benannt und
illustriert.2 Das erste wird als ,Entscheiden“ bezeichnet und meint offensichtlich, dass
man sich im Privat- wie im Berufsleben jeweils fiir nachhaltige Produkte und Dienst-
leistungen entscheiden solle. Der entsprechende Werbefilm der Bundesregierung lisst
keinen Zweifel daran aufkommen, was damit konkret gemeint ist: Man sieht Menschen
in der Landwirtschaft, die mit Handwerkzeugen den Boden bearbeiten, und Kiihe auf
einer Wiese weiden. Recycling und allgemein Kreislaufwirtschaft werden dargestellt.
Und auf erneuerbare Energien wird ebenso verwiesen wie auf den 6ffentlichen Verkehr
und die Nutzung des Fahrrads.

Es ist sicher nun nicht falsch, Menschen zur Benutzung gesunder und ressourcen-
sparender Transportmoglichkeiten anzuhalten und ihnen die Bedeutung von Rohstoft-
kreisldufen vor Augen zu fithren, aber worauf die Darstellung vor allem hinauswill, ist,
dass man seinen persénlichen Konsum entsprechend tiberdenkt und sich einen ent-
sprechend nachhaltigen Konsum zur Pflicht macht. Das Beispiel der Jeansproduktion
macht das ebenso deutlich wie der symbolische Einkaufswagen im darauffolgenden
Bild. Der Text auf der genannten Seite untermauert dies:

,BNE befihigt Menschen zu einem zukunftsfihigen Denken und Handeln. Dabei stehen
verschiedene Fragen im Vordergrund. Etwa: Wie beeinflussen meine Entscheidungen Men-
schen nachfolgender Generationen in meiner Kommune oder in anderen Erdteilen? Welche
Auswirkungen hat es beispielsweise, wie ich konsumiere, welche Fortbewegungsmittel ich
nutze oder welche und wie viel Energie ich verbrauche? Welche globalen Mechanismen
fithren zu Konflikten, Terror und Flucht? Oder was kénnen wir gegen Armut tun? Zusam-
mengefasst: BNE erméglicht es allen Menschen, die Auswirkungen des eigenen Handelns
auf die Welt zu verstehen und verantwortungsvolle, nachhaltige Entscheidungen zu treffen“
(BMBF 0.]. bzw. DUKo.].).

Man sieht: Im Zentrum stehen Einzelne, die verstehen sollen, welche 6kologischen
und sozialen Auswirkungen ihr persénliches Handeln hat. Und man soll persénliche
Entscheidungen — insbesondere Konsumentscheidungen — entsprechend tiberdenken.
Kollektives Handeln wird zwar ebenfalls thematisiert, allerdings lediglich im Sinne ku-
mulierter Effekte der Entscheidungen vieler Einzelner.

Der zweite Aspekt (,Handeln“) bezieht sich auf politisches Engagement, symbo-
lisiert durch einen Demonstranten mit Megafon. Die Botschaft ist klar: Man soll sich
lautstark fiir Verinderung einsetzen und bei Bewegungen wie ,Fridays for Future*
mitmachen. Doch wofiir oder wogegen soll man eigentlich demonstrieren?

Greta Thunberg gilt vielen im politischen Kampf fiir mehr Nachhaltigkeit als Vor-
bild. Orientiert man sich an ihr, so ist das politische System der zentrale Adressat. Ge-

2 Vgl. hierzu die Ausfithrungen und das eingebundene Video auf der Website des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF o.].) bzw. der Deutschen UNESCO Kommission (DUKo.).).
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geniiber Abgeordneten im britischen Unterhaus sagte sie: ,You don'’t listen to the
science because you are only interested in the answers that will allow you to carry on as if
nothing has happened“ (BBC 2019). Auch hier ist die Botschaft klar: Politiker:innen
konnten viel mehr tun, haben aber nicht den Mut, Regeln zu setzen, die Verhaltens-
inderungen bewirken wiirden, indem emissionsintensive und andere Aktivititen (die
z. B. Artensterben begiinstigen) spiirbar verteuert oder vielleicht ganz verboten wiirden.
Die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, auf die die Politik horen sollte, sind in
diesem Fall vermutlich vor allem Naturwissenschaftler:innen, die fiir Natur und Um-
welt dramatische Entwicklungen prognostizieren.

Zwar gibt es keinen Grund, den Szenarien der Klimaforschung nicht zu glauben,
aber auf der Ebene politischen Handelns muss auch die Frage gestellt werden, wie
man mit der Situation umgehen kann und welche geeigneten Mafinahmen sinnvoll
implementiert werden konnen. Hier wiren auch Politik- und Wirtschaftswissenschaft-
ler:innen gefragt, denn eine solche Implementation stellt die globale Gesellschaft vor
grofle Herausforderungen, vor allem angesichts der sozialen Dilemmata, die in die-
sem Zusammenhang entstehen. Doch danach wird in der Nachhaltigkeitsdiskussion
im Bildungsbereich, wenn tiberhaupt, nicht so hiufig und nicht so intensiv gefragt.

Nun kénnte man sagen, die bisherige Darstellung sei einseitig, weil nur das Kon-
zept der Bundesregierung dargestellt wiirde und das moglicherweise etwas plakativ und
eng gefiihrt sei. Aber die geschilderte Haltung zieht sich durch simtliche bildungspoli-
tische Vorgaben und auch durch das erziehungswissenschaftliche Schrifttum. Nach der
»UN-Roadmap*“ (UNESCO 2021) sollen nicht nur die Lernenden, sondern sogar die Bil-
dungseinrichtungen selbst auch entsprechend aktiv werden. Dort heifitesu. a.:

»Das Verwaltungspersonal von Bildungseinrichtungen sollte sicherstellen, dass Ausstattung
und Betriebsabliufe Nachhaltigkeitsprinzipien widerspiegeln. Dies kann z. B. Gebdude mit passi-
ver Energienutzung, nachhaltige und sichere Transportméglichkeiten fiir Personal und Ler-
nende, den Einkauf lokal produzierter und nachhaltiger Produkte und Nachhaltigkeitsprii-
fungen umfassen“ (ebd., S. 28, H.i. O.).

Und weiter in ,Ausrichtung auf die grofle Transformation“:

»Transformatives Handeln: Grundlegende Verinderungen, die fiir eine nachhaltige Zukunft
erforderlich sind, beginnen bei einzelnen Individuen. BNE muss die Art und Weise, wie jede
und jeder Lernende transformatives Handeln fiir Nachhaltigkeit umsetzt, stirker hervorhe-
ben. Dabei ist es wichtig, Gelegenheiten zu schaffen, durch die Lernende mit bestimmten
Realititen konfrontiert werden, sowie zu betonen, wie Individuen gesellschaftliche Transfor-
mation in Richtung einer nachhaltigen Zukunft beeinflussen. BNE in Aktion ist biirger-
schaftliches Engagementin Aktion“ (ebd., S.18, H.i. O.).

Das bedeutet: Alle kénnen etwas tun und jeder kann Vorbild sein! So kénnten junge
Menschen

,Online-Communities und andere Kommunikationskanile nutzen, um Botschaften iiber
die Dringlichkeit von Nachhaltigkeitsherausforderungen auszutauschen, sich fiir die Inte-
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gration von BNE in Bildungskontexten, in denen sie sich bewegen, einzusetzen, sich selbst
zu befihigen und Mafinahmen fiir den gesellschaftlichen Wandel zu ergreifen“ (ebd.,
S.32,H.1.0,).

Auf den ersten Blick klingt das gut, aber es bleibt auch hier vollkommen offen, wie diese
Befihigung im Kern aussehen und was ,Handeln“ im Sinne des zweiten Anspruchs von
BNE genau bedeuten soll. Wie oben erliutert, gentigt es nicht, vor Parlamenten und
Regierungssitzen dafiir zu demonstrieren, dass sich etwas verindert.

In diesem Sinne ist (B)BNE nicht nur moralisch {iberfordernd (vgl. hierzu auch
Reheis 2022), sondern auch politisch unterfordernd (vgl. hierzu grundlegend Pies 2025,
aber auch Nohl 2024). Insofern ist bspw. Ketschau und Steib (2023) zuzustimmen,
wenn sie schreiben, dass ,bislang kaum Normen zur Konturierung einer Sinnebene in
der Beziehung von Bildung und Nachhaltigkeit in politischen Programmen und wis-
senschaftlichen Konzepten benannt (werden)“ (S. 303).

2.2 Kritik der BNE

Wird die gegenwirtige Ausrichtung der BNE kritisch beleuchtet, so lduft das hiufig auf
eine Kritik der aktuellen, oft als ,neoliberal bezeichneten Weise des Wirtschaftens
und deren unkritische Aufnahme in das Konzept der BNE hinaus (vgl. z. B. Wheeler
2023). Beklagt wird u. a., dass BNE , die Verantwortung fiir die Umsetzung der Nach-
haltigen Entwicklung [...] von der Ebene der Staaten auf die Ebene der Individuen (ver-
lagert)“ (Ketschau & Steib 2023, S. 300). Soweit sich dieses Argument gegen die oben
angesprochene moralische Uberforderung richtet, ist dem auch entsprechend beizu-
pflichten. Aber es wird daraus — im Sinne einer Entwicklung zu ,,miindigen und eman-
zipierten Individuen“ (ebd.) — die Forderung abgeleitet, im Rahmen von BNE miisste
starker kritisch und reflexiv dartiber diskutiert werden, ,wie die Lasten einer nachhal-
tigen Entwicklung am besten zu verteilen sind und nach welchen sozialen, 6kologi-
schen und 6konomischen Primissen sich die Individuen organisieren kénnen* (ebd.).
Genauer gesagt ist damit Folgendes gemeint:

,Moglichkeiten der sinnerschliefRenden Integration von Bildung und Nachhaltigkeit offen-
baren sich unter der Folie einer kritischen Pddagogik. Kern eines diesbeziiglichen Ansatzes,
wie bspw. vertreten von Kehren (2016), ist es, die Griinde fir nicht-nachhaltige Entwicklung
als Nachhaltigkeitsbarrieren zu thematisieren, pidagogisch aufzubereiten und zu didaktisie-
ren. Damit einher geht die Feststellung, dass die BNE in ihrer gegenwirtigen Form dies
nicht erreicht, sondern durch den Verzicht darauf zur Reproduktion dieser Nachhaltigkeits-
barrieren beitrigt (vgl. Kehren, 2016, S. 60-64, S. 142-146)“ (ebd., S. 301).

Das liuft — gerade in der deutlichen Orientierung an der emanzipatorischen Pidago-
gik — auf antikapitalistische Systemkritik hinaus. So monieren die Autoren auch eine
weitreichende ,Entkopplung von emanzipatorischen Aspekten zugunsten von wirt-
schaftlichen Interessen“ (ebd., S. 298) und sprechen sich fiir ein kritisches Hinterfragen
Jtraditioneller Wachstums- und Wohlstandsparadigmen“ aus (ebd., S.305). ,Auf ent-
larvender Gesellschafts-, Kultur- und Zivilisationskritik aufbauend, sind die Alterna-
tiven zum Kritisierten pidagogisch aufzuarbeiten“ (ebd.).
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Kehren, auf die sich Ketschau und Steib (2023) immer wieder beziehen, wird
noch etwas konkreter und hat folgende Vision einer kritischen BNE:

»Nachhaltigkeit betritt die politische Bithne als systematische Kategorie der immanenten
Kritik der ,technologischen Gesellschaft ..., in der der Widerspruch zwischen ,Rationali-
sierung und Humanisierung’ ..., zwischen naturwissenschaftlich-technologisch objektiv
gegebenen Moglichkeiten humaner Menschheitsentwicklung und den neuen (technolo-
gisch vermittelten) Formen von Herrschaft in ihrem gewaltigen Zerstérungspotential im-
mer krasser hervortritt“ (Kehren 2017, S. 62, H.i. O.).

Es geht ihr dabei ,darum, die kritische Fihigkeit zu entwickeln und zu férdern, die
Notwendigkeit der Verdnderung einer falschen Systemdynamik zu erkennen, Wachs-
tumszwinge zu identifizieren und im Sinne einer ,Groflen Transformation‘ zu durch-
brechen” (ebd., S. 69).

Damit sind die zitierten Autorinnen und Autoren nicht allein (vgl. z. B. Euler 2019;
Kaiser & Schwarz 2019, S.125-127; Casper, Kuhlmeier, Poetzsch-Heffter u.a. 2018;
Rieckmann 2021; Wheeler 2023). Und zumindest was die Wachstumskritik anbelangt,
liest man auch bei der UNESCO (2021, S.18), BNE miisse ,das Augenmerk auf die tiefe-
ren strukturellen Ursachen einer nicht nachhaltigen Entwicklung richten. Dabei ist ein
Balanceakt zwischen Wirtschaftswachstum und nachhaltiger Entwicklung erforderlich“
(S.18). Unabhingig davon, was mit einem Balanceakt an dieser Stelle gemeint sein soll,
ist doch in Erinnerung zu rufen, dass seit dem sogenannten ,Brundlandt-Bericht“ der
World Commission on Environment and Development (WCED 1987) wirtschaftliches
Wachstum als eine der drei Sdulen nachhaltiger Entwicklung gilt und man sie bislang
als komplementir gesehen hat.® Die Frage ist nun, ob man fiir mehr Nachhaltigkeit im
sozialen und 6kologischen Bereich auch mehr Wachstum benétigt oder ob ein Trade-off
zwischen diesen Zielen besteht. Letzteres scheint die verbreitete Wachstumskritik und
auch die Rede von einem Balanceakt zu suggerieren. Aber ist dem wirklich so?

3 Meta-Kritik der BNE-Kritik

31  Wachstum und Nachhaltigkeit

Inzwischen gibt es nicht nur eine zivilgesellschaftliche sogenannte Degrowth-Be-
wegung, sondern auch einschligige wissenschaftliche Literatur zum Thema. Insbe-
sondere eine Forschergruppe um Jason Hickel und Giorgos Kallis, beide von der Auto-
nomen Universitit Barcelona, sind hier prominent in Erscheinung getreten (vgl. de
Ridder, Schultz & Pies 2023; Pies & Schultz 2024). Thre Vorstellungen zu Degrowth sind
im Sachstandsbericht des Weltklimarats aufgegriffen (vgl. IPCC 2022) und auch im an-
gesehenen Wissenschaftsmagazin Nature publiziert worden (vgl. Hickel, Kallis, Jack-
son u.a. 2022). Basierend auf der sogenannten ,, modern monetary theory” (MMT), der

3 Insofern ist es auch kein Zufall, dass das UN-SDG Nr. 8 explizit auffithrt, Wachstum als Nachhaltigkeitsziel anzustreben
(,Promote sustained, inclusive and sustainable economic growth, full and productive employment and decent work for
all“).
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zufolge der Staat unbegrenzt Geld zur Verfiigung stellen kénne und es nur zur Kon-
trolle der Inflation {iber Besteuerung wieder einsammeln miisste, wird dem Staat eine
eminente Steuerungsaufgabe tibertragen (vgl. Olk, Schneider & Hickel 2023), die darin
besteht, 6ffentliche Leistungen wie Gesundheits- und Bildungswesen, Verkehr, digitale
Infrastruktur und Versorgung mit erneuerbarer Energie bereitzustellen und zu verbes-
sern und zugleich dafiir zu sorgen, dass die Arbeitszeit reduziert und Vollbeschiftigung
garantiert wird (vgl. Hickel, Kallis, Jackson u.a. 2022, S.401). Der Beitrag technologi-
scher Entwicklungen zum Klimaschutz wird dabei nicht bestritten, aber in die Steue-
rungs- und Gestaltungsverantwortung des Staates gelegt, der auch die Versorgung der
Bevolkerung mit Giitern und Dienstleistungen organisieren soll (vgl. Hickel, Kallis,
Jackson u.a. 2022; vgl. im UN-Kontext auch Hickel 2022). Klimaschidliche und sonst
weniger notwendige (,less-necessary“) Produktion sollte herunterskaliert werden (ebd.),
sodass bei am Ende faktisch sinkendem Sozialprodukt gleichwohl mehr Wohlstand pro-
duziert wiirde (vgl. Hickel, Kallis, Jackson u. a. 2022; Olk, Schneider & Hickel 2023).

Vielen, die die Idee eines homo sustinens propagieren oder sympathisch finden (vgl.
z.B. Siebenhiiner 2001; 2022), wird diese Denkrichtung sympathisch sein. Und es ist
auch nichts dagegen einzuwenden, sich zu fragen, welchen Lebensstil man pflegen will,
wovon das eigene Wohlbefinden (wirklich) abhingt und worauf man ggf. verzichten
kénnte und wollte. Ebenso wenig spricht dagegen, dies im Rahmen von BNE zu thema-
tisieren. Aber es ist etwas vollig anderes, dies durch umfassende und durchgreifende
staatliche Eingriffe den Menschen vorschreiben zu wollen, und zwar aus mehreren
Griinden:

1. Erstens steht bei dieser Diskussion nicht nur die wettbewerbliche, privatwirtschaft-
lich organisierte Marktordnung zur Disposition, sondern im gleichen Zuge eben
auch die personliche Freiheit. Wenn eine Planungselite dariiber entscheiden soll,
wie die produktiven Krifte kanalisiert werden sollen und was wohlstandforderli-
cher bzw. -schidlicher Konsum ist, dann ist — auch aus geschichtlicher Erfahrung —
zu beflirchten, dass Freiheit und Wohlbefinden darunter leiden.

2. Friedrich August von Hayek hat sein langes Leben iiber eindriicklich belegt, dass
der Staat zwar die nétigen institutionellen Regeln fiir die Marktwirtschaft vorge-
ben, sie aber nicht durch eine Staatswirtschaft ersetzen darf. Der Grund ist, dass
Mirkte — vermittelt iiber Preissignale — riesige Informationsverarbeitungsmaschi-
nen darstellen, die weit mehr leisten als biirokratische Planung jemals leisten
konnte (vgl. Hayek 1988/2011, um nur sein letztes Werk zu nennen, in dem diese
Idee nochmals ausfiihrlich dargelegt ist).

3. Aufden ersten Blick scheint der Ansatz eine Win-win-Losung zu erbringen: mehr
Wohlbefinden fiir die Menschen und verbesserter Schutz der natiirlichen Ressour-
cen. Auf den zweiten Blick aber wird deutlich, dass dies im Wesentlichen durch
staatliche Eingriffe zur Vermoégensumverteilung realisiert werden soll. Und an die-
sem Punkt ist fraglich, ob man auf diesem Wege die richtigen Anreize fiir Innova-
tionen setzt, auf die die Menschheit letztlich angewiesen ist.
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Letzteres ist ein zentraler Aspekt in der gesamten Degrowth-Diskussion. Wenn (auch)
in der UNESCO-Roadmap (2021) von der Illusion die Rede ist, , Technologien kénnten
die meisten Nachhaltigkeitsprobleme 16sen“ (S. 18), so ist es doch ebenso eine Illusion,
dass man allein durch Verzicht die globale Klimaerwidrmung begrenzen kénnte. Man
kann das leicht anhand eines einfachen, im Internet verfiigbaren Tools nachvollziehen
(vgl. Prante & van Treeck 2022), in dem auf Basis des 1,5°-Ziels verschiedene Szenarien
durchgespielt wurden bzw. werden kénnen. Dabei erkennt man, dass das noch zur Ver-
fugung stehende CO-Emissionsbudget bis 2050 gerade ausreichen konnte, wenn die
Wirtschaftsleistung jahrlich um 6 % sinkt (Schrumpfung) und gleichzeitig (wie bisher)
die COy-Intensitit der Wirtschaftsleistung — aufgrund technologischen Fortschritts —
jahrlich um 2 % abnimmt. Abgesehen davon, dass offenbleiben muss, woher der tech-
nologische Fortschritt unter solch restriktiven wirtschaftlichen Bedingungen kommen
soll, wiirde dies einen Riickfall auf ein Wohlstandsniveau vorindustrieller Zeit implizie-
ren.*

Es ist klar, dass ein solches Szenario weder wiinschenswert noch durchsetzbar ist.
Und es wird deutlich, dass trotz aller moglichen und sinnvollen Verinderungen unserer
Konsumgewohnheiten vor allem Anstrengungen zur Dekarbonisierung der Produktion
und zur Produktion von Negativemissionen unternommen werden miissen. Fiir die
Erzeugung und Implementierung solcher Fortschrittstechnologien sind wirtschaftliches
Wachstum und entsprechende Wachstumspolitik vonnéten, nicht Degrowth.

Und apropos Konsumgewohnheiten und Erhohung des Wohlbefindens: Es wird
oftmals {ibersehen, dass nicht nur technologischer, sondern auch sozialer Fortschritt
mit Wachstum einhergeht, wenn es um mehr Bildung, mehr Kultur, bessere Gesund-
heits- und Pflegeleistungen und anderes mehr geht. Dienstleistungen von Menschen,
die von anderen Menschen bezahlt werden, erh6hen stets das Bruttoinlandsprodukt.

Viel wichtiger ist aber vielleicht noch der Aspekt, dass bei einer radikalen De-
growth-Strategie die tibrigen Nachhaltigkeitsziele wohl deutlich untererfiillt wiirden.
Autoren wie Hickel und Kallis (2020) mochten zwar das Gegenteil glauben machen,
aber den Beweis dafiir sind sie bislang schuldig geblieben (vgl. Savin & van den Bergh
2024) und gemif der obigen Argumentation spricht aktuell auch wenig dafiir, dass
ihnen das jemals gelingen kénnte (vgl. die durchaus wohlwollende Einschitzung von
Kongshgj 2023 sowie die von de Ridder, Schultz & Pies 2023). Nachhaltigkeitsziele wie
die Ausrottung der extremen Armut (SDG 1) oder die Bereitstellung qualitativ hoch-
wertiger Bildung (SDG 4) hingen stirker mit Wirtschaftswachstum zusammen, als
allgemein angenommen wird.

Und noch etwas: Spitestens seit G. Hardins (1968) bertthmtem Aufsatz zur , Trag-
edy of the Commons“ wissen wir, dass die Uberbevélkerung in diesem Zusammen-
hang ein zentrales Problem darstellt. Gleich welchen 6kologischen Fufsabdruck jede:r

4 Man muss der Vollstindigkeit halber anmerken, dass Prante und van Treeck eine Kombination aus technologischem
Fortschritt und Degrowth im Sinne eines reduzierten Wachstums modelltheoretisch zu favorisieren scheinen, und zwar
um damit etwaigen ausbleibenden technologischen Fortschritt durch Wachstum kompensieren zu kénnen. Aber es ist
mehr die Frage, wie man das alles erreicht, zumal ja die Wirtschaft in bestimmten Bereichen entsprechend stark wachsen
muss, in anderen weniger. Das erreicht man z. B. durch Verteuerung fossiler Energietrager. Aber auch hier stellt sich die
Frage, wie man das durchsetzt, und zwar sowohl national als auch global.
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Einzelne hinterlisst, die Summe macht’s. Hardin sprach sich deshalb — ziemlich radi-
kal — fiir Geburtenkontrolle aus.® Aber wir wissen heute, dass gerade wirtschaftliches
Wachstum wesentlich dazu beitrigt, dass die Geburtenrate sinkt. Wer also will, dass
die Weltbevilkerung nicht weiter wichst, sondern schrumpft (und zwar nicht dadurch,
dass Menschen in Kriegen oder anderweitig getdtet werden oder schlicht verhungern),
sollte auch zur Kenntnis nehmen, dass wirtschaftliches Wachstum der Schliissel dazu
ist.

Dies hat vor allem Oded Galor (zusammenfassend 2022) im Rahmen seiner Uni-
fied Growth Theory und anhand einer umfassenden Analyse der Geschichte der
Menschheit dargelegt. Einer der zentralen Zusammenhéinge ist — einfach dargestellt —
so, dass es fiir Familien ertragreicher sein muss, Kinder auf Schulen zu schicken, als
sie in der hiuslichen Produktion oder fiir andere Arbeiten zu beschiftigen. Bildung
muss sich also (auch finanziell) lohnen. Bildung kostet aber auch Geld und bedeutet
eine Investition, die den Eltern Konsumverzicht abnétigt. Heute geht es nicht mehr
nur um die schulische Bildung, sondern um die umfassende Forderung bis weit ins
Erwachsenenalter, die nicht nur fiir die Gesellschaft teuer ist, sondern auch fiir die
Elterngeneration — ein Grund dafiir, dass die Geburtenrate in den entwickelten Lin-
dern heute unterhalb der Reproduktionsrate liegt (genauer gesagt bei 1,5 Lebendgebur-
ten je Frau)®. Hinzu kommt, dass diese Entwicklung auch zur breiten Inklusion von
Frauen in den Arbeitsmarkt und damit sowohl zu mehr Gleichberechtigung als auch
zu mehr Diversitit gefiihrt hat. Wer sich fiir Degrowth ausspricht, sollte vor diesem
Hintergrund genau iiberlegen, welche unerwiinschten Folgen man sich nolens volens
Leinkaufen“ konnte, und ob das, was auf den ersten Blick reizvoll erscheint, auf den
zweiten Blick nicht moglicherweise den Reiz verliert.

3.2 Soziale Dilemmata
Gegen grof3e sozialplanerische Entwiirfe wie den oben im Kontext von Degrowth skiz-
zierten spricht nicht nur das Hayek’sche Argument, dass das Zusammenwirken vieler
Individuen in vielfiltigen freiwilligen Interaktionen auf Wettbewerbsmirkten viel effek-
tiver ist. Ein weiterer Grund ist der damit verbundene Kurzschluss, dass das, was aus
einer iibergreifenden Perspektive sinnvoll erscheint, dann — zumindest von verniinf-
tigen ,global citizens“ — schon auch angestrebt und umgesetzt wiirde. Diese kurzschliis-
sige Idee liegt ebenfalls der BNE im Ganzen zugrunde, denn man meint ja, dass ver-
stindige und einsichtige Menschen auch entsprechend nachhaltig entscheiden und
handeln und damit anderen ein Vorbild sind, die sich von diesem Vorbild anstecken
lassen sollten. Gegen alle, die sich nicht auf diesem Wege ,bekehren* lassen, zieht man
protestierend und ggf. noch mit anderen Mitteln zu Felde. So liest sich jedenfalls aus
meiner Sicht das gegenwirtige Konzept der BNE.

Wer so denkt und ansetzt, hat nicht verstanden, dass das soziale Leben von sozia-
len Dilemmata durchsetzt ist, die verhindern, dass allein Einsicht und guter Wille ge-

5 ,The most important aspect of necessity that we must now recognize, is the necessity of abandoning the commons in
breeding. No technical solution can rescue us from the misery of overpopulation. Freedom to breed will bring ruin to all.
(Hardin 1968, S.1248)

6 Vgl. Ourworld in data, verfiigbar unter https://ourworldindata.org/fertility-rate (Zugriff am: 10.10.2024).
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niigen, um soziale Verinderungen zu bewirken. Sowohl in der Wirtschaftsethik als
auch in der Moralpidagogik ist dies nur allzu deutlich (vgl. z. B. Bonowski & Minna-
meier 2022; Homann 2014; Minnameier 2016; 2020; 2022; 2023; Minnameier, Hein-
richs & Kirschbaum 2016; Pies 2016; 2022; 2025; und speziell zum Thema der Nach-
haltigkeit: Minnameier 2022). Das wirklich Schlimme, weil padagogisch héchst Be-
denkliche ist, dass man versucht, Menschen iiber (mehr) moralische Motivation dazu
zu bringen, in bestimmter Weise (moralisch!?) zu handeln, obwohl dies von anderen
Menschen ausgenutzt werden kann und in aller Regel auch wird. Das gilt z. B. fiir alle,
die aus Griinden der Nachhaltigkeit (Stichwort: , Flugscham*) von Flugreisen Abstand
nehmen, mit ihrer aggregierten ausfallenden Nachfrage aber fur all diejenigen, die
etwa weiterhin in der kalten Jahreszeit zu sonnigen Strinden auf den Kanaren aufbre-
chen, die Preise fallen lassen (vgl. auch Reheis 2022, S.150). Ungewollt erzeugt man so
einen Anreiz fiir andere, jetzt erst recht das zu tun, was man eigentlich nicht soll. (Wie
oben erwihnt ist es vollig in Ordnung, wenn man solche Reisen einfach nicht machen
mochte, aber den Verzicht als ,vorbildlich“ und als Mittel, zu Verdnderungen beizutra-
gen, zu verstehen, wire verfehlt (zumal der innereuropiische Flugverkehr schon seit
vielen Jahren dem EU-Zertifikate-System unterworfen ist und individueller Verzicht
daher keinerlei CO2-Einsparung bewirkt).

Ganz sicher ist es verfehlt, wenn man als ein Land einseitig aus bestimmten fossi-
len Energietrigern aussteigt und hofft, dass die tibrigen Linder mitziehen. Auch hier
ist das Problem, dass der einseitige Verzicht der einen die Nutzung fiir die anderen
verbilligt und damit forciert. Wenn also z. B. auf der Website von , Fridays for Future®
gefordert wird, Deutschland miisse bis 2035 die Nettonull erreichen und zu 100 % auf
erneuerbare Energien umstellen sowie den Kohleausstieg bis 2030 bewerkstelligen,’
dann zeigt das einerseits, wie weltpolitisch naiv diese Apelle sind, und anderseits, wie
sich die sicherlich gut gemeinte BNE praktisch auswirkt und dabei ihr eigentliches Ziel
der Aufklirung tiber sinnvolle Nachhaltigkeitsstrategien geradezu konterkariert. Die
eingangs angesprochene verbreitete Klima-Angst junger Menschen kann so vielleicht
ein Stiick weit erklirt werden.

Wie auch immer, es wird deutlich, wie sehr die aktuelle BNE die Menschen mo-
ralisch iberfordert und sie zugleich politisch unterfordert, weil man die faktisch be-
stehenden sozialen Dilemmata nicht fokussiert und thematisiert, sondern sie eher zu
ignorieren oder zu verdringen versucht (oder sie einfach nicht versteht). Eine angemes-
sene BNE miisste sie entsprechend ins Zentrum riicken und helfen, Strategien zu ent-
wickeln, wie man solche Dilemmata iiberwinden kann. Sie zu erkennen, ist der erste
Schritt, der die Frage nach ihrer Uberwindung aufwirft, die selbst stets in sogenannten
institutionellen Lésungen besteht, also Regeln zum allseitigen Vorteil (typischerweise
als , Win-Win“ bezeichnet). Auch der marktwirtschaftliche Wettbewerb als solcher stellt
eine solche institutionelle Losung dar, die Kooperation und Solidaritit unter Fremden
ermoglicht, die andernfalls unterbleiben wiirde (vgl. hierzu u. a. Bruni & Sugden 2013;
Clark & Lee 2011; Pies 2022).

7 Vgl. Fridays for Future, verfiigbar unter https: //fridaysforfuture.de/forderungen/ (Zugriffam:10.10.2024).
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Macht man sich klar, dass die Uberwindung sozialer Dilemmata qua Win-Win-
Wachstumspotenziale verfiigbar macht, so wird auflerdem ersichtlich, dass Wachstum
prinzipiell vorteilhaft und keineswegs schidlich ist. Es geht dabei ganz allgemein um
die Losung der Probleme, vor denen die Menschheit steht. Mirkte bewirken die Koor-
dination zahlloser Aktivititen und den Einsatz von Kapitalien durch die auf ihnen wir-
kenden Preissignale. Es ist ein Trugschluss, (mehr) wirtschaftliches Wachstum wiirde
stets und notwendig (mehr) Verbrauch an knappen natiirlichen Ressourcen bedeuten
(vgl. hierzu z. B. Pies & Schultz 2024).

Die Ordonomik ist ein Forschungsparadigma, das darauf spezialisiert ist, Pro-
bleme auf diese Weise zu rekonstruieren und einer Lésung zuzufithren. Und gerade fiir
die (B)BNE scheint sie mir nachgerade der Ansatz der Wahl zu sein (vgl. auch Minna-
meier 2022). Die Ordonomik ist auch bereits unter dem Bildungsaspekt diskutiert wor-
den (vgl. Pies 2009; 2016; 2020; 2022a; 2025). Dies sind freilich zunichst nur Anregun-
gen, die durchaus kritisch gepriift und diskutiert werden kénnen und sollten. Wenn
diese im vorliegenden Zusammenhang als Losungsansitze prisentiert werden (und
auch so in Bildungsprozessen thematisiert wiirden), so stellen sie allerdings keinen Ver-
stof gegen das im Beutelsbacher Konsens formulierte Uberwiltigungsverbot dar (wie
man vielleicht mit Reheis 2022, S.152, vermuten konnte), denn die Argumentation
stiitzt sich durchweg auf Sachargumente, insbesondere das Hayek’sche Informations-
verarbeitungsargument und auf das Faktum sozialer Dilemmata, mit denen man sich
auseinandersetzen muss, gleich welche Position man letztlich vertreten méchte.

4 Fazit

Zusammengefasst ergibt sich, dass die aktuelle BNE die Adressat:innen moralisch
uberfordert und politisch unterfordert. Beides ist der Tatsache geschuldet, dass allein
auf (naturwissenschaftliches) Wissen und individuelle Motivation fokussiert und dabei
die Relevanz sozialer Dilemmata unterschitzt wird und unterbelichtet bleibt. Dies ver-
weist auch auf die Relevanz 6konomischer Bildung im Kontext von BNE, vor allem
unter spieltheoretischen Aspekten, wie sie gerade in der Ordonomik besonders heraus-
gearbeitet und sowohl (wirtschafts)ethisch als auch (wirtschafts)politisch fruchtbar
gemacht werden. Auch dieser Aspekt wird meist tibersehen. Stattdessen wird die kri-
tische Reflexion der aktuellen BNE von wirtschafts- bzw. speziell kapitalismusfeind-
lichen Ansitzen dominiert (es gibt jedoch Ausnahmen wie Allbauer-Jiirgensen, Betker,
Friebel-Piechotta u. a. 2024 oder Altmann 2025). Eine in diese Richtung weisende Re-
form der (B)BNE wire gemifd der vorgelegten Argumentation sowohl fiir die Adres-
sat:innen jener Bildung als auch fiir die Sache der Nachhaltigkeit selbst mindestens
ebenso fatal wie die Beibehaltung des bisherigen Konzepts.

Weit verbreitet ist der Bezug auf Vare und Scott (2007), die zwischen ,,ESD 1“ und
»ESD 2“ unterscheiden, was in deutscher Bezeichnung BNE 1 und BNE 2 entspricht.
BNE 2 bezeichnet dabei die Fihigkeit zur kritischen Auseinandersetzung mit Mei-
nungen und Entwicklungen und wird auch mit emanzipatorischer BNE identifiziert
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(basierend auf Wals, Geerling-Eijff, Hubeek u. a. 2008; vgl. Nohl 2024; Riekmann 2021).
In diesem Kontext werden vielfiltige Kompetenzen heraufbeschworen, bei denen im
Grunde nie expliziert wird, worin sie genau bestehen bzw. wie sie sich konstituieren
(sollen).® Den Ausfithrungen im vorliegenden Beitrag folgend wire ein Verstindnis der
in Abschnitt 3 erdrterten Sachverhalte und Zusammenhinge eine wichtige Basis fiir
jene Kompetenzen, auf die eine BNE 2 (ESD 2) aufgebaut werden konnte.
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Berufsbildung als Innovationstreiber fiir
nachhaltige Transformationsprozesse

WERNER KUHLMEIER, JULIA KASTRUP, ANDREAS ZOPFF

Zusammenfassung

Der beruflichen Bildung wird eine besondere Relevanz fiir eine nachhaltigkeitsorien-
tierte Gestaltung der Transformationen in Wirtschaft und Gesellschaft zugeschrieben.
Nachhaltige Innovationen und Konzepte miissen dabei auf das Leitbild der nachhaltigen
Entwicklung einzahlen. Fiir deren Umsetzung ist vor allem auch eine vorausschauende
und langfristige Kompetenzentwicklung bei den Ausfithrenden selbst entscheidend.
Das bedeutet, dass in die Forschungsstrategien und -programme zur Nachhaltigkeit
gleichzeitig die Qualifizierungsfrage mit einbezogen werden sollte, um die Dissemina-
tion nachhaltiger Innovationen zu erreichen. Die Berufsbildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung kann dabei auf verschiedenen Ebenen ansetzen: Sie kann zum Innovations-
treiber werden, um technologische, wirtschaftliche und soziale Innovationsprozesse zu
unterstiitzen und damit einen Beitrag fiir innovative Verinderungen leisten und sie
stellt mit ihren Konzepten und Modellen selbst eine Innovation dar.

Schlagworte: Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung, nachhaltige Innovationen,
Innovationstreiber, nachhaltige Transformation

Abstract

Vocational education and training is considered to be particularly relevant for the sus-
tainability-orientated shaping of transformations in the economy and society. Sustain-
able innovations and concepts must be based on the guiding principle of sustainable
development. For their implementation, forward-looking and long-term skills develop-
ment among the practitioners themselves is crucial. This means that research strategies
and programs on sustainability should also include the issue of qualifications in order to
achieve the dissemination of sustainable innovations. Vocational education and training
for sustainable development can take effect at various levels: It can become a driver of
innovation in order to support technological, economic and social innovation processes
and thus contribute to innovative changes, and it represents an innovation itself with its
concepts and models.

Keywords: Vocational training for sustainable development, sustainable innovations,
drivers of innovation, sustainable transformation
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1  Einleitung

Die mit den Zielen einer nachhaltigen Entwicklung verbundenen notwendigen Verin-
derungen werden hiufig als ,,GrofRe Transformation“ bezeichnet (WBGU 2011). Damit
wird zum Ausdruck gebracht, dass es fiir die Zukunftsfihigkeit der menschlichen Zivi-
lisation einer grundlegenden Umgestaltung der Art und Weise des Wirtschaftens und
des Umgangs mit den natiirlichen Lebensgrundlagen bedarf, was z. B. mit Begriffen
wie ,Dekarbonisierung*, ,Erhalt der Biodiversitit“, ,Globale Gerechtigkeit“ oder ,Glo-
bal Citizenship“ gekennzeichnet wird. Ein besonderer Fokus wird in diesem Kontext
auf Innovationen in Bezug auf technologische und sozial-6kologische Systeme gelegt
(vgl. BMBF 2024a). Die Entwicklung innovativer Konzepte ist dabei ein notwendiger,
aber allein noch nicht hinreichender Schritt. Fiir die erfolgreiche Implementierung
von Innovationen sind vor allem deren Umsetzbarkeit und der Wille zur Umsetzung
bedeutsam. Dies hingt z. B. von der Akzeptanz ab und nicht zuletzt auch von der Qua-
lifizierung der Fachkrifte, die innovative Konzepte entwickeln und umsetzen sollen.
Damit ist eine zentrale Voraussetzung fiir die Implementation von Innovationen in die
Praxis der Arbeitswelt und damit zur Uberfithrung in die Gesellschaft benannt. Die
Verfligbarkeit von Fachkriften kann als Flaschenhals bei der Umsetzung von Innova-
tionen in der Deutschen Wirtschaft bezeichnet werden (vgl. Corioli & Czarnitzki 2023).
Dies gilt auch im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung, wenn es z. B. um die ener-
getische Sanierung des Gebiudebestands und die Installation von Wirmepumpen
oder die Fertigung von Batterien fiir die Elektromobilitit geht. Damit erhilt eine an
Zielen der Nachhaltigkeit orientierte berufliche Bildung fiir die Sicherstellung des
Qualifikationsangebots zur Umsetzung nachhaltiger Innovationen einen hohen Stel-
lenwert. Eine Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE) ist jedoch nicht nur
Zulieferer von Qualifikationen fiir die Transformationsprozesse. Sie verfiigt auch
selbst iiber eine innovative Kraft, indem sie systematisch eine Uberpriifung der kon-
ventionellen Arbeitsprozesse auf mogliche nachhaltigere Alternativen einfordert. Da-
mit sollen ein tradiertes Handeln im Sinne eines , business as usual“ iiberwunden sowie
neue, kreative Handlungsoptionen entdeckt und erprobt werden. Eine nachhaltigkeits-
orientierte Berufsbildung ist mit der Einfithrung der neuen Standardberufsbildposition
,Umweltschutz und Nachhaltigkeit“ (BIBB 2020) nicht nur eine ordnungspolitische Vor-
gabe fiir die Berufsausbildung, sondern BBNE ist auch ein neuartiges Bildungskonzept
und kann daher selbst als eine Innovation im Bildungswesen angesehen werden, die es
aktuell weiter zu elaborieren und umzusetzen gilt. Damit werden auch grundsitzliche
Aspekte zum Transfer von Bildungsinnovationen in die Berufsbildungspraxis bertihrt.

Im Folgenden wird den Fragen nachgegangen, welchen Beitrag eine BBNE leis-
ten kann, um technologische, wirtschaftliche und soziale Innovationsprozesse zu un-
terstiitzen, und inwieweit BBNE dariiber hinaus in der Lage ist, eigenstindig innova-
tive Verdnderungen zu initiieren und damit auch selbst eine Innovation darzustellen.
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2  Konventionelle und nachhaltige Innovationen

Eine zentrale Aufgabe von Wissenschaft ist die Erzeugung und Validierung neuer Er-
kenntnisse und die Entwicklung neuartiger Produkte oder Prozesse, mithin das Hervor-
bringen von Innovationen durch (Grundlagen-)Forschung und Entwicklung. Wihrend
Grundlagenforschung i. d. R. in staatlichen Forschungseinrichtungen wie den Universi-
titen erfolgt, findet die Entwicklung von neuen Produkten und Prozessen zu einem
groflen Teil in Unternehmen statt. Seit 2005 verwendet die OECD zur statistischen Erhe-
bung von Innovationen im Unternehmenssektor die Definition:

»An innovation is the implementation of a new or significantly improved product (good or
service), or process, a new marketing method, or a new organisational method in business
practices, workplace organisation or external relations“ (OECD 2005, §146).

Wichtig ist dabei, dass erst dann von einer Innovation gesprochen wird, wenn sie auch
implementiert ist und praktische Anwendung erfihrt:

»A common feature of an innovation is that it must have been implemented. A new or im-
proved product is implemented when it is introduced on the market. New processes, market-
ing methods or organizational methods are implemented when they are brought into actual
use in the firm’s operations* (a. a. O., § 150).

Auf den Umstand, dass nicht jede neue Erkenntnis zwangsliufig auch zu neuen Prak-
tiken fithrt, hat bereits Schumpeter 1912 in seiner ,Theorie der wirtschaftlichen Ent-
wicklung* hingewiesen (Schumpeter 2017). Er unterscheidet zwischen der , Invention*
(Erfindung/Entdeckung) als einer neuartigen Verkniipfung von Ideen oder Produk-
tionsfaktoren und der ,Innovation“ als der praktischen Umsetzung einer Invention.
Der Begrift der Innovation bezieht sich dementsprechend auf die Durchsetzung neuer
Erkenntnisse, wofiir die Anwendbarkeit und die Marktgiangigkeit einer Invention aus-
schlaggebend sind. Eine wirtschaftlich erfolgreiche Innovation wird von anderen Markt-
teilnehmern adaptiert und weiterentwickelt, bis eine Marktsittigung eintritt und neue
Innovationen auf den Plan ruft. Diesen Prozess bezeichnet Schumpeter als , Diffusion®
(a.a.0.).

Innovationen lassen sich bspw. klassifizieren in Produktinnovationen (materiell
und immateriell), Verfahrensinnovationen, Sozialinnovationen, Strukturinnovationen,
Marketing- und Geschiftsmodellinnovationen (vgl. Vahs & Brem 2013, S. 52-62). Inno-
vationen haben dabei grundsitzlich Auswirkungen auf 6konomische, soziale und 6kolo-
gische Systeme, wobei sie . d. R. positiv konnotiert sind. Allerdings ist unbestritten, dass
Innovationen auch negative Auswirkungen haben kénnen. So haben z. B. neue Verfah-
ren zum Wassermanagement im Zuge der Entwisserung von Mooren in den vergange-
nen Jahrzehnten zur Ausweitung der landwirtschaftlichen Produktionsflichen gefiihrt,
gleichzeitig aber auch bewirkt, dass noch heute groRe Mengen des in den Mooren ge-
speicherten CO; freigesetzt werden. Pro Jahr entweichen in Deutschland 57 Millionen
Tonnen CO3 aus trockengelegten Mooren, was etwa 7,5 % aller deutschen Treibhausgas-
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emissionen entspricht (vgl. WDR 2022). Mittlerweile gibt es daher viele Initiativen zur
Wiedervernissung von Mooren. An diesem Beispiel wird deutlich, dass auch die Risiken
von innovativen Praktiken obligatorisch abgeschitzt werden miissen. Auflerdem ist
ebenfalls zu kliren, ob die Gesellschaft von Innovationen einen Nutzen hat oder vor
allem (externalisierte) Kosten tragen muss. I.d. R. folgen konventionelle Innovationen
einer kapitalistischen Logik und ihre erfolgreiche Umsetzung hingt im Wesentlichen
von unternehmerischer Profiterwartung ab, was nicht mit gesellschaftlichem Nutzen
deckungsgleich sein muss.

Nachhaltige Innovationen unterscheiden sich von konventionellen Innovationen
durch ihre Zielsetzung. Sie miissen auf das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung ein-
zahlen, d. h. auf eine oder mehrere Nachhaltigkeitsdimensionen abzielen. Die Entschei-
dung, ob eine Innovation (langfristig) nachhaltig ist, ist schwierig. So wird bspw. aktuell
Elektromobilitit als eine nachhaltige technologische Innovation bewertet, wobei nicht
hinterfragt wird, dass mit der Elektromobilitit die Aufrechterhaltung des Individualver-
kehrs (mit dem Auto) verbunden ist und es moglicherweise nachhaltiger sein kénnte,
grundsitzlicher {iber alternative Mobilititskonzepte nachzudenken. Gerade im Zusam-
menhang mit dem Klimawandel werden gegenwirtig technologische Losungen zur
COy-freien Energieerzeugung oder COz-Speicherung favorisiert und alternative An-
sdtze, die sich auf Verhaltensinderungen beziehen, wie z. B. ein Tempolimit einzufiih-
ren, vernachlissigt. Letztendlich kann das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung eine
Orientierung fiir Innovationen bieten, allerdings muss ,Nachhaltigkeit“ hierfiir opera-
tionalisiert werden. Das schliefdt ein, dass Nachhaltigkeitsziele méglichst eindeutig
bestimmt und auch untereinander priorisiert werden.

Innovationen mit dem Ziel einer nachhaltigen Entwicklung folgen nicht zwangs-
ldufig der oben beschriebenen kapitalistischen Logik, sondern setzen bspw. an die Stelle
des Wachstums- den Kreislaufgedanken. Auch werden diese Innovationen nicht vorder-
griindig durch wirtschaftliches Gewinnstreben, sondern durch politische Willensbe-
kundungen und &ffentliche Forschungsférderung initiiert. An die Stelle einer quasi na-
turwiichsigen , Diffusion* tritt dabei eine gezielte , Dissemination®. Dies bedeutet, dass
das urspriingliche Wissen und seine Variationen gezielt in weiteren Anwendungsberei-
chen verbreitet werden.

3  Die Bedeutung der Berufsbildung fiir die Umsetzung von
Ergebnissen nachhaltiger Forschung und Entwicklung

Die Erreichung der Nachhaltigkeitsziele steht zunehmend im Fokus von Forschung
und Forschungsforderung. So wie die Notwendigkeit zur nachhaltigen Transformation
wissenschaftlich begriindet ist, ist auch die Entwicklung von Lésungsansitzen eine pri-
mire Aufgabe von Wissenschaft und Forschung. Konkrete Vorschlige fiir eine , Trans-
formative Forschung” und eine , Transformationsforschung* hat der Wissenschaftliche
Beirat der Bundesregierung Globale Umweltverinderungen (WGBU) bereits 2011 in
seinem Hauptgutachten ,Welt im Wandel. Gesellschaftsvertrag fiir eine Grof3e Trans-
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formation“ vorgelegt. Eine transformative Forschung zielt dabei auf die Entwicklung
konkreter, z. B. technologischer oder sozialer Innovationen, die die notwendigen Trans-
formationsprozesse unterstiitzen. Davon unterschieden wird die Transformationsfor-
schung, die die Transformation an sich in den Blick nimmt und die Bedingungen unter-
sucht, die die Umsetzung innovativer Ansitze beférdern oder behindern (vgl. WGBU
2011, S. 374).

Eine zentrale Forschungsstrategie zur Forschungs- und Nachhaltigkeitspolitik
stellt die , Forschung fiir Nachhaltigkeit (kurz FONA) dar, die 2020 in vierter Auflage
weitergefiihrt wird. Mit dieser Strategie wird ein Grofteil der Forschung zu nachhal-
tiger Entwicklung — orientiert an den 17 SDGs der Agenda 2030 — gebiindelt (vgl. BMBF
2020). Im Mittelpunkt der mit der Strategie verbundenen nationalen wie internationa-
len Kooperationen und Forschungsférderungen einschliefllich der Umsetzung und
Verbreitung von Ergebnissen stehen das Erreichen der Klimaziele, die Erforschung, der
Schutz und die Nutzung von Lebensrdumen und natiirlichen Ressourcen sowie die
Weiterentwicklung von Gesellschaft und Wirtschaft (vgl. ebd., S.6). Uber dieses Pro-
gramm kénnen und konnten bereits iber mehrere Férderlinien zahlreiche innovative
Konzepte und Technologien erforscht und entwickelt werden, wie z. B. zu Wasserstoft-
Lieferketten zum nachhaltigen Management von Kiisten und Ozeanen, zu Plattform-
technologien fiir eine innovative Biockonomie oder die anstehende Forderlinie mit Vor-
haben zur Erforschung von Vermeidung klimaschidlicher Prozessemissionen in der
Industrie (siehe dazu die Férderbekanntmachungen unter www.fona.de).

Im o.g. Hauptgutachten des WGBU (2011, S. 343) sprechen sich die Autorinnen
und Autoren auflerdem fiir gemeinsame interdisziplinire Forschungsaktivititen von
Natur- und Ingenieurwissenschaften mit den Sozial- und Geisteswissenschaften sowie
fiir eine Verbindung von wissenschaftlich-theoretischem Wissen mit praktischem Er-
fahrungswissen aus. Zu letzterem finden sich in dem Gutachten leider kaum konkrete
Aussagen. Einer der wichtigsten Orte, an dem konzeptionell vor allem praktisches Er-
fahrungswissen erworben und angewendet wird, diirfte die berufliche Bildung sein.
Dass berufliche Bildung von besonderer Relevanz fiir die Umsetzung von Transforma-
tionsprozessen ist, hat unlingst der Prisident des Bundesinstituts fiir Berufsbildung
(BIBB) Friedrich Hubert Esser betont (Pressemittteilung des BIBB vom 29.07.2024):

,Ohne Fachkrifte werden wir die Herausforderungen der Transformation nicht meis-
tern®. [...] ,Dabei ist der Faktor Arbeit entscheidend, wenn es um das Gelingen der Trans-
formation als gréfite Herausforderung fiir Wirtschaft und Gesellschaft in den nichsten
Jahrzehnten geht.“

Fiir die Umsetzung nachhaltiger Innovationen und Konzepte ist folglich nicht nur der
politische Wille entscheidend, der sich u.a. im Auflegen von Forschungsprogrammen
und -strategien zeigt; notwendig ist auch die vorausschauende und langfristige Kompe-
tenzentwicklung bei den Ausfithrenden selbst. So ist z. B. die energieeffiziente Sanie-
rung von Gebduden im Bestand eine zunehmend komplexe Aufgabe fiir alle beteiligten
Fachkrifte geworden. In den meisten Fillen ist eine einzelne Mafinahme zur energe-
tischen Ertiichtigung eines Gebiudes wenig sinnvoll. Die Erneuerung der Gebiude-
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technik (z. B. mit einer Warmepumpe) lohnt sich umso mehr, wenn gleichzeitig die
Gebiudehiille gedimmt und luftdicht saniert wird. Zur Umsetzung solch komplexer
Sanierungsvorhaben ist u. a. eine kompetente Bauleitung entscheidend. Die Fachkrifte
der beteiligten Unternehmen miissen ebenfalls {iber Kompetenzen verfiigen, die es
ihnen erméglichen, an den Schnittstellen zu anderen Gewerken kompetent handeln zu
konnen. Fachkrifte miissen bspw. in der Lage sein, nicht nur die Arbeiten an der Ge-
biudehtille und der Gebdudetechnik sachgemifl auszufiihren; sie miissen sich auch
mit den beteiligten Gewerken abstimmen, um Energieverluste und Bauschiden zu ver-
meiden. Solch umfassende Kompetenzziele finden sich bisher in kaum einem Ausbil-
dungsberufsbild wieder (vgl. Zopft & Reich 2023).

Das bedeutet, dass in die Forschungsstrategien und -programme zur Nachhaltig-
keit gleichzeitig die Qualifizierungsfrage mit einbezogen werden sollte, um die Disse-
mination nachhaltiger Innovationen tatsichlich zu erreichen. Die Berufsbildung mit
einem Fokus auf Nachhaltigkeit kann dabei auf verschiedenen Ebenen ansetzen, wie
z. B. bei der Qualifizierung von Fachkriften auf verschiedenen Niveaustufen, bei einer
Berufsorientierung fiir die , Griine Arbeitswelt“ (Informationen zum Netzwerk ,Griine
Arbeitswelt” finden sich unter https://gruene-arbeitswelt.de/) oder bei der Qualifizie-
rung des Ausbildungspersonals (ein Beispiel fiir ein Projekt, das die nachhaltigkeits-
orientierte Qualifizierung des Ausbildungspersonals in den Fokus riickt, findet sich
hier: https://nachdenker-bbne.de/). Dabei ist zu berticksichtigen, dass durch die BBNE
sowie die Berufsbildung insgesamt nicht nur Qualifikationen vermittelt, sondern bei
den Auszubildenden sowohl berufsbezogene als auch berufsiibergreifende nachhaltig-
keitsorientierte Handlungskompetenzen geférdert werden sollten — gerade am Lernort
der berufsbildenden Schulen (vgl. KMK 2021, S. 14). Neben der Vermittlung spezifischer
Kenntnisse fiir einen Beruf sollen folglich auch Kompetenzen geférdert werden, die
bspw. die Reflexionsfihigkeit von beruflichen, privaten und gesellschaftlichen Hand-
lungssituationen férdern und das lebensbegleitende Lernen oder die Fihigkeit zur
Bewiltigung von sich stetig wandelnden Anforderungen in der Arbeitswelt und Gesell-
schaft unterstiitzen. Dieses Verstindnis spiegelt sich in der Definition einer umfas-
senden Handlungskompetenz wider (vgl. Roth 1971): (1) der Sachkompetenz als die
Fihigkeit, bezogen auf ein Sachgebiet urteils- und handlungsfihig zu sein, (2) der
Sozialkompetenz als die Fahigkeit, in sozialen, gesellschaftlichen und politischen Kon-
texten urteils- und handlungsfihig zu sein, sowie (3) der Selbstkompetenz als die Fihig-
keit, fiir sich selbst verantwortlich handeln zu kénnen. Diese Kompetenzdimensionen
lassen sich fiir die Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten konkretisieren, die fiir das
berufliche Handeln mit dem Ziel einer nachhaltigen Entwicklung von Bedeutung sind:
Ein nachhaltigkeitsorientiertes kompetentes berufliches Handeln setzt voraus, dass die
Akteure z. B. die von ihrem Betrieb bezogenen Rohstoffe unter Nachhaltigkeitsaspekten
bewerten kénnen (sachkompetentes Handeln). Sie beriicksichtigen bspw. gesundheit-
liche Aspekte von produzierten Lebensmitteln und kommunizieren sie mit Kolleg:in-
nen und Kund:innen (sozialkompetentes Handeln). Auflerdem identifizieren sie sich
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bspw. mit besonderen Stirken und Traditionen ihres Berufs und tragen so zur Bewah-
rung kultureller Werte bei (selbstkompetentes Handeln) (vgl. Strotmann, Kastrup,
Casperu.a. 2023, S.163-164).

4  Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung als
Innovationstreiber

Korrespondierend zu diesem Verstindnis einer nachhaltigkeitsorientierten Hand-
lungskompetenz zielt die BBNE darauf ab,

,Kompetenzen zu férdern, mit denen die Arbeits- und Lebenswelt im Sinne der Nachhaltig-
keit gestaltet werden kénnen. Der Anspruch ist, dass beruflich qualifizierte Fachkrifte in der
Lage sind, ihr Handeln an méglichen langfristigen und globalen Wirkungen — bezogen auf
Umwelt, Gesellschaft und wirtschaftliche Entwicklungen — zu beurteilen und auszurichten®
(Hemkes 2018, S. 3).

Die Bedeutung einer BBNE wurde durch einen Beschluss des Staatssekretirsausschus-
ses fiir nachhaltige Entwicklung Ende des Jahres 2020 besonders betont, der gleichzei-
tig verdeutlicht, dass BBNE selbst eine Innovation ist:

,BBNE hat besonderes Potenzial, um die Prinzipien von Nachhaltigkeit auf das berufliche
Handeln anzuwenden und Impulse fir eine nachhaltigkeitsorientierte Gestaltung der
Transformationen in Wirtschaft und Gesellschaft zu geben“ (Die Bundesregierung 2020,
S.3).

Nachhaltigkeit in der beruflichen Bildung verfiigt im BIBB bereits iiber eine lange
Tradition, z. B. in der Forderung von BBNE-Modellversuchen. Erste spezifisch ausge-
richtete Modellversuche sind im Rahmen der UN-Dekade (2004-2015) durchgefiihrt
worden. Wie auch in nachfolgenden Modellversuchsprogrammen wurden diese aus
Mitteln des BMBF finanziert. Im Anschluss an die UN-Dekade wurden drei Forder-
linien des Foérderschwerpunkts BBNE (2015-2019) aufgelegt, um verstirkt den Leitge-
danken des Weltaktionsprogramms ,Vom Projekt zur Struktur” umzusetzen (vgl. Ans-
mann 2023). Anschliefend wurde zwischen 2020 und 2022 der Transfer der Ergebnisse
in einer weiteren Forderlinie unterstiitzt.

Jedes einzelne Projekt in diesen Forderlinien hat mit seiner Innovationskraft in
den vergangenen Jahren bestindig Impulse zur Umsetzung einer nachhaltigkeitsorien-
tierten Berufsbildung gegeben, Ansatzpunkte fiir eine nachhaltigkeitsorientierte Ge-
staltung der Arbeits- und Berufswelt identifiziert sowie entsprechende Konzepte entwi-
ckelt, erprobt und verbreitet (vgl. Kastrup, Kuhlmeier, Nélle-Krug u. a. 2023, S. 240). Ziel
bei der Gestaltung einer BBNE ist es, nachhaltigkeitsorientierte Perspektiven bei den
Lernenden zu ertffnen und 16sungsorientierte Sichtweisen zu férdern, die den Lernen-
den wiederum dabei helfen, Alternativen und Innovationen zu entdecken (vgl. Schiitt-
Sayed, Casper & Vollmer 2021, S. 204). Hierfiir miissen die Beteiligten bereit sein, sich
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von betrieblichen Routinen zu 16sen, den Betrieb und die eigene Branche kritisch in den
Blick zu nehmen und gezielt nach Alternativen, Innovationen und Herausforderungen
zu suchen (vgl. Casper, Kastrup & Noélle-Krug 2023, S. 184). Nachhaltiges Handeln kann
dann zur Optimierung und zu Innovationen fithren (vgl. insbesondere Wicke, Kiepe,
Reichel u. a. 2019), wie folgende Beispiele aus den Modellversuchen zeigen:

Im Modellversuch Nachhaltige Resonanzraume in der Lebensmittelindustrie —
kurz NaReLe (Laufzeit: 05/18-10/21) — haben Auszubildende fiir Lebensmitteltechnik
gemeinsam mit Fachkriften in ihren Betrieben Nachhaltigkeitsprojekte initiiert und
z.B. zu Energieeinsparungen durch Beseitigung von Druckluftleckagen beigetragen
(vgl. Pranger, Flohr-Spence, Heitzhausen u. a. 2023, S.117). Auch stiefRen die Auszubil-
denden in einigen Betrieben auf eine intransparente Lieferkette. In einem Betrieb wurde
daraufhin mit Unterstiitzung des Nachhaltigkeitsmanagements ein Supplier Code of
Conduct entwickelt, der verbindliche Kriterien fiir die Lieferanten hinsichtlich 6kologi-
scher und sozialer Nachhaltigkeitsaspekte vorgibt (vgl. ebd.).

Im Modellversuch , Ausbildung férdert nachhaltige Lernorte in der Industrie —
kurz ANLIN (Laufzeit: 01/16-08/19) — wurde die Effizienz der Werkstattbeleuchtung in
den Blick genommen. Auf Grundlage einer Gegeniiberstellung von Investitionskosten
und Verbrauchskosten von Leuchtstoffrohren und LED-Leuchten in einigen Ausbil-
dungskabinetten konnte eine Finanzplanung entwickelt werden, die von der Geschifts-
fihrung fiir den nichsten Routineaustausch der Leuchtmittel aufgenommen wurde.
Im Ergebnis konnte die Werkstattbeleuchtung deutlich effizienter gestaltet werden (vgl.
ANLIN 2019, S.16). Zu betonen ist, dass an diesen Innovationen immer auch die Auszu-
bildenden selbst beteiligt waren.

Neben den BIBB-Modellversuchen gibt es weitere Projekte und Initiativen, die
nachhaltige Innovationen voranbringen und dabei die Innovationskompetenz von Aus-
zubildenden férdern. Im Projekt ,Nachhaltiges Wirtschaften im Lebensmittelhand-
werk” — kurz NaWiL (Laufzeit: 07/19-12/21), geférdert von der Deutschen Bundesstif-
tung Umwelt und durchgefiithrt von der FH Minster und der Universitit Oldenburg,
wurden Auszubildende im Rahmen einer Zusatzqualifikation dazu befihigt, die Wert-
schopfungskette sowie Arbeits- und Geschiftsprozesse von Bickereien und Kondito-
reien im Hinblick auf ihre Nachhaltigkeit zu bewerten, Vorschlige fiir die Verinderung
und Optimierung der Prozesse im Sinne nachhaltigen Wirtschaftens zu entwickeln und
Ideen fiir innovative Produkte zu unterbreiten (vgl. Kastrup, Rebmann, Berding u.a.
2020). Ein Modul hat sich dabei explizit mit der Entwicklung innovativer Produkte be-
schiftigt. Im Zuge dessen hat bspw. eine Auszubildende ein Rezept fiir ein Bananenbrot
entwickelt, fiir das die gesamte Frucht (einschlieflich Schale) verwendet werden konnte.
Das Produkt wurde in das Sortiment der Bickerei aufgenommen (vgl. FH Miinster
2021).

Und auch beim Schiiler- und Jugendwettbewerb ,Jugend forscht“, der insbeson-
dere junge Menschen in Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik
(MINT) fordert, werden explizit auch nachhaltige Innovationen unterstiitzt. Uber den
Wettbewerb mdéchte die Stiftung wissenschaftliche Nachwuchskrifte fordern, ,die Ver-
antwortung fiir unsere Gesellschaft iibernehmen und ihren Beitrag fiir eine nachhal-
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tige, umweltgerechte Entwicklung sowie fiir die Sicherung unseres Wirtschaftsstandor-
tes leisten“ (www.jugend-forscht.de). Allerdings sind bisher Auszubildende an dem
Wettbewerb deutlich unterreprisentiert und es dominieren Teilnehmende aus Gymna-
sien. Die Altersbeschrinkung liegt bei 21 Jahren. Im Zeitraum von 2015 bis 2021 wur-
den rund 80 Projekte von Ausbildungsstitten und Unternehmen angemeldet (vgl.
BMBF 2024b, S. 22). Zur Einordnung: Allein im Jahre 2024 haben sich {iber 10.000 Jung-
forscher:innen angemeldet und 5753 Projekte wurden eingereicht (vgl. Jugend forscht
e.V. 2023). Um mehr Auszubildende zu gewinnen, wurde Anfang 2023 eine Projekt-
stelle eingerichtet, um Hemmnisse fiir eine Teilnahme dieser Zielgruppe zu eruieren
und abzubauen (vgl. BMBF 2024b, S. 22). Der Evaluationsbericht zu Jugend forscht e.V.
kommt zu dem Ergebnis, dass die ,Wettbewerbslogik aus der Perspektive der Berufs-
orientierung und der Situation von Auszubildenden® tiberdacht werden sollte (ebd.,
S.8).

An diesen Beispielen wird deutlich: Innovationen kénnen durch BBNE in der Ar-
beits- und Berufswelt identifiziert und ausgestaltet werden. Denn tiber die BBNE-Maf-
nahmen, -Projekte und -Initiativen wird die Arbeitswelt

yals kritischer Ort identifiziert, in dem sich entscheidende Innovationen und Implemen-
tationen eines nachhaltig orientierten Transformationsprozesses vollziehen“ (Hemkes
2018, S 3).

Inwieweit die BBNE selbst eine Innovation darstellt, wird im folgenden Kapitel analy-
siert.

5  Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung als
Innovation

Die Férderung einer beruflichen Handlungskompetenz ist spitestens seit Mitte der
1980er-Jahre zum iibergeordneten Ziel der beruflichen Bildung geworden. Dieses Ziel
kann insbesondere in Lehr-/Lernarrangements erreicht werden, in denen sich die Ler-
nenden aktiv mit den entsprechenden Inhalten und Gegenstinden auseinandersetzen
(vgl. Zopft & Klix 2024). Die Gestaltung nachhaltigkeitsorientierter Lernprozesse unter-
stiitzt den Erwerb beruflicher Handlungskompetenz, da die regulative Idee der Nach-
haltigkeit ein hohes Maf3 an Partizipation, Mitgestaltung und Reflexion erfordert (vgl.
de Haan 2008, S. 28). Die vielfiltigen Initiativen im Rahmen einer BBNE zeigen in die-
sem Sinne diverse Moglichkeiten fiir eine didaktisch-methodisch innovative Gestal-
tung handlungs- und kompetenzorientierter Lernsituationen auf. Als ein Erfolg der
zahlreichen Modellversuche und Projekte zur BBNE konnten erste iibergeordnete In-
novationen angestoflen werden, wie z. B. die Neuformulierung einer Standardberufs-
bildposition ,, Umweltschutz und Nachhaltigkeit“ (vorher: , Umweltschutz). In den Aus-
bildungsrahmenplinen der Ausbildungsordnungen gelten fiir alle staatlich anerkann-
ten Ausbildungsberufe die in 2021 modernisierten Standardberufsbildpositionen. Hier
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ist u.a. als ein iibergeordnetes Lernziel zu Umweltschutz und Nachhaltigkeit aufge-
fithrt, dass die Auszubildenden in die Lage versetzt werden sollen, Vorschlige fiir nach-
haltiges Handeln fiir den eigenen Arbeitsbereich zu entwickeln (vgl. BIBB 2021). Au-
Rerdem sind die Ideen zu einer BBNE auch in die Modernisierung des Rahmenplans
der Ausbilder-Eignungsverordnung eingeflossen (vgl. BIBB 2023). Die langjihrige Mo-
dellversuchs- und Projektarbeit im Bereich BBNE zeigt so, dass nicht nur Innovationen
durch BBNE entstanden und vorangetrieben wurden, sondern BBNE selbst eine Inno-
vation darstellt.

BBNE als bildungsbereichsspezifische Konkretisierung der Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (BNE) zielt auf eine ganzheitliche und transformative Bildung ab.
Diese ist durch einen interaktiven und partizipatorischen Charakter von Lehr-/Lern-
arrangements und Lernprozessen gekennzeichnet. So werden durch (B)BNE nicht nur
Nachhaltigkeitsinhalte vermittelt, sondern auch kritisches Denken und Handeln, Team-
fahigkeit, Urteilsvermogen usw. ausgebildet (vgl. BMBF o.].). In diesem Zusammen-
hang lassen sich zwei Perspektiven von BNE unterscheiden: BNE als instrumentelle
Erziehung und BNE als emanzipatorische Bildung. Beide Ansitze stehen im direkten
Zusammenhang zueinander und erginzen sich gegenseitig. Wihrend bei der BNE als
instrumentelle Erziehung auf die Wissensvermittlung tiber Nachhaltigkeitsinhalte fo-
kussiert wird und eher normative, erzieherische Ansitze verfolgt werden, stellt BNE als
emanzipatorische Bildung die (offenen) Lernprozesse selbst in den Mittelpunkt mit
dem Ziel der Emanzipation durch Bildung. Individuelle Werte, Emotionen, Ansichten
und Ideale werden bei diesem Ansatz kritisch hinterfragt (vgl. éducation21 2024), das
Lernen und das Sich-Bilden im Hinblick auf die Fragestellung einer nachhaltigen Ent-
wicklung stehen im Mittelpunkt und erméglichen es so, den Lernenden berufliche
Handlungskompetenz zu erwerben.

Um eine solche emanzipatorische Bildung im Kontext von Nachhaltigkeit zu {6r-
dern, ist es notwendig, innovative Lehr-/Lernarrangements zu gestalten, die sich u. a.
auf konkrete, berufsfachlich anspruchsvolle Arbeits- und Geschiftsprozesse beziehen.
Die moglichst hohe Aktivitit der Lernenden und die Férderung moglichst aller Kompe-
tenzdimensionen sind der BBNE immanent und kénnen mittlerweile als universelle
Qualitatskriterien beruflicher Didaktik gelten (vgl. Kastrup, Kuhlmeier, Nolle-Krug u. a.
2023, S.237). Die vielfiltigen und konkreten Ergebnisse von Modellversuchen und Pro-
jekten fiir einzelne Branchen und Ausbildungsberufe nehmen die oben beschriebenen
Perspektiven der BBNE auf und zeigen, dass insbesondere didaktisch-methodische
Konzepte und Materialien geeignet sind, die auf unterschiedlichen Ebenen kreatives
und erfahrungsbasiertes Lernen erméglichen. So werden vielfiltige didaktisch-metho-
dische Zuginge fiir eine BBNE geboten und transformative Lernprozesse gefordert (vgl.
Casper, Kastrup & Nolle-Krug 2023, S.193), wie auch die hier folgenden Beispiele zei-
gen:

Im Modellversuch , Entwicklung eines Aus- und Weiterbildungskonzeptes zur Er-
hohung des Beitrages zur Nachhaltigen Entwicklung in der Milchtechnologie® — kurz
NaMiTec (Laufzeit: 05/18-10/21) — wurden Lernunterlagen fiir den Ausbildungsberuf
zum Milchtechnologen/zur Milchtechnologin entwickelt. Ausgangslage sind unter-
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schiedliche Szenarien, die durch Storytelling und illustrierte Charaktere (z. B. die Aus-
zubildenden Marie oder Omar in fiktiven Betrieben) authentisch erlebbar werden,
wodurch nachhaltigkeitsorientierte Frage- und Problemstellungen der Milchbranche
narrativ verankert werden. Hierdurch werden die Lernenden angeregt, ihre individuel-
len Werte, Ansichten und Ideale zu hinterfragen und so berufliche Handlungskompe-
tenz zu entwickeln (vgl. Beer & Steinkamp 2023; Casper, Kastrup & Nolle-Krug 2023).
Im Modellversuch NaRelLe wurden die Auszubildenden tiber Erkundungs- und Re-
flexionsimpulse z. B. zu den Themen Verpackung oder Regionalitit und durch Vertie-
fungs- und Erweiterungsmodule angeregt, innovative Projekte zu entwickeln und um-
zusetzen (siehe oben) (vgl. Pranger, Flohr-Spence, Heitzhausen u. a. 2023).

Im Fokus der Modellversuche und Projekte zur BBNE stehen i.d. R. die modell-
hafte Gestaltung, Erprobung, Evaluation und Weiterentwicklung innovativer Bildungs-
prozesse, die an betrieblichen Bedarfen orientiert sind. Der damit verbundene An-
spruch besteht darin, iiber den Einzelfall hinaus einen Nutzen zu generieren (vgl.
Kastrup, Kuhlmeier, Nolle-Krug u. a. 2023, S.238). Ziel ist es demnach, auch verallge-
meinerbare Erkenntnisse zu gewinnen. Dies gelingt i.d. R. iiber eine Analyse der ge-
wonnenen Erkenntnisse und eine zusitzliche, theoriebasierte Auseinandersetzung, die
im Ergebnis dann in eine Theorie- und Modellbildung miinden kann. Durch eine sol-
che wissenschaftliche Begleitung konnten in den letzten Jahren zahlreiche solcher The-
orieansitze und Modelle entwickelt werden, wie z. B.

« Didaktische Leitlinien fiir die BBNE: Die Leitlinien geben didaktisch-methodische
Gestaltungshinweise und Anregungen fiir die konkrete Ausgestaltung der BBNE,
insbesondere von Lernsituationen (siehe dazu Kastrup, Kuhlmeier, Reichwein u. a.
2012; Vollmer & Kuhlmeier 2014).

« Zehn Handlungsregeln einer BBNE-Didaktik: Diese Handlungsregeln stellen ein
Grundmodell zur didaktisch-methodischen Umsetzung von BBNE dar. Es soll der
Berufsbildungspraxis Orientierungshilfen fiir sinnvolle didaktische Entscheidun-
gen zur Umsetzung von BBNE bieten und zur Gestaltung von nachhaltigkeitsorien-
tierten Lehr-/Lernarrangements beitragen (siehe dazu Schiitt-Sayed, Casper & Voll-
mer 2021).

« Themen- und Kompetenzraster/Kompetenzmodell fiir BBNE: Inzwischen sind ver-
schiedene Kompetenzmodelle bzw. -raster zur Férderung nachhaltigkeitsbezoge-
ner Kompetenzen fiir (angehende) Fachkrifte entwickelt und validiert worden,
z.B. fuir kaufminnische Berufe (vgl. Casper, Schiitt-Sayed & Vollmer 2021), fur
Berufe des Lebensmittelhandwerks und der -industrie (vgl. Strotmann, Kastrup,
Casper u. a. 2023) oder fiir Verwaltungsberufe im 6ffentlichen Bereich (vgl. Kihler
2023). Die Modelle stellen systematische Ansatzpunkte zur Identifizierung und
Beschreibung relevanter Kompetenzen sowie unterschiedliche Verantwortungs-
und Gestaltungsspielriume fiir ein nachhaltiges Handeln dar.

« Orientierungsrahmen fiir BBNE-Methoden: Der Orientierungsrahmen fiihrt die
Merkmale lebendigen und erfahrungsbasierten Lernens und die methodischen
Zuginge der Modellversuche zusammen. Er liefert Impulse zu BBNE-Methoden,
die sich in besonderem Mafle eignen und z. B. auf andere Berufsfelder und Domi-
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nen sowie Lern- und Ausbildungssettings bzw. Lernorte iibertragen werden kon-
nen (siehe dazu Casper, Kastrup & Nélle-Krug 2023).

« Praxisleitfaden fiir Ausbilder:innen lebensmittelproduzierender Berufe: Der Leitfaden
hat zum Ziel, Ausbilder:innen sowie Lehrkriften an berufsbildenden Schulen im
Bereich lebensmittelproduzierender Berufe praxisnahe Moglichkeiten zur Gestal-
tung einer BBNE u. a. durch die Einbindung von Lernaufgaben aufzuzeigen (siehe
dazu Kihler, Kastrup, Kuhlmeier u. a. 2023).

- Leitfaden zur Gestaltung nachhaltiger Lernorte: Dieser Leitfaden begleitet ausbil-
dende Unternehmen auf dem Weg zu mehr Nachhaltigkeit. Durch ,Reiseziele®,
»Routenempfehlungen“ und , Tipps & Tricks“ wird aufgezeigt, mit welchen The-
men und Fragen sich Unternehmen auseinandersetzen sollten und wie die Gestal-
tung nachhaltiger Lernorte gelingen kann (siehe dazu Feichtenbeiner, Weber &
Hantsch 2020).

« BBNE-Transfermodell: Mit diesem Modell werden Transferbemithungen von
BBNE-Modellversuchen systematisiert, in dem u. a. Transferbedingungen, damit
einhergehende typische Handlungsfelder und Phinomene sowie systemische Zu-
sammenhinge und Herausforderungen von BBNE-Transfer analysiert und be-
nannt werden (siehe dazu Schlémer, Kiepe, Riidebusch u. a. 2024).

Es liegen folglich zahlreiche innovative BBNE-Konzepte und -Modelle vor. Dennoch be-
steht immer wieder die Herausforderung darin, eine dauerhafte Verankerung und Ver-
breitung der Ergebnisse von BBNE-Projekten und Modellversuchen zu erreichen. Durch
die in den BIBB-Modellversuchen und Férderprogrammen immer stirker gelebte Wis-
senschafts-Praxis-Kooperation wird dieser Herausforderung begegnet. Hierdurch wer-
den Innovationen in koproduktiver Zusammenarbeit entwickelt und erforscht (z. B. kon-
krete Prototypen fiir Produkte und Leistungen) (vgl. Kahler & Casper 2021, S.114). Es
geht in diesem Sinne um einen Verbreitungs- und Verstetigungsprozess vom Projekt
zur Struktur. Bereits miteinander verzahnte lokale Wissens- und Praxisertrige werden in
andere Bereiche und zeitliche Perioden transferiert (vgl. Hemkes 2014).

6 Fazit

Der Beitrag setzt sich damit auseinander, was eine BBNE leisten kann, um technologi-
sche, wirtschaftliche und soziale Innovationsprozesse zu unterstiitzen, und inwieweit
BBNE dartiber hinaus in der Lage ist, eigenstindig innovative Verinderungen zu initiie-
ren und damit auch selbst eine Innovation darstellt. Die Ergebnisse lassen sich wie folgt
zusammenfassen (siehe Abbildung 1):
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Nachhaltige Innovation unterstiitzen durch BE::US8  als Innovation implementieren

BBNE als Scharnier
Nachhaltige Produkte, Services, zwischen F & E Qualifizierung von Fachkréften
Verfahren, Technologien etc. und nachhaltigem fiir eine nachhaltige Arbeitswelt

Wirtschaften ‘

Innovationskompetenz
Abbildung 1: BBNE und Innovationen (eigene Darstellung)

Der Berufsbildung kann eine ,Scharnierfunktion“ zwischen der Nachhaltigkeitsfor-
schung und der Umsetzung von Innovationen im Wirtschaftssystem zugewiesen wer-
den. Die BBNE wirkt dabei einerseits unterstiitzend auf nachhaltige Innovationen, wie
z.B. auf die Entwicklung von nachhaltigen Produkten, Dienstleistungen, Verfahren
oder Technologien. Es ist offenkundig, dass Promotoren diese Innovationen etablieren
miissen, damit sie wirksam werden konnen. Innovationen sind nicht nur dann erfolg-
reich, wenn sie ein neues Produkt, eine neue Dienstleistung oder ein neues Geschifts-
modell hervorbringen. Innovationen sind eben auch erfolgreich, wenn sich engagierte
und kompetente Personen fiir die Entwicklung und Etablierung einsetzen. Diese Rolle
kann von Personen iibernommen werden, die durch berufliche Bildung ihre Innova-
tionskompetenz weiterentwickeln konnten bzw. kénnen. Eine systematische BBNE in
allen Phasen, Orten und Bildungsgingen der beruflichen Bildung ist also eine notwen-
dige Bedingung fiir eine erfolgreiche Innovation mit Blick auf eine nachhaltige Entwick-
lung. Aus der Perspektive der Nachhaltigkeitsforschung (z. B. im BMBEF-Programm
FONA) ist in den einzelnen Mafinahmen systematisch die Perspektive der Berufsbil-
dungsforschung zu beriicksichtigen und idealerweise die Expertise aus der Berufsbil-
dung in die Projekte einzubinden, auch um den Transfer der Innovationen zu ermog-
lichen.

Aufder anderen Seite ist BBNE nicht nur ein wichtiges Konzept zur Unterstiitzung
von nachhaltigen Innovationen. Sie stellt auch selbst eine Innovation dar: Die Notwen-
digkeit, moderne didaktische Modelle zur Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements und
zur Unterstiitzung nachhaltigkeitsorientierter Lernprozesse zu nutzen, konnte aufge-
zeigt werden. Lernende, die aktivierende und motivierende Lernsettings erlebt haben,
werden nicht zu einem eher anregungsarmen Lernalltag zuriickkehren wollen.

Die im vorliegenden Beitrag beschriebenen Wirkungsebenen einer BBNE sollten
kontinuierlich in den Fokus der Berufsbildungsforschung genommen werden, um
einen Beitrag dazu zu leisten,

« auf der Makroebene die Qualifikationsbedarfe zu ermitteln, um innovative Kon-
zepte zur nachhaltigen Entwicklung in der Breite umzusetzen,
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« auf der Mesoebene die einzelnen Berufsfelder in den Blick zu nehmen und die
Relevanz von Ergebnissen der Nachhaltigkeitsforschung branchenspezifisch zu er-
mitteln und

« auf der Mikroebene (fach)didaktische Qualifizierungsbausteine zu entwickeln,
um eine BBNE vor Ort zu ermdglichen.
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Nachhaltigkeit trifft den Beruf — Berufliche
Handlungskompetenz fiir Nachhaltigkeit
in der Modellversuchsforschung

BARBARA HEMKES, MORITZ ANSMANN, SEBASTIAN CIOLEK

Zusammenfassung

Der Artikel beleuchtet die Relevanz beruflicher Handlungskompetenz fiir eine nachhal-
tige Entwicklung. Im Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) werden hierzu For-
schungen zu Arbeitsmarktverinderungen und den Anforderungen an Fachkrifte fiir
die Transformation durchgefiihrt. Eine zentrale Aufgabe der BIBB-Modellversuchsfor-
schung ist demgegeniiber, Ansitze fir nachhaltige Entwicklung aus beruflichen Poten-
zialen zu entwickeln. Ein zu diesem Zweck entwickeltes Kompetenzraster fokussiert
auf nachhaltigkeitsorientierte berufliche Handlungsfihigkeit, die sachgerechtes, sozial
verantwortliches und sinnstiftendes Handeln auf allen Berufsebenen integriert. Es ver-
kniipft systematisch das Leitkonzept beruflicher Handlungskompetenz mit Gestal-
tungskompetenzen aus dem Diskurs der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und lie-
fert curriculare und didaktische Impulse fiir die Stirkung von Nachhaltigkeit im Beruf.

Schlagworte: Berufliche Bildung, Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung,
Kompetenzen, Nachhaltigkeit, Transformation

Abstract

This article highlights the importance of professions and vocational education for sus-
tainable development. To this end, BIBB is researching both the changes on the labour
market and the requirements for qualified skilled workers to manage and shape the
transformation. One of the central tasks of BIBB's pilot projects is to develop starting
points for sustainable development based on the potential of occupations. This hasled to
the development of a competence grid for vocational education and training that is ori-
ented towards sustainability-oriented vocational action and integrates appropriate, so-
cially responsible and meaningful action at all occupational levels. This competence grid
combines the guiding concept of vocational action competence with the design compe-
tences in the discourse on education for sustainable development and thus promotes the
sustainable transformation of the world of work through innovation and knowledge
transfer in training.

Keywords: Vocational education, sustainable development, competency framework,
sustainability, transformation
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1  Einleitung

Die Integration von Nachhaltigkeit in die Berufsbildung stellt eine doppelte Herausfor-
derung dar: Einerseits handelt es sich um ein normativ begriindetes, abstraktes Bil-
dungsziel, vergleichbar mit der Férderung von Demokratie oder Menschenrechten. An-
dererseits ist Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE) eng mit konkreten
Anforderungen des beruflichen Handelns verkniipft und zielt auf die Entwicklung von
Kompetenzen, die es ermoglichen, Arbeits-, Geschifts- und Lebenswelt nachhaltig zu
gestalten. Berufliches Handeln soll dabei stets 6kologische, soziale und 6konomische
Folgen berticksichtigen (vgl. Hemkes 2014, S. 225). Doch wie kann dies gelingen?

Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) erforscht eine solche BBNE in ver-
schiedenen Bereichen. Das BIBB analysiert Entwicklungen auf dem Arbeits- und Aus-
bildungsmarkt, um Anforderungen der Wirtschaft fiir eine nachhaltige Transformation
zu identifizieren, und untersucht die Auswirkungen neuer, nachhaltiger Technologien,
wie z. B. der Wasserstofftechnologie, auf berufliche Kompetenzen (vgl. Maier, Kalinow-
ski, Zika, Schneemann, Ménning & Wolte 2022). Ein zweites Feld umfasst die Neu- und
Weiterentwicklung von Berufen, um Fachkrifte fiir nachhaltige Entwicklung auszubil-
den (vgl. Hackel & Bretschneider 2023). BBNE entfaltet jedoch erst dann Wirkung,
wenn sie in der Ausbildungspraxis umgesetzt wird. Hierzu fordert und erforscht das
BIBB in seinen Modellversuchen BBNE in der betrieblichen Praxis (u.a. Ansmann,
Kastrup & Kuhlmeier 2023; Melzig, Hemkes & Kretschmer 2021).

Die Forschung zur Nachhaltigkeit in der Berufsbildung ist also vielseitig und adres-
siert komplementire Bedarfe. Im vorliegenden Beitrag werden zentrale Forschungsfel-
der skizziert und auf ihre Bedeutung fiir nachhaltige Entwicklung hin untersucht. Dabei
wird die Rolle beruflichen Handelns fiir eine nachhaltige Transformation herausgestellt,
um Herausforderungen der Verbindung von Nachhaltigkeit und Beruf zu analysieren.
Als Losungsangebot wird hierzu ein im Rahmen der Modellversuchsforschung entwi-
ckeltes Kompetenzraster prisentiert, das berufliche Handlungskompetenzen mit den
Anforderungen nachhaltigkeitsorientierter Transformation verbindet. Die wissenschaft-
liche Entwicklung des Rasters, dessen Konstruktion und Einbettung in den berufsbil-
dungswissenschaftlichen und BNE-Diskurs werden im Folgenden erliutert, bevor des-
sen praktische Anwendung vorgestellt und damit dessen Wert als theoretisch fundierte,
praxisorientierte Grundlage fiir die Weiterentwicklung der BBNE, deren Umsetzung
und strukturelle Verankerung veranschaulicht wird.

2 Forschungs- und Entwicklungsfelder im BIBB im Kontext
der BBNE

21  Arbeits-, Ausbildungsmarkt- und Berufsbildungsforschung

Nachhaltigkeit ist in der sozial-6kologischen Transformation in Wirtschaft und Arbeits-
welt ein inhdrenter Bestandteil. So gilt Dekarbonisierung als eines der groflen ,D’s*
der Transformation — neben u. a. dem demografischen Wandel und der Digitalisierung
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(vgl. u. a. Arntz, Donner, Evans u. a. 2023). Das 2019 verabschiedete und 2021 novellierte
Bundes-Klimaschutzgesetz strebt bis 2045 treibhausgasneutrales Wirtschaften in
Deutschland an, was einen umfassenden Strukturwandel auslost. Dieser betrifft viele
Wirtschaftsbereiche und erfordert qualifizierte Fachkrifte, um die Umstellung auf er-
neuerbare Energien, hohere Effizienz sowie Wasserstofftechnologien umzusetzen. Das
BIBB modelliert qualitative und quantitative Auswirkungen dieser Entwicklungen auf
den Arbeits- und Ausbildungsmarkt, indem retrospektive Analysen fiir Zukunftsprojek-
tionen genutzt werden. Hierbei werden Stellenanzeigen und Social Media analysiert,
hiufig unter Einsatz von Data Science und KI (vgl. BIBB 2023).

Das BIBB erstellt in Zusammenarbeit mit dem Institut fiir Arbeitsmarkt- und Be-
rufsforschung (IAB) und der Gesellschaft fiir wirtschaftliche Strukturforschung (GWS)
regelmifig Qualifikations- und Berufsfeldprojektionen (QuBe), um Entwicklungen bis
2040 zu prognostizieren (vgl. Maier u. a. 2022). Nachhaltigkeit wird dabei nicht isoliert
betrachtet, sondern ist Teil der Modellannahmen. Laut GWS erfordert die 6kologische
Transformation bis 2045 erhebliche Investitionen und Umgestaltungen, etwa durch De-
karbonisierungsmafinahmen (vgl. Zika, Hummel, Maier u. a. 2023, S. 30). Bereits 2015
identifizierten Studien Megatrends wie ,Ressourceneffizienz“ und ,Klimaanpassung®
als zentrale Herausforderungen (vgl. Helmrich, Hummel & Neuber-Pohl 2015). Aktu-
elle Ergebnisse zeigen, dass besonders in Bereichen wie erneuerbare Energien, Elektro-
mobilitit und Baugewerbe viele Ausbildungsplitze unbesetzt bleiben (vgl. Maier u. a.
2022). Diese Analysen verdeutlichen den Bedarf an Fachkriften und die Anpassungs-
anforderungen, die etwa durch Klimaanpassungsstrategien entstehen (vgl. Rausch-
Berhie, Telieps, Schneider u.a. 2023), und betonen den Handlungsbedarf in Berufsbil-
dung, Berufsorientierung und Weiterbildung.

2.2 Entwicklungsvorhaben im Rahmen beruflicher Ordnungsarbeit

Die Modernisierung von Berufen erfordert eine zentrale Rolle der Ordnungsarbeit, ins-
besondere bei der Integration nachhaltigkeitsrelevanter Kompetenzen. Das BIBB unter-
sucht im Auftrag des BMBF, welche Kompetenzen fiir die Aktualisierung von Ausbil-
dungsordnungen erforderlich sind. Die Ergebnisse fliefen in die Entwicklung neuer
Berufsbilder ein, wobei Vertreterinnen und Vertreter von Arbeitnehmern, Arbeitge-
bern, Bund und Lindern gemeinsam entscheiden (vgl. Hackel & Bretschneider 2023).
Ein Meilenstein war 2021 die erweiterte Standardberufsbildposition , Umweltschutz
und Nachhaltigkeit“, die Nachhaltigkeit verbindlich in alle Ausbildungsberufe einbettet
(vgl. Hackel, Hemkes & Kuhlmeier 2023). Die urspriingliche Position , Umweltschutz“
(1997) wurde an aktuelle Anforderungen angepasst, um 6kologische, soziale und wirt-
schaftliche Nachhaltigkeit zu fordern (vgl. DUK 2014). Hierbei ist das Ziel, einen ein-
heitlichen Mindeststandard, erginzt um berufsspezifische Anforderungen, vorzulegen.
Neben der Vermeidung von Umweltbelastungen und nachhaltiger Materialnutzung
sollen Auszubildende demnach aktiv Mafnahmen vorschlagen, um Nachhaltigkeit im
Berufsalltag zu stirken. Dennoch fehlen in der Berufsbildung weiterhin klare Begrift-
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lichkeiten und dahinterliegende Taxonomien, um die daraus erwachsenden Kompe-
tenzbedarfe adiquat zu beschreiben und vor allem berufsbezogen zu spezifizieren
sowie auch in der Praxis zu férdern (vgl. Hackel, Hemkes & Kuhlmeier 2023).

23  Transdisziplindre Forschung — die BBNE-Modellversuche

Eine Analyse der Megatrends zeigt, dass nachhaltigkeitsrelevante Transformationen we-
niger auf dem Arbeitsmarkt zu drastischen Verinderungen fithren, sondern vielmehr
qualitativneue Anforderungen an berufliches Handeln stellen:

»Im Zuge der Transformation hin zur Green Economy werden die Anforderungen an die
Kompetenzen und Fihigkeiten der Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen steigen. Hier-
bei bedarf es in Zukunft keiner neuen Ausbildungsberufe oder Studienginge, sondern vor
allen Dingen der Aufnahme von Nachhaltigkeitsthemen im Ausbildungscurriculum und
kontinuierlicher Fort- und Weiterbildungen“ (Schandock 2015, S. 29).

Ausbildungsordnungen, als zentrale Instrumente zur Verankerung der BBNE, definie-
ren Mindeststandards und dienen als allgemeiner Orientierungsrahmen. Deren Kon-
kretisierung und praxisnahe Umsetzung obliegen jedoch den Betrieben. Vor diesem
Hintergrund ist es wichtig, tragfihige Konzepte und Methoden zu entwickeln und zu
implementieren, die zur Konkretisierung und Realisierung einer nachhaltigkeitsbezo-
genen Ausbildung in der Praxis beitragen.

Hier kommen die Modellversuche des BIBB ins Spiel: Diese werden gemifd BBIG
§90 Abs. 3 Nr.1d auf gesetzlicher Grundlage geférdert und durch das Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung (BMBF) finanziert. Sie erginzen arbeitsmarkt- und
berufsbezogene Forschung, indem sie Innovationen zur Verbesserung der beruflichen
Bildung entwickeln, erproben und fiir den Transfer in die Praxis aufbereiten (vgl. Ans-
mann, Kastrup & Kuhlmeier 2023; Melzig, Hemkes & Kretschmer 2021). Ziel ist, durch
Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis neue Erkenntnisse zu gewinnen und die
berufliche Bildung zu verindern. Theoriegeleitet verbindet dieses Instrument wissen-
schaftliche und praktische Relevanz und schafft Lésungen fiir Probleme, die weder von
Wissenschaft noch von Praxis allein bewiltigt werden konnen (vgl. BIBB 2013, S. 3971f.).

Damit Wissenschaft und Praxis durch ihre unterschiedlichen Wissensbestinde
gemeinsam Neues hervorbringen kénnen, folgt der Ansatz einer transdiszipliniren,
gestaltungsorientierten Methodologie: Fachliches und lokales Erfahrungswissen sowie
wissenschaftliche Expertise werden verkniipft (vgl. Hemkes & Schemme 2015, S.7).
Forschung erfolgt im Anwendungskontext und im Dialog zwischen Forschenden und
Beforschten, wodurch die klassische Subjekt-Objekt-Trennung entfillt. Dies wird als
sozialer Innovationsprozess verstanden, der Praxis und Forschung iterativ verzahnt
und beidseitiges Lernen ermoglicht (vgl. ebd.). Die Ergebnisse sind kontextgebunden
und orientieren sich an den jeweils konkreten Bedingungen im Handlungsfeld. Mit
ihrem transformativen Anspruch kniipfen die Modellversuche an Reallabore an, die in
der Nachhaltigkeitsforschung Riaume fiir kollaborative Nachhaltigkeitsforschung mit
Interventionscharakter schaffen (vgl. WBGU 2016, S. 542).
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3  Berufliche Handlungskompetenz als Innovationsmotor
nachhaltigkeitsorientierter Transformation

3]  Dieldee: Potenziale beruflicher Handlungskompetenz identifizieren und
starken

Die berufliche Praxis spielt eine Schliisselrolle bei der sozial gerechten und dkologisch
vertriglichen Gestaltung von Wirtschaft und Arbeitswelt (NAP 2017, S. 41). Arbeitsum-
feld und Berufsalltag sind Erfahrungs-, Gestaltungs- sowie Innovationsriume, in denen
nachhaltige Maflnahmen entwickelt, umgesetzt und in die Gesellschaft iibertragen wer-
den. Berufsbildung als Schnittstelle zwischen Bildung und Arbeit trigt hierbei beson-
dere Verantwortung, nachhaltige Transformationsprozesse anzustofien. Eine nachhal-
tigkeitsorientierte Berufsbildung zielt darauf ab, Nachhaltigkeitspotenziale zu fordern
und Fachkrifte als , Pioniere des Wandels“ (WBGU 2011, S. 256) zu befihigen.

Eine BBNE richtet den Fokus nicht auf Defizite der Ausbildung, sondern auf die
Potenziale einzelner Berufe, nachhaltigen Wandel durch berufliches Handeln zu {6r-
dern (Hemkes 2021b, S. 446; Hemkes & Melzig 2021). Ausgangspunkt ist die Annahme,
das nachhaltigkeitsorientierte Kompetenzen fiir alle beruflichen Titigkeitsfelder rele-
vant sind und jeder Beruf zur nachhaltigen Entwicklung beitragen kann. Ziel der BBNE-
Modellversuchsprogramme im BIBB war es damit, solche Potenziale zu identifizieren
und zu mobilisieren. Die geforderten Projekte betonen sowohl die Ressourcen der Be-
rufe zur Forderung nachhaltiger Entwicklung als auch — in umgekehrter Richtung —
deren Anforderungen als Treiber fiir Innovation in der Berufsbildung (vgl. Abb. 1).

Beruf als Ressource zur
Gestaltung von Nachhaltigkeit

Transformation Nachhaltigkeit

Nachhaltigkeit als Ressource
2zur Innovation des Beruflichen

Abbildung 1: Berufund Nachhaltigkeit als Ressourcen von Transformation

Um die Integration von Nachhaltigkeit im beruflichen Handeln greifbar zu gestalten,
wurde im Rahmen der Modellversuchsforschung ein Kompetenzraster entwickelt, das
dabei hilft, nachhaltigkeitsbezogene Handlungskompetenzen zu identifizieren, zu be-
schreiben und zu férdern (vgl. Casper, Schiitt-Sayed & Vollmer 2021; Kastrup, Kuhl-
meier & Strotmann 2021). Es ermittelt systematisch Fahigkeiten, Kenntnisse und Werte
entlang beruflicher Handlungsfelder und Arbeitsprozesse, um so die Abstraktheit und
fehlende Praktikabilitit bisheriger Kompetenzmodelle zu iiberwinden (vgl. de Haan
u.a. 2008; Vollmer & Kuhlmeier 2014). Wissenschaftlich leistet es einen Beitrag zur
BBNE-Kompetenzforschung, in der Praxis gibt es wertvolle Impulse fiir die curriculare
und didaktische Berufsbildungsarbeit.
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3.2  Der allgemeine Rahmen: Eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
verankern

Die 17 Ziele fiir eine nachhaltige Entwicklung der Vereinten Nationen zielen darauf ab,
wirtschaftlichen Fortschritt, soziale Gerechtigkeit und 6kologischen Schutz in Einklang
zu bringen, wobei Bildung eine Schliisselrolle fiir nachhaltige Entwicklung spielt (vgl.
United Nations 2015). Die Deutsche Nachhaltigkeitsstrategie fordert parallel dazu einen
von Staat, Wirtschaft und Gesellschaft getragenen Kulturwandel (vgl. BMZ 2019; Bun-
desregierung 2018). Sie betont sechs Prinzipien, darunter den Schutz natiirlicher Res-
sourcen, die Forderung nachhaltigen Wirtschaftens und die Verankerung von Nachhal-
tigkeit als Bildungsziel in alle Bildungsbereiche. Die SDG stehen ,im Zentrum der
Ausgestaltung einer transformativ ausgerichteten Berufsbildung” (Hantke & Hembkes
2024, S. 398), mit der die Auszubildenden befihigt werden kénnen, Transformation in
der Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer, 6konomischer, 6kologischer und indivi-
dueller Verantwortung mitgestalten zu kénnen. Eine nachhaltige Gestaltungskompe-
tenz beinhaltet vorausschauendes Denken, innovative Lésungen, Empathie und Solida-
ritit (vgl. de Haan 2002). Lernende sollen durch einen kritischen Wertediskurs ihre
Werte reflektieren und in den gesellschaftlichen Nachhaltigkeitsdiskurs einbringen (vgl.
Rieckmann & Schank 2016; Balsiger, Forster, Mader u. a. 2017). Sie sollen bestehende
Strukturen hinterfragen und transformativ lernen, ihre Perspektiven zu reflektieren und
zuverindern (vgl. Singer-Brodowski 2016). Ziel ist, durch Stirkung reflexiver Kompeten-
zen autonomes, nachhaltiges Handeln zu férdern (vgl. Balsiger, Forster, Mader u. a.
2017, S.359). Orientierung bieten dabei die Prinzipien inter- und intragenerationeller
Gerechtigkeit (vgl. de Haan 2008). Es geht insofern um eine , Sensibilisierung fiir eine
Uberlebensverantwortung“ (Mokrosch 2008, S. 38) und Werthaltungen, die nachhaltige
Entwicklung, Menschenwiirde und Gerechtigkeit betonen (vgl. Stoltenberg 2009).

3.3  Der spezifische Kontext: Nachhaltigkeitsbezogene berufliche
Handlungsfahigkeit férdern

Eine BBNE konkretisiert die Prinzipien nachhaltigkeitsbezogener Bildung fiir die Be-
rufsbildung, indem sie deren Potenziale fiir transformative Bildungsprozesse im Sinne
nachhaltiger Entwicklung nutzt. Dazu stellt sie die berufliche Praxis in den Kontext von
okologischer Vertriglichkeit, globaler Verantwortung und sozialer Gerechtigkeit und
entwickelt entsprechende Bildungsansitze induktiv aus berufsbezogenen Handlungs-
situationen heraus. Nachhaltigkeit ist dadurch kein abstraktes Ziel mehr, sondern er-
schlielt sich aus konkreten Arbeitsprozessen (vgl. Hemkes, Kuhlmeier & Vollmer 2013,
S.31).

Das Konzept der Nachhaltigkeit muss angesichts der Vielfalt beruflicher Tatigkei-
ten dominen- oder berufsspezifisch konkretisiert werden. Zentral hierbei ist die Frage,
wie der jeweilige Beruf zur nachhaltigen Entwicklung beitragen kann, da Berufe durch
ihre spezifischen fachlichen Aufgaben unterschiedliche Aspekte der Nachhaltigkeit be-
rithren und akzentuieren (vgl. Kaiser 2017). BBNE kniipft dabei an den fachlichen Kern
der Beruflichkeit an und versucht, von dort aus integrativ Ankniipfungspunkte fiir die
Forderung beruflicher Handlungskompetenzen zu finden, die an der Leitidee einer
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nachhaltigen Entwicklung orientiert sind. Zugleich erschopft sich eine BBNE keines-
wegs in der Foérderung von Fachkompetenzen und entsprechender Wissensvermitt-
lung, sondern ist —in ihrem nicht fachlichen Kern — immer zugleich Persénlichkeitsbil-
dung bzw. Sinn- und Identititsstiftung (Tiemann 2012, S.52; Hemkes 2021b, S.443).
Kuhlmeier und Vollmer (2018) betonen in diesem Zusammenhang auch die integrale
Bedeutung beruflicher Dilemmata fiir eine , positive Berufsidentitit“. Lernende werden
durch die Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit befihigt, widerspriichliche Anforde-
rungen zu erkennen und mit Zielkonflikten umzugehen.

Im Sinne einer BBNE sind Lernende insgesamt in die Lage zu versetzen, ,in einem
beruflichen Sachgebiet im Sinne der Nachhaltigkeit urteils- und handlungsfihig zu
sein, mit anderen gemeinsam nachhaltig und sozial verantwortlich im Beruf handeln
zu kénnen sowie ein berufliches Selbstverstindnis zu entwickeln, das die eigene Verant-
wortung fiir eine nachhaltige Entwicklung einschliefit“ (Kuhlmeier u.a. 2024, S.16).

4  Das Kompetenzraster fiir nachhaltigkeitsbezogene
berufliche Handlungskompetenz

Voraussetzung fiir die Planung und Durchfithrung einer BBNE ist die Beantwortung
der Frage, was die Lernenden am Ende eines Lehr-/Lernprozesses eigentlich kénnen
sollen. Oder anders: Welche Kompetenzen sollen geférdert werden?

41  Genese, Herleitung und Aufbau des Rasters

Um hierauf eine konkrete dominenspezifische Antwort geben zu kénnen, wurde ein
Kompetenzraster fiir nachhaltigkeitsorientierte berufliche Handlungskompetenz in
verschiedenen Modellversuchsprogrammen anhand verschiedener Berufsgruppen
entwickelt und erprobt (u.a. Kastrup, Kuhlmeier & Strotmann 2021; Casper, Schiitt-
Sayed & Vollmer 2021). Die BIBB-Modellversuche (2015-2021) zielten darauf ab, nach-
haltigkeitsbezogene Handlungskompetenzen zu modellieren und zu fordern (Melzig,
Kuhlmeier & Kretschmer 2021; Ansmann, Kastrup & Kuhlmeier 2023). Dabei wurden
folgende Leitfragen untersucht (vgl. Strotmann u.a. 2023, S.161): Welche Nachhaltig-
keitsaspekte sind beruflich relevant? Wie lassen sich Kompetenzen zur Forderung
nachhaltiger Entwicklung identifizieren und systematisieren?

Die Modellversuche konzentrierten sich zunichst auf kaufmannische Berufe und
wurden spiter auf Berufe im Lebensmittelhandwerk und der -industrie erweitert. Dabei
entwickelten die Modellprojekte spezifische Ansitze zur Kompetenzférderung, die pro-
jektuibergreifend wissenschaftlich begleitet und gebiindelt wurden. AbschlieRend er-
folgte eine Validierung durch die Modellversuche selbst sowie externe Expertinnen und
Experten aus Wissenschaft und Praxis, um ein generisches Kompetenzraster zu erarbei-
ten, das eine Heuristik bietet, dominenspezifisch nachhaltigkeitsorientierte Kompeten-
zen zu erschlieffen. Das Raster veranschaulicht die Dimensionen beruflicher Hand-
lungskompetenz (Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz) im Sinne der Fihigkeit zur
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Handlung auf drei verschiedenen Ebenen: (1) der berufsbezogenen Arbeitsprozesse,
(2) der betrieblich- bzw. organisatorischen Ebene und (3) der gesellschaftlich-politischen
Ebene.

Nachhaltigkeitsbezogene berufliche
Handlungskompetenz als Fahigkeit zu...

...sachgerecht sozial sinnstiftendem und
nachhaltigem verantwortlichem selbstverantwortlichem
Handeln Handeln Handeln

Berufsbezogene
Arbeitsprozesse

Betrieblich-
organisatorische Ebene

Gesellschaftlich
politische Ebene

Abbildung 2: Kompetenzraster fur die Férderung einer nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz

Zur Erlduterung: Das Raster verbindet Dimensionen nachhaltigkeitsorientierter Hand-
lungskompetenz mit den Ebenen beruflichen Handelns. In den Spalten werden drei
Dimensionen nachhaltigkeitsorientierter beruflicher Handlungskompetenz ausgewie-
sen: sachgerechtes nachhaltiges Handeln, sozial verantwortliches Handeln' und sinn-
stiftendes, selbstverantwortliches Handeln (vgl. Tramm & Casper, 2018). Diese Dimen-
sionen ermdglichen eine prizisere Analyse und die Formulierung von Teilkompetenz-
zielen. Sie stehen in wechselseitigem Zusammenhang, da ihre integrative Betrachtung
essenziell ist, um Gestaltungskompetenz zu férdern. Roth (1971) beschreibt diese als die
Fahigkeit, Wissen nicht nur zu erwerben, sondern es verantwortungsvoll und wirksam
anzuwenden.

Das Kompetenzraster folgt der Handlungslogik der beruflichen Bildung, die von
der konkreten beruflichen Titigkeit ausgeht und diese in organisationale sowie gesell-
schaftliche Kontexte einbettet. In den Zeilen des Rasters werden spezifische berufliche
Kompetenzen innerhalb operativer Arbeitsprozesse entwickelt und zugleich wird de-
ren Verbindung mit tibergeordneten Managementprozessen und gesellschaftlichen
Normen der Nachhaltigkeit reflektiert. Die Integration der Nachhaltigkeit in berufliche
Tatigkeiten wird dadurch nicht als Zusatzaufgabe konzeptualisiert, sondern Nachhal-
tigkeit wird als inhirenter Bestandteil des beruflichen Handelns sichtbar gemacht (vgl.
Casper, Schiitt-Sayed & Vollmer 2021).

Das Kompetenzraster prizisiert die Handlungsorientierung, indem berufstypische
Titigkeiten systematisch auf ihre Nachhaltigkeitspotenziale analysiert werden. Dabei

1 Unter sozial verantwortlichen Handlungen werden auch bspw. gesellschaftlich-verantwortliche Handlungen auf der be-
trieblich-organisatorischen Ebene verstanden. Eine ausfiihrlichere Beschreibung findet sich in: Strotmann u. a. 2023; Cas-
per, Schiitt-Sayed & Vollmer 2021.
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werden sowohl domineniibergreifende Handlungsebenen als auch die gesellschaft-
liche Einbettung der Berufe beriicksichtigt. Vor diesem Hintergrund erméglicht das
Kompetenzraster eine gezielte Akzentuierung, indem es —in den Feldern des Rasters —
nachhaltigkeitsrelevante Aspekte, Themen und Kompetenzziele in den Fokus riickt, die
fiir die spezifische Berufsausiibung und die damit verbundenen Arbeitsprozesse von
Bedeutung sind (vgl. Tramm & Casper 2018; Tramm 2014). Uber gesetzliche Anforde-
rungen hinaus fordert es transformative Kompetenzen im Sinne der BBNE, wobei auch
die Grenzen der Verantwortung der Lernenden reflektiert werden, um Uberforderung
zu vermeiden.

4.2  Das Arbeiten mit dem Raster

Das Kompetenzraster fiir nachhaltigkeitsorientierte berufliche Handlungskompetenz
wurde entwickelt, um Nachhaltigkeit systematisch in alle Berufsfelder zu integrieren.
Es verfolgt daher einen generalistischen Ansatz, der auf alle Berufe anwendbar ist, es
muss jedoch auf spezifische Dominen, Berufe und Titigkeitsbereiche angepasst wer-
den. Aus der allgemeinen Struktur lassen sich nachhaltigkeitsrelevante berufsbezo-
gene Arbeitsprozesse identifizieren, Lerninhalte nach Kompetenzdimensionen struk-
turieren und sodann Kompetenzziele formulieren. In der Anwendung des Rasters hat
sich ein sechsschrittiger methodischer Prozess als erfolgsversprechend herausgestellt,
um nachhaltigkeitsbezogene Handlungskompetenzen berufsspezifisch zu bestimmen
(vgl. Strotmann u. a. 2020, 27 f.).

1. Sammeln

Zu Beginn wird danach gefragt, welchen potenziellen Beitrag der Beruf zu einer nach-
haltigen Entwicklung leisten kann: Welche Folgen hat eine berufliche Aufgabe fiir die
Regenerierung von Ressourcen, auf die Umwelt, faire Arbeitsbedingungen oder die For-
derung gleicher Lebenschancen? Dabei werden mogliche nachhaltigkeitsbezogene As-
pekte und Potenziale des Berufs assoziativ gesammelt.

2. Profilieren

Die gesammelten Inhalte und Aspekte werden anschlieffend geordnet, priorisiert und
profiliert: Welche nachhaltigkeitsbezogenen Themen und Inhalte lassen sich direkt ein-
zelnen beruflichen Titigkeitsfeldern und Arbeitsschritten zuordnen (z. B. den Titig-
keitsfeldern der Beschaffung, der Verarbeitung, Lagerung und Verpackung, der Pro-
duktentwicklung und Vermarktung) und sind damit unmittelbar fiir das Berufsprofil
relevant? Und welche Inhalte sind zwar nicht unmittelbar in das direkte Tatigkeitsprofil
integriert, aber dennoch fiir ein ganzheitliches Verstindnis des Berufs und der betrieb-
lichen Prozesse wichtig?

3. Strukturieren

Darauthin werden die identifizierten Inhalte in das Kompetenzraster eingeordnet. U. a.
fiir die Doméine Lebensmittelhandwerk und -industrie wurde dies in der Modellver-
suchsforschung bereits systematisch vorgenommen, und zwar mit folgendem Ergebnis:



Nachhaltigkeit trifft den Beruf - Berufliche Handlungskompetenz fiir Nachhaltigkeit in der
64 Modellversuchsforschung

Nachhaltigkeitsbezogene berufliche Handlungskompetenz als Fahigkeit zu

..sachgerecht ...sozial ..sinnstiftendem und
nachhaltigem verantwortlichem selbstverantwortlichem
Handeln Handeln Handeln
@ Beschaffung, Rohstoffe bedarfsgerecht Vorgelagerte Arbeits- und ,VYom Feld bis in den Bauch”
ﬁ Bereitstellung auswahlen und bereitstellen Produktionsbedingungen sowie denken
g von Rohstoffen Lieferketten beurteilen
% Verarbeitung, Rohstoffe veredeln und Ressourcen- und Durch
2 Lagerung, eigene klimabewusst Lebensmittelherstellung
: Verpackung Arbeitsprozesse produzieren zu einer nachhaltigen
5 optimieren Entwicklung beitragen
g
2 Verarbeitung, Nachhaltige Nachhaltige Traditionen bewahren
"3 Lagerung, Produktmerkmale Erndhrungsgewohnheiten und Trends setzen
g Verpackung starken unterstltzen
Betrieblich- Nachhaltigkeit im Sich fiir soziale und gesundheitliche Berufliche
organisatorische Geschaftsmodell verankern Anliegen der Mitarbeiter:innen Gestaltungsspielraume
Ebene einsetzen nutzen
Gesellschaftlich- Die Rolle von Unternehmen Die regulative Idee der Mit Lebensmitteln
politische Ebene als Nachhaltigkeitsakteure Nachhaltigkeit mittragen Lebensstile ausdricken
verstehen

Abbildung 3: Kompetenzraster fiir die Domine Lebensmittelhandwerk und -industrie (vgl. Kastrup, Kuhl-
meier & Strotmann 2021)

Die hier nur zur Veranschaulichung aufgelisteten Inhalte und Kompetenzziele wiren
dann jeweils berufsspezifisch nochmals zu konkretisieren.

4. Formulieren

AnschlieRend werden Kompetenzbeschreibungen zu den identifizierten Inhalten und
Themen formuliert. Es gilt, konkrete Handlungen zu beschreiben, die Lernende am
Ende ihres Lernprozesses ausfithren kénnen sollten. Ein Beispiel fiir die Konkretisie-
rung der Kompetenz, die Rolle von Unternehmen als Nachhaltigkeitsakteure verste-
hen zu konnen (vgl. Abb. 3), lautet:

»2Auszubildende verstehen ihr Unternehmen als soziales System, in dem Menschen arbei-
ten, fur andere Menschen Produkte und Dienstleistungen erstellen und damit stets in gréfRe-
ren gesellschaftlichen Kontexten agieren. Sie sehen die damit verbundene soziale und dko-
logische Verantwortung sowie die sachlichen, rechtlichen und moralischen Pflichten der
Transparenz und Berichterstattung [...]. Sie kénnen unternehmerisches Handeln in ihrer
Branche im Spannungsfeld 6konomischer, sozialer und 6kologischer Auswirkungen kri-
tisch beurteilen [und] politische Entscheidungen benennen, die ihren Beruf und ihr Unter-
nehmen betreffen und sich dazu positionieren [...]“ (Kastrup, Kuhlmeier, Strotmann 2021,
S.27).

5. Zuordnen

Im nichsten Schritt ist die Passung der Kompetenzformulierungen zu geltenden Be-
rufsbildpositionen der Ausbildungsordnungen bzw. der SBP zu priifen. Die Kompe-
tenzziele sind hierbei an die Ordnungsmittel riickzubinden. Dabei sollte auch gepriift
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werden, welche Inhalte explizit mit den in den Curricula festgelegten berufsspezifi-
schen Themen verkniipft werden sollten und welche integrativ iber die gesamte Ausbil-
dungsdauer vermittelt werden kénnen.

6. Priifen

Abschlieflend erfolgt eine Konsistenzpriifung der ermittelten berufsspezifischen Nach-
haltigkeitskompetenzen, um sicherzustellen, dass diese in sich kohdrent und passend
formuliert sind und auch die wesentlichen Leitideen der Nachhaltigkeit und der BBNE
abbilden, z. B. indem sie alle Dimensionen der Nachhaltigkeit umfassen u.v.a. m.

4.3  ZurVerwendung des Rasters

Das Raster wurde entwickelt, um auf vielfiltige Weise Einfluss auf die Berufsbildung zu
nehmen. Dabei liegen die besonderen Potenziale in der Anschlussfihigkeit an be-
stehende curriculare und didaktische Konzepte sowie an den Deutschen Qualifikations-
rahmen. Indem das Raster mit den wesentlichen Inhalte der SBP kompatibel ist, kann
es als Leitfaden fiir die berufliche Ordnungsarbeit genutzt und in die Neuordnungsver-
fahren der betreffenden Ausbildungsberufe integriert werden, wie dies auch bereits
vielfach geschehen ist. So konnten mithilfe dieses Ansatzes entsprechende Handlungs-
kompetenzen fiir Neuordnungsprozesse, u. a. fiir den Beruf Hauswirtschafter:in, iden-
tifiziert und integriert werden (vgl. Bretschneider, Casper & Melzig 2020). In diesem
Zusammenhang nutzt ein jiingst gestartetes Projekt im BIBB-Forschungscluster ,,Ord-
nungsbezogene Gestaltung und Steuerung der Berufsbildung“ das Kompetenzraster
ganz systematisch, um gemeinsam mit den jeweiligen Sachverstindigen berufsspezifi-
sche Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten zu identifizieren und speziell fiir Ord-
nungsverfahren auszuformulieren (vgl. Bretschneider & Schirner 2023). Somit bietet es
dann auch dem Berufsbildungspersonal eine Orientierung fiir die dominenspezifische
Umsetzung der aktualisierten SBP. In diesem Sinne soll und kann das Raster Impulse
fiir die Gestaltung und Umsetzung betrieblicher, aber genauso auch schulischer Ausbil-
dungspline und Curricula geben.

Durch das Raster kann das Berufsbildungspersonal detailliert die Lerninhalte fuir
den Beruf und die spezifische Handlungsebene bestimmen. Infolgedessen wird es
mdglich, die Lernziele konkret zu bestimmen, indem sie kompetenzorientiert beschrie-
ben werden. Diese sollen auf einer systematischen Analyse der Arbeits- und Geschifts-
sowie Organisations- und Gesellschaftsprozesse beruhen und kénnen mit der Hilfe der
Deskriptoren ,wissen®, ,wollen“, ,wahrnehmen®, ,wirken“ und ,werten“ beschrieben
werden (vgl. Casper, Schiitt-Sayed & Vollmer 2021). Diese Deskriptoren unterstiitzen
schlieflich die Planung, Umsetzung und Bewertung von Lehr-/Lernsituationen. Inso-
fern eignet sich das Raster als Ausgangsbasis fuir die Entwicklung kompetenzorientier-
ter Lehr- und Lernmaterialien sowie Priifungsaufgaben. Hinsichtlich einer entspre-
chenden didaktischen Umsetzung haben zuletzt insbesondere Casper, Kastrup und
Nolle-Krug (vgl. 2023) Vorschlige fiir kreative und erfahrungsbasierte Lehrmethoden
formuliert, die einer Didaktik nachhaltigkeitsbezogener Bildung entsprechen.
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5 Fazit

Nachhaltige Entwicklung erfordert nicht nur technische Losungen, sondern auch tief-
greifende Verinderungen sowie Innovation in der Art und Weise, wie Menschen arbei-
ten, lernen und ihre berufliche Identitit formen. In diesem Kontext spielen Berufsbil-
dung und Qualifikationen eine wesentliche Rolle, um die 6kologischen, 6konomischen
und sozialen Herausforderungen unserer Zeit zu bewiltigen. Die Umsetzung von
Nachhaltigkeit im Beruf stellt somit eine zentrale Aufgabe und Herausforderung fiir die
Berufsbildungsforschung wie -praxis dar. Die Modellversuche des BIBB haben gezeigt,
wie das geht: durch praxisorientierte Innovationen zur Integration nachhaltiger Ent-
wicklung in verschiedene Berufsfelder. Mit dem Kompetenzraster als zentralem Ergeb-
nis der Modellversuche existiert nun eine wissenschaftlich fundierte Grundlage, um
Nachhaltigkeit in diesem Sinne als festen und integralen Bestandteil beruflicher Hand-
lungskompetenz zu etablieren. So konnen berufsrelevante Kompetenzen systematisch
gebiindelt und die Potenziale des jeweiligen Berufs im Kontext der Nachhaltigkeit sicht-
bar gemacht und in der Praxis gefordert werden.
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Whole School Approach als Designobjekt des
Transfers von Modellversuchsergebnissen zur
Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung auf
den Lernort Schule

HARALD HANTKE, ANNA-FRANZISKA KAHLER

Zusammenfassung

Die Umsetzung des sogenannten Whole School Approach (WSA) als ganzheitlicher
Ansatz zur Entwicklung von Schulen in Richtung Nachhaltigkeit wird bildungspoli-
tisch schon linger eingefordert. Seit der Revision der Standardberufsbildpositionen
soll Nachhaltigkeit zudem als Querschnittsthema in den Berufsbildungsprozessen an
beiden Lernorten des dualen Systems — sowohl im Betrieb als auch in der Schule —
verankert werden. Bisherige Modellversuche zur Berufsbildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BBNE) des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) konzentrierten sich
prioritir auf den Lernort Betrieb. Dies verdeutlicht ein Defizit der ganzheitlichen Reali-
sierung einer BBNE in beiden Lernorten. Vor diesem Hintergrund geht dieser Beitrag
der Frage nach, inwiefern die Modellversuchsergebnisse zur BBNE so auf den Lernort
Schule transferiert werden kénnen, dass hierdurch der WSA in der Berufsbildung reali-
siert werden kann. In diesem Prozess wiirden sowohl der bildungspolitische Anspruch
an die Realisierung des WSA als auch der bildungspolitische Anspruch an die Imple-
mentierung von Nachhaltigkeit im Querschnitt der Berufsbildungsprozesse eingeldst.

Schlagworte: Whole School Approach, Modellversuche, Berufsbildung fiir nachhaltige
Entwicklung, Design-Based Research

Abstract

The implementation of the so-called Whole School Approach (WSA) as a holistic
approach to developing schools towards sustainability has been politically demanded for
a long time. At the same time, since the revision of the so-called standard occupational
profile positions, sustainability is to be implemented across vocational training proces-
ses at both learning locations of the dual system - i. e., the workplace and the school.
Previous pilot projects for vocational education for sustainable development (BBNE) by
the Federal Institute for Vocational Education and Training (BIBB) have primarily
focused on the workplace as a learning location. This marks a deficit in the holistic reali-
zation of BBNE at both learning locations. Against this background, this paper ad-
dresses the question to what extent the results of the BBNE pilot projects can be trans-
ferred to the school as a learning location so that the WSA can be realized in vocational
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education. In this process, both the educational policy demand for the realization of the
WSA and the educational policy demand for the implementation of sustainability across
vocational training processes would be fulfilled.

Keywords: Whole School Approach, pilot projects, vocational education for sustainable
development, Design-Based Research

1  Einleitung

Die Umsetzung des sogenannten Whole School Approach (WSA) als ganzheitlicher An-
satz zur Entwicklung von Schulen in Richtung Nachhaltigkeit wird bildungspolitisch
schon linger eingefordert. So wurde seitens der UNESCO bzw. der Deutschen
UNESCO-Kommission (DUK) im Rahmen der Roadmap-Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung des Programms ,,ESD for 2030“ eine , Transformation aller Aspekte der Lern-
und Lehrumgebungen durch den Whole Institution Approach von BNE“ (UNESCO &
DUK 2021, S.8) als Maflnahme benannt, um Lernende ,in die Lage zu versetzen, zu
lernen, wie sie leben, und zu leben, was sie lernen” (ebd.). Konkret geht es darum, Schu-
len so weiterzuentwickeln, dass sie Lernenden ein ganzheitliches Lernumfeld zur for-
mellen und informellen Auseinandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung bieten.
Dieser Anspruch wurde kiirzlich im Rahmen der Empfehlung der Kultusministerkonfe-
renz zur Bildung fuir nachhaltige Entwicklung in der Schule aufgriffen. Konkret wird
dort eine , Transformation von Lern- und Lehrumgebungen im Sinne nachhaltiger Ent-
wicklung” (KMK 2024, S.8) empfohlen, mit der Zielsetzung, ,die gesamte Institution
Schule nachhaltiger zu gestalten“ (ebd.). Diesem Anspruch nach soll ,BNE als Aufgabe
der gesamten Schulgemeinschaft” (ebd.) verstanden werden, was ,die Ausrichtung und
Zusammenfihrung aller Aktivititen einer Schule entlang des Leitbildes der nachhal-
tigen Entwicklung beinhaltet” (ebd.).

Im wissenschaftlichen Diskurs zur Nachhaltigkeit in der Allgemeinbildung nimmt
der WSA mittlerweile eine bedeutende Rolle ein. Gleichzeitig fillt auf, dass dies fiir den
entsprechenden Diskurs der Berufsbildung nicht zutriftt (vgl. Holst 2022). Zwar liegen
Modellversuchsergebnisse zur Realisierung einer Berufsbildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BBNE) vor, diese beziehen sich aus bildungspolitischen Griinden jedoch ins-
besondere auf den Lernort Betrieb. Dies markiert ein Defizit in der umfassenden Reali-
sierung einer BBNE, die im Sinne des gemeinsamen Bildungsauftrags Aufgabe beider
Lernorte der dualen Berufsausbildung — ndmlich des Betriebs und der Schule — sein
sollte. Dieser Anspruch wurde durch die Revision der sogenannten Standardberufsbild-
positionen unterstrichen (vgl. BIBB 2020). Demnach soll u. a. Nachhaltigkeit im Quer-
schnitt der Berufsbildungsprozesse beider Lernorte des dualen Systems implementiert
werden.

Angesichts dieser Herausforderungen untersucht dieser Beitrag, wie die Modell-
versuchsergebnisse zur BBNE effektiv auf den Lernort Schule iibertragen werden kén-
nen, um den WSA in der Berufsbildung zu realisieren. In der Beantwortung dieser
Frage dient der WSA als sogenanntes Objekt designbasierter Forschung des Transfers
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von Modellversuchsergebnissen zur BBNE auf den Lernort Schule. In diesem Prozess
wiirden sowohl der bildungspolitische Anspruch der KMK an die Realisierung des WSA
als auch der bildungspolitische Anspruch des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB)
an die Implementierung von Nachhaltigkeit im Querschnitt der Berufsbildungspro-
zesse eingelost.

Zur Beantwortung dieser Frage wird in Kapitel zwei dieses Beitrags zunichst ni-
her auf den WSA und Modellversuche im Kontext von Nachhaltigkeit eingegangen. Da-
nach wird in Kapitel drei der Transfer von Modellversuchsergebnissen in Handlungsfel-
der des WSA in den Blick genommen, bevor in Kapitel vier ein mégliches Vorgehen
designbasierter Transferforschung skizziert wird. Schliellich wird die Ausgangsfrage
im Fazit (vorldufig) beantwortet und auf dieser Basis ein Ausblick formuliert.

2 Whole School Approach und Modellversuche im Kontext
von Nachhaltigkeit

Beim Whole School Approach (WSA) handelt es sich um einen kontinuierlichen und
partizipativen Lernprozess der Institution Schule mit dem Ziel, Nachhaltigkeit als
grundlegendes Prinzip in alle Aktivititen einzubinden (vgl. Holst 2022, S.1015). Nach-
haltigkeit wird hierbei grundsitzlich als ein Wirtschaften zur Befriedigung gesell-
schaftlicher Bediirfnisse im Kontext planetarer Belastungsgrenzen verstanden und in-
tegriert damit in Form des sogenannten Vorrangmodells (vgl. SRU 1994, S.45; WBGU
2011, S. 34) die Nachhaltigkeitsdimensionen ,Okonomie*, ,Soziales“ und , Okologie*.
Diesen Dimensionen lassen sich die 17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung (vgl. Ver-
einte Nationen 2015) folgendermafien zuordnen:

Wirtschaft
= [
HEBE

Gesellschaft

Biosphdre
(=3
@

Abbildung 1: Vorrangmodell einer nachhaltigen Entwicklung (Holst & Hantke 2023, S. 11 illustriert nach Jerker
Lokrantz & Azote)
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In der (internationalen) Forschung zur Allgemeinbildung spielt der WSA mittlerweile
keine kleine Rolle mehr. Dies belegt u. a. ein systematisches Review von Holst (2022),
das den internationalen Diskurs zum WSA systematisiert und zu einer konzeptionellen
Synthese zusammenfiihrt. Die wesentlichen Merkmale zur Ausgestaltung des WSA
sind demnach folgende fiinf Kernprinzipien, sieben Handlungsfelder sowie drei duf3ere
Bedingungen:

Organisationskultur
der Nachhaltigkeit

Aktive Kommunikation Partizipative und
zu Nachhaltigkeit proaktive Steuerung

\ Kontinuierliches

Lernen
Koh&renz

Fortbildung und L. BBNE in Lehrplan
Personalentwicklung m Kernprinzipien M und Unterricht

Partizipation

Verantwortung

\/ Commitment

Nachhaltiger Betrieb Nachhaltige Bildungslandschaft
(u.a. Bau, Geltéinde, Beschaffung und Netzwerke

Auflere Bedingungen
Politische Ausreichende und Zugang zu Expertise
Priorisierung langfristige Finanzierung und Support

Abbildung 2: Wesentliche Merkmale des WSA (Holst & Hantke 2023, S. 17 basierend auf Holst 2022)

Kernprinzipien sind erstens eine institutionelle Kohdrenz mit Blick auf , Nachhaltigkeit
als Leitperspektive, die die gesamte Schule umspannt“ (Holst & Hantke 2023, S.16),
zweitens ein Verstindnis der Schule als lernende Organisation, in der ,Nachhaltigkeit
[...] kein Status, sondern ein fortwihrender und gemeinsamer Lernprozess“ (ebd.) ist,
drittens eine partizipative Anlage des Schulentwicklungsprozesses nach dem Motto
»Alle sind involviert“ (ebd.), viertens ein Verstindnis von Nachhaltigkeit als Verantwor-
tung aller und fiinftens ein Commitment aller Beteiligten (vgl. ebd.; Holst 2022).
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Die Handlungsfelder des WSA, in denen Schulen aktiv zur nachhaltigen Entwicklung
beitragen sollten, lassen sich durch folgende spezifische selbstreflexive Fragen niher
untersuchen (vgl. Holst & Hantke 2023, S. 30; ausfiihrlich Holst 2022, S.1020):

1. Partizipative und proaktive Steuerung:

« Setzt sich die Schulleitung bzw. das Schulleitungsteam aktiv fiir Nachhaltig-
keit an der Schule ein?

« Haben alle wichtigen Gruppen der Schulgemeinschaft die Moglichkeit, an
Entscheidungen zur Nachhaltigkeit teilzuhaben, z. B. in Steuerungskreisen?

« Haben wir einen Aktionsplan fiir Nachhaltigkeit und BBNE, den wir gemein-
sam umsetzen und dessen Umsetzung wir evaluieren?

2. BBNE in Lehrplan und Unterricht:

- Inwieweit wird Nachhaltigkeit in verschiedenen beruflichen Fachrichtungen,
Lernfeldern und Fichern behandelt und inwieweit werden diese miteinander
verbunden?

« Inwieweit wird Lernen zu Themen wie Klimaschutz und sozialer Gerechtig-
keit im Unterricht mit praktischen Aktionen und Aktivititen verbunden (z. B.
in der Region oder auf dem Schulgelinde)?

« Inwieweit werden durch den Unterricht an unserer Schule kritisches, syste-
misches Denken und der Umgang mit Zielkonflikten geférdert?

3. Nachhaltiger Betrieb:

« Inwiefern achten wir bei Bauvorhaben und im Alltag (z. B. Beschaffung, Mo-
bilitdt) auf die Reduktion des Ressourcenverbrauchs (z. B. Energie, Wasser)?

« Was tun wir an der Schule, um auf dem Gelinde die Biodiversitit zu schiit-
zen und zu fordern (z. B. Schulgirten oder Fassadenbegriinung)?

« Istunser Schulgelinde barriere- und diskriminierungsfrei gestaltet?

4. Fortbildung und Personalentwicklung:

« Inwiefern werden Mitarbeitende von der Leitung darin gewiirdigt und un-
terstiitzt, sich fiir Nachhaltigkeit einzusetzen?

« Inwiefern werden die Mitarbeitenden durch Fortbildungen mit den nétigen
Kompetenzen und dem Wissen befihigt, um BBNE und Nachhaltigkeit in der
Schule leben und lehren zu kénnen?

« Sind hochwertige Arbeitsbedingungen (ausreichend Zeit, gute Materialien,
Unterstiitzungsprogramme) als Grundlage fiir hochwertige Bildung gegeben?

5. Nachhaltige Bildungslandschaft und Netzwerke:

- Inwiefern binden wir beim Lernen zu Nachhaltigkeit Menschen aus der Re-
gion ein (z.B. Projekte mit Unternehmen, Engagierten aus Vereinen oder
NGOs)?

+ Wie eng kooperieren wir mit anderen Bildungseinrichtungen in der Region
in einem Netzwerk (z. B. Vereine, auflerschulische Bildungspartner)?

« Inwiefern arbeiten wir mit anderen Schulen zu Themen und Fragen der Nach-
haltigkeit zusammen?



Whole School Approach als Designobjekt des Transfers von Modellversuchsergebnissen zur
78 Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung auf den Lernort Schule

6. Aktive Kommunikation zu Nachhaltigkeit:

- Inwiefern wird von unserer Schule eine klare und konsistente Botschaft zu
Nachhaltigkeit kommuniziert (z. B. auf der Website, in Newslettern)?

« Gibt es an unserer Schule regelmiflige Formate zum Austausch iiber Nach-
haltigkeit zwischen verschiedenen Gruppen (z. B. Lernende, Lehrende, Part-
ner im Umfeld)?

+ Sind die Nachhaltigkeitsaktivititen an der Schule nach aufen und innen gut
sichtbar?

7. Organisationskultur der Nachhaltigkeit:

« Inwiefern ist Nachhaltigkeit an unserer Schule ,normal“, d.h. die selbstver-
stindliche Art des Denkens und Handelns?

- Inwiefern sind die Schule und ihre Mitarbeitenden Vorbilder fiir Nachhal-
tigkeit?

« Inwiefern leben wir an unserer Schule Solidaritit und einen sorgsamen Um-
gang mit anderen?

Als duflere Bedingungen zur Realisierung des WSA gelten auflerdem erstens eine
politische Priorisierung, Schulen ganzheitlich an Nachhaltigkeit auszurichten, zweitens
eine ausreichende und langfristige Finanzierung und drittens ein Zugang zu Expertise und
Support, dies realisieren zu konnen (vgl. Holst & Hantke 2023, S.17).

Neben diesen wesentlichen Merkmalen zur Ausgestaltung des WSA hat das syste-
matische Review auch offengelegt, dass der WSA im Diskurs zur Berufsbildung bis-
lang keine grofle Rolle spielt. Dies lisst sich u.a. bildungspolitisch erkliren. So war
und ist die Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit in der Berufsbildung aufgrund ent-
sprechender Modellversuchs- sowie Transferférderlinien' des BIBB (vgl. Tab. 1; Kihler
2025, S.27) insbesondere auf die Realisierung einer BBNE im Lernort Betrieb ausge-
richtet (vgl. BIBB o.]. a). Folgende Férderprogramme realisiert(e) das BIBB zur BBNE:

Tabelle 1: Ubersicht iiber die Férderinitiativen des BIBB zu BBNE (eigene Darstellung in Anlehnung an BIBB
o.).a; Loy 2018, S.72)

Férderprogramme Inhalte Férderlaufzeit
Modellversuche Realisierung von Modellversuchen zur Ressourceneffizienz so- | 2004 bis 2010
2004-2010 wie zu nachhaltigen Managementstrategien in Industrie und

Handwerk

1 Modellversuche dienen auch der Validierung berufs- und wirtschaftspidagogischer Modelle in der (Ausbildungs-) Praxis und
derexemplarischen und transferfahigen Problemlésung (vgl. Severing 2005). Das Transferbestreben bzw. der Ubertragungs-
wunsch ist Modellversuchen demnach bereits immanent bzw. werden Modellversuche auch unter dem Gesichtspunkt des
Transfers ihrer Ergebnisse bewertet (vgl. Rauner 2002). Da es sich bei den MaRnahmen , Indikatoren Berufliche Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung* (iBBNE), , Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung im Transfer fiir Ausbildungspersonal 2020—
2022“ (BBNE-Transfer) und, Nachhaltigim Beruf—zukunftsorientiert ausbilden“ (NIB) jedoch — streng genommen —nicht
um Modellversuche handelt, wird der Begriff , Transfer* an dieser Stelle zusétzlich erwihnt. In diesem Beitrag werden die
Ergebnisse aller in Tabelle 1 erwihnten Férderlinien — analytisch nicht ganz treffend, jedoch fiir den Lesefluss durchaus
férderlich—unter dem Begriff,,Modellversuchsergebnisse“zusammengefasst.
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Férderprogramme

Inhalte

Forderlaufzeit

Modellversuche Be-
rufsbildung fiir nach-
haltige Entwicklung
2010-2013

Realisierung von Modellversuchen in der gewerblich-tech-
nischen Domiane mit den Schwerpunkten , Erneuerbare Ener-
gien*, ,,Bauen und Wohnen* sowie ,,Chemie und Erndhrung“

2010 bis 2013

Modellversuche Be-
rufsbildung fiir nach-
haltige Entwicklung
2015-2019

Realisierung von Modellversuchen in drei Férderlinien, die sich
auffolgende Handlungsfelder des Weltaktionsprogramms be-
zogen:
+ Entwicklung von dominenspezifischen Nachhaltigkeits-
kompetenzen in kaufminnischen Berufen (Férderlinie I)
« Gestaltung nachhaltiger Lernorte (Férderlinie I1)
« Entwicklung von dominenspezifischen Nachhaltigkeits-
kompetenzen in Lebensmittelhandwerk und -industrie
(Forderlinie 111)

2015 bis 2021

Indikatoren Beruf-
liche Bildung fiir
nachhaltige Entwick-
lung (iBBNE)

Ermittlung von Indikatoren, die den Umsetzungsstand einer
BBNE abbilden; beriicksichtigt wurden hierbei insbesondere
Erfahrungen aus der Praxis, Erkenntnisse aus der Forschung
und bestehende Indikatorenberichte

2019 bis 2021

Berufsbildung fur
nachhaltige Entwick-
lung im Transfer fur
Ausbildungspersonal
2020-2022 (BBNE-
Transfer)

Transfer ausgewihlter Ergebnisse der BBNE-Modellversuche
2015-2019 in die Struktur und Generierung von Erkenntnissen
zu gelingendem Transfer

2020 bis 2022

Nachhaltig im Beruf
—zukunftsorientiert
ausbilden (NIB)

Umsetzung von Weiterbildungsangeboten zur nachhaltigkeits-
bezogenen Qualifizierung des ausbildenden Personals; damit
soll zur breiten Verankerung von BBNE in der Ausbildungspra-

seit 2024

xis einer Vielzahl verschiedener Ausbildungsberufe beigetra-
gen werden

Deutlich wird, dass die konkret entwicklungsbezogene Auseinandersetzung mit Nach-
haltigkeit — wie oben bereits erwihnt — im Lernort Betrieb ergiebig, im Lernort Schule
jedoch defizitir war und ist. Im Sinne des gemeinsamen Bildungsauftrags der beiden
Lernorte Betrieb und Schule im Rahmen der dualen Berufsausbildung (§2 Absatz 2
BBiG; BIBB o.]. b) sollte zwischen den beiden Lernorten jedoch eine Kohirenz auch in
der Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit sichergestellt werden.

Ordnungspolitisch folgte aus der ergiebigen Auseinandersetzung mit Nachhaltig-
keit im Lernort Betrieb jedoch zumindest eine Revision der sogenannten Standard-
berufsbildpositionen, die nun u. a. um Nachhaltigkeit erweitert wurden (vgl. BIBB 2020).
Damit einher geht die Aufgabe, u.a. Nachhaltigkeit im Querschnitt der Berufsbil-
dungsprozesse aller seit 2021 neu geordneten Ausbildungsberufe? zu implementie-
ren — sowohl im Lernort Betrieb als auch im Lernort Schule. Mit dieser Revision erhsht

2 Daneben wurde seitens des BIBB-Hauptausschusses in Richtung von Betrieben und beruflichen Schulen die Empfehlung
ausgesprochen, , diese modernisierten Standardberufsbildpositionen auch jetzt schon in der Ausbildung samtlicher Aus-
bildungsberufe nach dem Berufsbildungsgesetz und der Handwerksordnung integrativ im Zusammenhang mit fachspe-
zifischen Fertigkeiten, Kenntnissen und Fahigkeiten wahrend der gesamten Ausbildung zu vermitteln, auch wenn sie noch
nichtin allen Ausbildungsordnungen enthalten sind“ (BIBB 2020, S.1).
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sich auch der Druck auf die Berufsschulen des dualen Systems, Nachhaltigkeit kon-
sequent als Querschnittsaufgabe zu realisieren.

Nach wie vor unklar ist jedoch, wie vor dem Hintergrund der umfangreichen Er-
gebnisse der Forderlinien des BIBB Nachhaltigkeit als Querschnittsaufgabe im Sinne
der Kohirenz auch im Lernort Schule realisiert werden kann. Zu dieser Frage bedarf
es von daher eines weiteren entsprechenden Transfers der bisherigen Ergebnisse auf
den Lernort Schule. Der Anspruch des WSA kann potenziell durch den Transfer be-
reits vorliegender Ergebnisse fritherer Modellversuche, die fiir den Lernort Betrieb ent-
wickelt wurden, eingelost werden. So kann ein derartiges Vorgehen sicherstellen, dass
Schulen die breiten wissenschaftlichen Erkenntnisse aus den BIBB-Forderlinien ganz-
heitlich in ihre Schulentwicklungsarbeit integrieren konnen. Der WSA kann vor die-
sem Hintergrund im Kontext designbasierter Forschung als Designobjekt des Trans-
fers von Modellversuchsergebnissen zur BBNE auf den Lernort Schule fungieren. Ziel
derartiger Forschung sollte sein, die Modellversuchsergebnisse in die sieben Hand-
lungsfelder des WSA zu transferieren und dabei Méglichkeiten, Grenzen sowie wei-
tere Entwicklungsbedarfe aufzuzeigen.

3  Transfer von Modellversuchsergebnissen in
Handlungsfelder des Whole School Approach

Der Begriff Transfer kann allgemein als Weitergabe oder Ubertragung bestimmter
(praktischer sowie wissenschaftlicher) Ergebnisse oder Erkenntnisse verstanden
werden. In der Berufsbildungsforschung wird Transfer etwas konkreter als Anwendung
erprobter Problemlésungen, die in einem spezifischen institutionellen und personellen
Kontext entwickelt wurden, auf Probleme in dhnlich strukturierten Bereichen der
Berufsbildungspraxis verstanden (vgl. Euler 2004, S.2). Entwickelte Problemlésungen
kénnen Euler (2004) zufolge demnach sowohl innerhalb einer Institution als auch
auflerhalb, auf andere Institutionen der Berufsbildungspraxis, iibertragen werden.
Letztlich dient der Transfer — ganz konkret bezogen auf die Modellversuchsforschung —
einer intendierten strukturellen Verankerung von Ergebnissen und Erkenntnissen (vgl.
Isphoring & Schramm 2023, S. 3). Der Begriff des Transfers entspricht demnach auch
der Idee ,vom Projekt zur Struktur®, die als Grundanspruch der Modellversuchs- so-
wie Transferforderlinien des BIBB angesehen werden kann (vgl. Casper, Kuhlmeier,
Potzsch-Hefter u. a. 2018, S.4). Denn letztlich entscheidet ein gelingender Transfer tiber
eine breite und dauerhaft strukturelle Verankerung von Ergebnissen und Erkennt-
nissen —im konkreten Fall — der Modellversuchs- sowie Transferférderlinien zur BBNE.

Zur Veranschaulichung des Transferprozesses bietet sich das Transfermodell von
Korell und Schat (2013) an, in dem grundsitzlich zwischen Transfergebenden, -neh-
menden sowie Transferwegen unterschieden wird. Die Transferwege kénnen hierbei
in direkte und indirekte Wege aufgeteilt werden. Die folgende Abbildung skizziert den
angestrebten Transfer von Modellversuchsergebnissen zur BBNE auf den Lernort
Schule — und damit konkret in die sieben Handlungsfelder des WSA:
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Konkretisierung, Entwicklung und
Erprobung von Interventionen Transferwege
Handlungsfelder des Whole
School Approach

Transfergebende Indirekt Uber Dritte, wie z.B.

(Lernort Betrieb) Hochschulen, Fort- und Transfernehmende
Weiterbildungsanbieter als (Lernort Schule)
Mittler

Modellversuchsergebnisse

Direkt vom Betrieb an die Adaption, Konkretisierung,
Schule Uber z.B. Lehrkrafte Entwicklung und Erprobung von
als Mittler Interventionen

Transfer im Sinne eines designbasierten Entwicklungsprozesses

Abbildung 3: Exemplarisches Transfermodell fiir Modellversuchsergebnisse (eigene Darstellung in Anleh-
nung an Ritter, Niepagenkemper, Fliigge u. a. 2017, S. 26; Korell & Schat 2013)

Unter Transfergebenden werden Anbietende oder Produzierende der zu transferieren-
den Innovationen verstanden — hier also konkret Modellversuche sowie die dort invol-
vierten Akteure. Als Transfernehmende werden Nachfragende bzw. Verwertende der
zu transferierenden Innovationen verstanden — hier also konkret berufsbildende Schu-
len sowie die dort involvierten Akteure. Transfermittelnde sind entweder eine zwi-
schengeschaltete Instanz fiir den indirekten Transfer, wie z. B. Hochschulen oder Fort-
und Weiterbildungsanbieter, oder Lehrkrifte fiir den direkten Transfer, die Modelle
zur Forderung von Kompetenzen ihrer Lernenden als dann Transfernehmende einset-
zen. Das Transferobjekt ist das Forschungsergebnis, welches iibertragen werden soll —
hier also konkret Modellversuchsergebnisse wie z. B. Kompetenzmodelle oder Lehr-
Lern-Arrangements. Im Fall des Transfers von Modellversuchsergebnissen zur BBNE
in die sieben Handlungsfelder des WSA geht es also um einen Transfer der ,,Objekte*,
die urspriinglich fiir den Lernort Betrieb strukturiert wurden, in Handlungsfelder des
WSA im Lernort Schule. Dabei wird der WSA zu einem Objekt designbasierter For-
schung, einem Designobjekt (vgl. Abschnitt 4).

Bei einem derartigen Transfer handelt es sich also nicht um eine triviale Ubertra-
gung fertiger Ergebnisse und Erkenntnisse, die dann in dieser Form ,nur noch“ in
einem anderen Kontext eingesetzt werden miissen, obwohl sich erste Beziige zwi-
schen konkreten Modellversuchsergebnissen und Handlungsfeldern des WSA durch-
aus schnell herstellen lassen (vgl. Tab. 2). Vielmehr ist ein derartiger Transfer komplex,
bedarf einer Kontextreflexion sowie der Partizipation des schulischen Berufsbildungs-
personals und steht von daher vor verschiedenen Herausforderungen. Ein komplexe-
res Modell hierzu haben bspw. Schlémer, Kiepe, Riiddebusch u. a. (2024, S.173) entwi-
ckelt. Modelliert werden dabei auch noch die konkreten Transferbedingungen und die
jeweiligen Handlungsfelder wie die Akquise von Akteuren zur Implementierung von
BBNE-Angeboten (vgl. ebd.).
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Tabelle 2: Beziige zwischen Handlungsfeldern des WSA und Modellversuchsergebnissen (eigene Darstellung)

ZE;::-I::I‘:sg\SX-/S A Passende Modellversuchsergebnisse | Bemerkung
- Modell zur Gestaltung nachhaltiger Orientierungsrahmen in Form eines Struktur-
= betrieblicher Lernorte & Leitfaden modells (vgl. Hantsch, Feichtenbeiner & Weber
= (FL 11 der Modellversuche Berufsbil- 2021; Feichtenbeiner, Weber & Hantsch 2020)
2 dung fiir nachhaltige Entwicklung
2 2015-2019)
2
§h Faktoren einer Organisationsentwick- | Quantifizierung z. B. gestaltungsrelevanter wei-
S lung (Projekt Q_EN_PO-LIS der FL1I) | cher Faktoren einer Organisationsentwicklung
wie z. B. Fehler- und Lernkultur
Indikatoren fiir eine BBNE des Pro- Indikatoren zur Operationalisierung der Anfor-
B jekts iBBNE derungen an BBNE in der Deutschen Nachhal-
s tigkeitsstrategie auf nationaler Ebene (vgl.
g Hilse, Pabst, Schiitt-Sayed u. a. 2022)
@
& Primissenkatalog (Projekt NAUZUBI | Kennzahlen und Auditberichte von Nachhaltig-
der FL1I) keitsaudits
BBNE-Kompetenzmodelle (FL | und FL I: Themen- und Kompetenzraster fiir BBNE
111 der Modellversuche Berufsbildung | im Handel;
. fur nachhaltige Entwicklung FL I1l: Kompetenzmodell fiir BBNE in Lebens-
é 2015-2019) mittelhandwerk und Lebensmittelindustrie
'g Modellkonzept lebendigen, erfah- Orientierungsrahmen fiir BBNE-Methoden
-Dc rungsbasierten Lernens (FL Il der (vgl. Casper, Kastrup & Nélle-Krug 2023)
S Modellversuche Berufsbildung fiir
5 nachhaltige Entwicklung 2015-2019)
[
% Konkrete Lehr-Lern-Arrangements FLI: FOENAKO, GEKONAWI, INEBB, Inno-
= (Modellversuche der FL I und I11) BBNE, InnoLA und Pro-DEENLA
FL I11: KORN-SCOUT, NachLeben, NaMiTec,
NaReLe, NIB-SCOUT und TRANS-SUSTAIN
L Pramissenkatalog (Projekt NAUZUBI | Beriicksichtigung der Lernortkooperation zwi-
o der FLII) schen Betrieb und Schule im Rahmen von
..E Nachhaltigkeitsaudits
4
o0
£ 5
% & Es liegen keine konkreten Modellversuchsergebnisse vor.
@ 5
0
Weiterbildungskonzepte (BBNE- Verbreitung und Verstetigung von nachhaltig-
Transfer & zukiinftig NiB) keitsbezogenen Weiterbildungen des betrieb-
o0 lichen Ausbildungspersonals; — Beriicksich-
2 tigung insbes. bewihrter Ergebnisse und
) Produkte der bisherigen BBNE-Modellversuche
2 2015-2019 (vgl. Melzig & Hemkes 2024)
g
g Praxisleitfaden (FL I und Il der Mo- Praxisnahe Hinweise zur Gestaltung einer
a dellversuche Berufsbildung fiir nach- | BBNE, sowohl fiir Ausbilderinnen und Ausbil-
& haltige Entwicklung 2015-2019) dern als auch fiir Lehrkrifte an berufsbildenden
Schulen (vgl. Schiitt-Sayed, Vollmer & Casper
2021; Kahler, Kastrup, Kuhlmeier u. a. 2023)
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Handlungs-

felder des WSA Passende Modellversuchsergebnisse | Bemerkung

Faktoren einer Organisationsentwick- | Quantifizierung von Kommunikationsfaktoren
lung (Projekt Q_EN_PO-LIS der FL1I) | zur Organisationsentwicklung, wie z. B. Ver-
trauen, Verlisslichkeit, Kontinuitit und Transpa-
renz (vgl. Feichtenbeiner & Weber 2021)

Kommunikation

Zu den mafigeblichen Herausforderungen des Transfers von Modellversuchsergebnis-
sen zihlt vor diesem Hintergrund der , Ubersetzungsprozess in die je unterschiedliche
Berufsbildungspraxis“ (Fischer 2017, S.164), da Modellversuche zur BBNE bislang im
spezifischen Kontext des betrieblichen Lernens verortet waren und sind. So konstatiert
Fischer, dass ,Transfer [...] den entsprechenden Prozess der Reflexion [erfordert] — es
wire von den Modellversuchsakteuren darzulegen, welche Ergebnisse auch von an-
deren genutzt werden konnen, und die Adressaten hitten diese Ergebnisse dann wiede-
rum in ihre Praxis zu tibersetzen® (ebd.). Beriicksichtigen die Modellversuchsergeb-
nisse die wesentlichen Faktoren der potenziellen Adressat:innen nicht hinreichend,
handelt es sich laut Euler (2004, S.5) um ,unzulinglich[e]“ Ergebnisse. Fraglich ist, ob
diese Diagnose auch auf den antizipierten Transfer der Ergebnisse in Richtung des
schulischen Berufsbildungspersonals gerichtet ist. Sollte dies der Fall sein, konnte die
Hypothese aufgestellt werden, dass der Grof3teil der Modellversuchsergebnisse eine
Unzulinglichkeit aufweist, die erst durch die Realisierung einer wie oben dargestellten
designbasierten Transferforschung Zulinglichkeit erhalten diirfte. Vor diesem Hinter-
grund schligt Fischer (2017) vor, die Resonanz auf Modellversuchsergebnisse seitens
der Transfernehmenden zu analysieren, da die Adressat:innen ebenfalls aktiv mitwir-
ken miissten — nimlich indem sie ,Modellversuchsergebnisse adaptieren und unter
den Bedingungen ihrer Handlungspraxis verstetigen® (ebd., S.173). Euler (2004) be-
zeichnet vor diesem Hintergrund auch die personellen Bedingungen aufseiten der
Transfernehmenden als einen wesentlichen Aspekt fiir den erfolgreichen Transfer,
denn auch die Transfernehmenden haben Erwartungen und Wiinsche sowie ggf. Vor-
behalte. Diese gilt es, neben den institutionellen Bedingungen, im Prozess des Trans-
fers zu berticksichtigen. Dies bedarf zeitlicher, finanzieller sowie personeller Ressour-
cen (nicht nur) auf der Adressatenseite (vgl. Fischer 2017). Bislang verbirgt sich ins-
besondere an dieser Stelle eine strukturelle Herausforderung, da Fordermittel bisher
nur fiir den Transfer innerhalb des Lernorts Betrieb, d. h. fiir die Weiterbildung des
betrieblichen Ausbildungspersonals, bereitgestellt wurden und werden (vgl. Tab. 1). Der
Transfer in Richtung des Lernorts Schule ist somit nach wie vor defizitir aufgestellt.

Um diesem Defizit zu begegnen, kann u. a. auf Erkenntnisse von Kastrup, Kuhl-
meier und Reichwein (2014, S.178) zuriickgegriffen werden, die fiir den Transfer den
Vorteil einer systematischen Orientierung an der Nachfrage offenlegen. Diese gilt es
also vorab — bspw. im Rahmen von institutionellen Status-quo-Analysen — zu ermitteln
(vgl. Abschnitt 4). Ein derartig induktives Vorgehen ist auch deshalb sinnvoll, um zu-
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mindest initial zu verhindern, aus der Wissenschaft heraus von vornherein mit einem
Anspruch auf die Einfithrung einer optimierten Praxis der Berufsbildung aufzutreten
und damit implizite Kritik an der bisherigen Bildungspraxis zu tiben. Damit einher-
gehen wiirde nimlich die Gefahr des inneren Widerstandes seitens der Transferneh-
menden (vgl. Fischer 2017, S.165). Es gilt daher, die Praxisakteure fiir den ideellen Wert
der Modellversuchsergebnisse zu gewinnen, sofern diese noch ,nicht so sehr davon
uberzeugt [sind], dass ihre Praxis tiberhaupt[...] zu verbessern ist (ebd.). Hierbei kénn-
ten Transfernehmermodellversuche hilfreich sein, um den Einsatz der in anderen Kon-
texten — hier im Kontext des betrieblichen Lernens — erarbeiteten Produkte und Pro-
zesse in verschiedenen weiteren Kontexten — hier im Kontext des schulischen Lernens —
zuuntersuchen (vgl. ebd., S. 174)3.

4  Designbasierte Forschung als methodologische
Rahmung des Transfers

Der Transfer von Modellversuchsergebnissen in Handlungsfelder des WSA konnte
methodologisch durch designbasierte Forschung gerahmt werden. Denn Modellver-
suchsergebnisse fiir das betriebliche Lernen kénnen i. d. R. nicht unreflektiert im schu-
lischen Kontext eingesetzt werden. Von daher braucht es eine Neubewertung der Ergeb-
nisse in neuen Kontexten, die im Rahmen der Anwendung von Design-Based Research
(DBR) realisiert werden kann. Denn DBR ist ein methodologisches Rahmenkonzept
(vgl. exemplarisch Bakker 2018, S.7), das u. a. darauf abzielt, didaktische Innovationen
in realen Bildungsumgebungen zu entwickeln, zu erproben, zu evaluieren und zu
implementieren. Es vereint die Stirken von Design und Forschung, um praxisrelevante
Losungen fur komplexe Bildungsprobleme zu entwickeln. Dazu gehéren neben der
zentralen Rolle des Designs sowie der Kooperation von Forschenden und Praktiker:in-
nenvor allem ...

1. ... die Erfahrung einer Diskrepanz in der Bildungspraxis als Ausgangspunkt so-
wie die Prizision des Problems bzw. des Anliegens und die Konkretisierung der
Entwicklungsaufgaben,

2. ...die theorie- und erfahrungsgeleitete Entwicklung einer Intervention als Design
zur Uberwindung dieser Diskrepanz,

3. ... Iterationen von er- bzw. Uiberarbeitenden, erprobenden und formativ evaluie-
renden Prozessen,

3 Transferbemithungen wurden und werden national bereits in Form der BIBB-Férderlinien ,Berufsbildung fiir Nachhaltige
Entwicklung im Transfer fiir Ausbildungspersonal 2020-2022“ (BBNE-Transfer) sowie ,Nachhaltig im Beruf — zukunfts-
orientiert ausbilden® (NIB) unterstiitzt, die u.a. Modellversuchsergebnisse vergangener Férderlinien in Schulungskon-
zepte fiir Ausbildende tiberfiihrten und tiberfithren. Hierbei handelt es sich analytisch betrachtet jedoch tiberwiegend um
»Transfergeber-Modellversuche®, die lediglich — wie oben bereits skizziert — die betriebliche Seite des dualen Systems
adressieren.
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4. ... die kontinuierliche Reflexion zwischen Theorie und Praxis im Forschungspro-
zess sowie

5. ...die Entwicklung situationsiibergreifender Gestaltungsprinzipien und die Durch-
fithrung einer summativen Evaluation sowie eines Transfers (vgl. Reinmann 2022,
S.2-3).

Die oben bereits erwihnten Modellversuche und die diesen Versuchen zugrunde lie-
gende Forschung kénnen als eine Auspriagung designbasierter Forschung angesehen
werden. Unterschieden werden kénnen Modellversuche in Schul- und Wirtschaftsmo-
dellversuche,

,in denen die Institutionalisierung von Wissenschaft im Rahmen von Innovationspro-
grammen {iber Ansitze einer Wissenschaft-Praxis-Kommunikation oder der Differenzie-
rung von unterschiedlichen Formen wissenschaftlicher Begleitung im Mittelpunkt [...]
steh[t]“ (Kremer, Ertl & Sloane 2023, S.5).

Ansitze dieser Art von Forschung zielen auf eine kleinschrittige Entwicklung bzw.
Transformation beruflicher Bildung ab, wobei die Entwicklung der zuvor genannten
Interventionen im Mittelpunkt steht. In Modellversuchen werden demnach Interven-
tionen zur Lésung von (didaktischen) Herausforderungen entwickelt, die die Praxis
beruflicher Bildung adressieren. Dabei unterscheidet Reinmann (2024) mit Blick auf
die Hochschuldidaktik zwischen zwei Dimensionen von Interventionen, die es im In-
novationsprozess zu berticksichtigen gilt — einer quantifizierenden, also die Gréfen-
ordnung betreffenden, und einer qualifizierenden, also die Beschaffenheit betreffen-
den Dimension. Die quantifizierende Dimension lisst sich hierbei in Interventionen
unterscheiden, ...

a) ... die sich iiber einen langen Zeitraum erstrecken, Phasen umfassen und i.d. R.
mehrere Lehrformate und Lernformen inkludieren (z.B. vollstindige Ausbil-
dungsginge, Fortbildungs- oder Zertifikatsprogramme),

b) ... die sich auf mehrere Wochen bis Monate (z. B. ein Halbjahr) erstrecken, sich
iblicherweise an einem Format orientieren und die Méglichkeit bieten, Lehr-Lern-
Verliufe einzubeziehen (z.B. Lehrveranstaltungen in einem Lernfeld, AGs oder
Workshopreihen),

c) ... die sich auf einen zusammenhingenden Zeitabschnitt in Stunden beziehen
(z. B. einzelne Sitzungen, punktuelle Projekte) und eine Einheit bilden. (vgl. Rein-
mann 2024, S. 238)

Fiir die qualifizierende Dimension schligt Reinmann (2024) vor, sich daran zu orientie-
ren, welche Komponenten Lehr- bzw. Bildungsumwelten prinzipiell aufweisen kénnen:
a) Inhalte (in unterschiedlichen Modi), die Lernenden Zugang zu berufs- oder domi-
nenspezifischem Wissen geben (z. B. Curricula, Vortrige, Texte, Bilder, Audios,
Videos, interaktive Inhalte),
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b) Methoden (unterschiedlicher Komplexitit), die sich fiir Lernende in Aufgaben
und Anforderungen manifestieren, sich mit Inhalten aktiv auseinanderzusetzen
(z. B. forschendes Lernen, problemorientiertes Lernen, Inverted Classroom, Peer
Instruction),

c) Begleitende Angebote, mit denen Lernende individuell oder sozial eingebunden
unterstiitzt, betreut oder beraten werden (z. B. Feedback, Sprechstunden, Mento-
reneinsatz etc.),

d) Priifungen, die der Zertifizierung (summativ) oder Férderung (formativ) des Ler-
nens dienen. (vgl. Reinmann 2024, S. 239)

Die Unterscheidung zwischen quantifizierenden und qualifizierenden Dimensionen
hilftim Rahmen der Wahl des strukturierten (Erst-) Zugangs, der fiir mehr Sicherheitim
Rahmen der Auseinandersetzung mit unstrukturierten Herausforderungen sorgt.
Denn mithilfe von DBR werden hiufig duferst aktuelle und damit dringende Herausfor-
derungen der Berufsbildungspraxis bearbeitet, die sich durch eine geringe Vorstruktu-
rierung auszeichnen (Kremer, Ertl & Sloane 2023). Derartige Herausforderungen

,stehen im Kontext gesellschaftlicher Transformationsprozesse. [...] Es ist anzunehmen,
dass die Verbindung von Wissenschaft und Praxis iiber design-basierte Forschungsansitze
dazu beitragen kann, auf den unterschiedlichen Ebenen beruflicher Bildung entsprechende
Lésungsansitze zu erarbeiten. Designbasierte Forschung tragt damit auch zur Gestaltung
von Transformationsprozessen, die durch soziale Innovationen bewiltigt werden sollen,
bei.“ (ebd., S. 5)

Bei den Bestrebungen zu einer nachhaltigen Entwicklung handelt es sich um einen
derartigen Transformationsprozess. Die Wahrscheinlichkeit des Gelingens dieses Pro-
zesses kann mit Blick auf hochkomplexe Institutionen wie Schulen jedoch nicht ,al-
leine durch die ,passende‘ Gestaltung der Intervention“ (Jenert 2023, S. 16) erhsht wer-
den. In den Blick zu nehmen ist vielmehr auch der gesamte Kontext, in dem die
Innovation gestaltet wird,

,sodass in der Folge Design nicht nur als Design der Intervention, sondern auch als De-
sign des Kontextes, im Sinne einer institutionellen Weiterentwicklung im DBR-Prozess,
zu betrachten ist“ (ebd.).

Diesem Verstindnis nach kann es sich beim WSA um ein ganzheitlich-institutionelles
Designobjekt handeln, das — wie hier — vor dem Hintergrund von Modellversuchser-
gebnissen zur BBNE weiterentwickelt werden kann. Dabei wird ein Transfer der Er-
gebnisse des Lernorts Betrieb auf Handlungsfelder des WSA im Rahmen des Lernorts
Schule angestrebt (vgl. Abb. 3).

Versteht man den WSA als ganzheitlich-institutionelles Designobjekt im Rahmen
designbasierter Transferforschung, bestiinde der erste Schritt des Transfers der oben
dargestellten Modellversuchsergebnisse in Handlungsfelder des WSA (vgl. Tab. 2) da-
rin, das diesbeziiglich vermeintlich bestehende , Problem* in der Bildungspraxis zu pra-
zisieren und damit zum Ausgangspunkt der Gestaltung zu machen. Hierbei kénnen



Harald Hantke, Anna-Franziska Kahler 87

kontextspezifische Status-quo-Analysen zur Umsetzung von Nachhaltigkeit in berufs-
bildenden Schulen helfen. Derartige schulspezifische Analysen wurden u.a. im Rah-
men einer deutschlandweiten Lehrkriftebefragung (vgl. Kihler & Casper 2021, S. 44-45)
sowie eines universitiren Projekts forschenden Lernens durchgefiihrt (vgl. Hantke
2023, S.174-177). Die Ergebnisse des Projekts offenbaren im Uberblick, dass das nach-
haltigkeitsorientierte Handeln an den analysierten Schulen zwar zu den einzelnen
Handlungsfeldern des WSA zugeordnet werden kann und Nachhaltigkeit demnach
bereits eine Rolle an den analysierten Schulen spielt. Auffillig ist jedoch, dass erstens
die Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit eher punktuell realisiert wird und — ent-
gegen dem Anspruch des WSA - keine grundlegende Rolle spielt. Zweitens nimmt die
Nachhaltigkeitsdimension Okologie eine herausragende Stellung ein — ein integratives
Nachhaltigkeitsverstindnis, wie es dem WSA zugrunde liegt, wird also tendenziell ver-
nachlissigt. Drittens erfolgt bislang kaum ein Riickgriff auf Modellversuchsergebnisse
(vgl. ebd.). Der letztgenannte Befund korrespondiert auch mit Ergebnissen der bundes-
weiten Lehrkriftebefragung. So stellt sich heraus, dass nur ein geringer Anteil des schu-
lischen Berufsbildungspersonals auf bereits bestehendes BBNE-Material zuriickgreift,
wobei gleichzeitig der Wunsch nach mehr Unterrichtsmaterial zur BBNE geiduflert
wurde (Kihler & Casper 2021, S.44-45). Offenkundig wird, dass (u.a.) Ergebnisse der
Modellversuche (noch) nicht in Schulen angekommen sind. Dies kann potenziell auf
eine fehlende , Ubersetzung® — und damit auch eines (noch) nicht erfolgreichen Trans-
fers — der Ergebnisse vom Lernort Betrieb auf den Lernort Schule zuriickgefiihrt wer-
den. Von daher konnte ein Transfer von Modellversuchsergebnissen zur BBNE in
Handlungsfelder des WSA diesen identifizierten grundsitzlichen Defiziten der Reali-
sierung von Nachhaltigkeit an berufsbildenden Schulen begegnen.

5 Fazit und Ausblick

Im Rahmen dieses Beitrags wurde die Herausforderung einer ganzheitlichen Imple-
mentierung von Nachhaltigkeit an berufsbildenden Schulen in den Blick genommen,
indem der WSA als Designobjekt des Transfers von Modellversuchsergebnissen auf
den Lernort Schule konkretisiert wurde. Erkenntnisleitend war hierbei die Frage, wie
die Modellversuchsergebnisse zur BBNE so auf den Lernort Schule transferiert werden
kénnen, dass hierdurch der WSA in der Berufsbildung realisiert werden kann.

Zur Beantwortung dieser Ausgangsfrage ist mit Blick auf bereits bestehende Be-
zlige zwischen Modellversuchsergebnissen und Handlungsfeldern des WSA zunichst
grundsitzlich deutlich geworden, dass insbesondere Ergebnisse zum Transfer in die
Handlungsfelder Organisationskultur, Steuerung, Lehrplan und Unterricht sowie Per-
sonalentwicklung des WSA vorliegen. Fiir die Handlungsfelder Netzwerke, Bewirt-
schaftung und Kommunikation liegen dagegen keine bzw. nur rudimentire Modellver-
suchsergebnisse vor. Zum Transfer in das Handlungsfeld Netzwerke kann sich ggf. an
Elaborationen zur Lernortkooperation orientiert werden und zum Transfer in die Hand-
lungsfelder Bewirtschaftung und Kommunikation kann sich ggf. an Ergebnissen anwen-
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dungsorientierter Forschung zu nachhaltigkeitsorientierter Organisationsentwicklung
orientiert werden. Denn bei den Handlungsfeldern Bewirtschaftung und Kommunika-
tion handelt es sich nicht im engeren Sinne um Felder, die dem originidren Arbeitsbe-
reich der BBNE zuzuordnen, sondern auch in anderen Kontexten relevant sind.

Mit Blick auf die Beantwortung der Ausgangsfrage ist auflerdem deutlich gewor-
den, dass die bereits bestehenden Beziige zur (weiteren) Ausgestaltung des WSA (wei-
ter) expliziert werden sollten. Ausgehend von den (ersten) Status-quo-Analysen sollten
die sich hinter den (konkreten) Beziigen zwischen Modellversuchsergebnissen und
Handlungsfeldern des WSA verbergenden Ergebnisse somit im weiteren Prozess de-
signbasierter Transferforschung im Theorie-Praxis-Dialog gemeinsam mit Akteuren
berufsbildender Schulen weiterentwickelt, erprobt, evaluiert und implementiert wer-
den. Um dies strukturiert realisieren zu konnen und damit dem strukturellen Defizit
der BBNE im Lernort Schule zu begegnen, sind strukturierte Transfernehmermodell-
versuche auf Landesebene notwendig. So kénnte in einem transdiszipliniren Rahmen
ein Transfer von Ergebnissen der bisherigen Wirtschaftsmodellversuche in Hand-
lungsfelder des WSA gelingen (vgl. Hantke 2023, S.178-179). Dabei sollten diese Mo-
dellversuche eine neuerliche Prizision des Anliegens vornehmen und die speziellen
Rahmenbedingungen der Institution Schule berticksichtigen, sodass die in der betrieb-
lichen Praxis bewidhrten Interventionen — im Sinne des DBR-Prozesses — iterativ in
Richtung Schule adaptiert werden kénnen. Transfer wiirde dann als stetiger Prozess der
Weiterentwicklung gedacht. Entsprechende Modellversuche sollten dann als transfer-
forderliche Faktoren u. a. personelle Verantwortlichkeiten und finanzielle Ressourcen
einplanen, sich systematisch an der Nachfrage, den konkreten Bedarfen und den Er-
fahrungs- und Begriffsrahmen der Transfernehmenden orientieren, ggf. Transfermitt-
ler:innen nutzen und flankierend Fort- und Weiterbildungen anbieten. Neben diesen
Faktoren, die im Rahmen eines moglichen Projektdesigns beriicksichtigt werden soll-
ten, ist die Realisierung derartiger Transfernehmermodellversuche jedoch grundsitz-
lich abhingig von der geteilten Verantwortung und einer entsprechenden Priorisierung
im politischen Mehrebenensystem. Mit anderen Worten: Es bedarf zur Realisierung
derartiger Transfernehmermodellversuche zur Ausgestaltung des WSA eines gemein-
samen Willens und einer gemeinsamen Uberzeugung im Rahmen einer koordinierten
Zusammenarbeit zwischen Bund, Lindern und Kommunen.

Zwar bestehen bereits entsprechende bildungspolitische Anspriiche aufseiten der
KMK zur Realisierung des WSA sowie aufseiten des BIBB zur Implementierung von
Nachhaltigkeitim Querschnitt der Berufsbildungsprozesse. Bildungspolitisch sinnvoller
und sicher auch einfacher umsetzbar als die Realisierung von eigenen Schulmodellversu-
chen auf Landesebene wire jedoch ein systematischer Transfer von Modellversuchs-
ergebnissen in den Lernort Schule bereits wihrend der Projektlaufzeit (vgl. Mohoric,
Vollmer & Kuhlmeier 2017, S.220). Das aktuelle Férderprogramm ,NIB“ kénnte den
Transfer in die Schulen demnach zumindest implizit mitdenken, da dies férderrechtlich
explizitim Moment (leider) nicht realisierbar ist. Denn eine weithin bekannte Herausfor-
derung des Transfers von Modellversuchsergebnissen liegt darin, dass die Projektak-
teure der Modellversuche nach Abschluss der Projektfinanzierung als Multiplikatoren
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und Multiplikatorinnen (teilweise) nicht mehr zur Verfiigung stehen und berufsbil-
dende Schulen nach Ablauf der Projekte somit méglicherweise nicht mehr von den Er-
fahrungen der Modellversuchsarbeit profitieren kénnen. Diese im DBR-Prozess ge-
machten Erfahrungen von Akteuren der Wissenschaft und der Praxis kénnen jedoch
entscheidend sein, um Modellversuchsergebnisse erfolgreich in Richtung des WSA als
Designobjekt dieses Prozesses zu transferieren.
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Zusammenfassung

Die Halbzeitbilanz der Agenda 2030 zeigt, dass die Weltgemeinschaft Tempo machen
muss, um die 17 Sustainable Development Goals (SDGs) bis 2030 noch zu erreichen.
Der beruflichen Bildung wird dabei eine zentrale Rolle zugewiesen, da sie jungen Men-
schen durch ihre Verkniipfung mit der betrieblichen Praxis ermdglicht, gesellschaftlich
relevante Themen wie Energiewende, Digitalisierung, Kreislaufwirtschaft etc. (pro)ak-
tiv mitzugestalten. Auch wenn bereits zahlreiche Vorschlige auf verschiedenen Sys-
temebenen zur Umsetzung und Implementierung einer Beruflichen Bildung fiir Nach-
haltige Entwicklung (BBNE) vorliegen, scheint es angesichts des gegebenen Drucks
sinnvoll, unter einer ganzheitlich-systemischen Perspektive Einblicke in die Opera-
tionalisierung von BBNE in der Unterrichts- und Schulpraxis auf der Prozessebene zu
gewinnen. Damit lassen sich Hinweise auf konkrete Mafnahmen sowie gezielte An-
satzpunkte zur Weiterentwicklung, aber auch Herausforderungen im Systemzusam-
menhang erkennen. Hierzu werden Wahrnehmungen von Studierenden analysiert,
die mithilfe einer E-Kladde wihrend einer Praxisphase dokumentiert wurden. Die the-
oretische Grundlage bildet ein , Kategorienschema fiir nachhaltige Curriculumentwick-
lung*, in dem die 17 SDGs (vgl. UN 2015; UNESCO 2017), der 6kosystemische Ansatz
von Bronfenbrenner (1981), der , Whole Institution Approach” (WIA) (vgl. Banks 2007;
Holst, Grund & Brock 2024a), die vier Lehrerbildungsstandards (LBSs) (vgl. KMK 2022)
sowie der Grad der Implementationstiefe der BBNE-Aktivititen in den Unterrichtscur-
ricula (Level) (vgl. Banks 2007) zusammengefithrt werden (vgl. hierzu auch den ,Rah-
men fiir nachhaltige Curriculumentwicklung in der beruflichen Bildung“ bei Weber &
Achtenhagen 2024). Die Studierenden nehmen den beobachteten Unterricht als schii-

1 Diese Arbeit ist im Kontext der Universitatsschule der LMU Miinchen (vgl. Weber, Wiegand & Storfinger 2019) im Winter-
semester 2023/24 entstanden. Das Projekt hitte nicht in dieser Weise entstehen kénnen, wenn nicht die zahlreichen
beteiligten Akteure Einblicke gewihrt, Gespriche gefiihrt, Wahrnehmungen dokumentiert und Aufzeichnungen analysiert
hitten. lhnen allen gilt unser grofRer Dank. Alle haben mit ihrer unkomplizierten, proaktiven und kreativen Unterstiitzung
dazu beigetragen, einen strukturierten Blick auf die vielfiltigen Aktivititen der BBNE zu erhalten. Ziel dieses Beitrages ist
es nicht, einen vollstandigen Uberblick zu geben, sondern vielmehr im Sinne einer ,Momentaufnahme* die Vielfiltigkeit
von BBNE-Aktivititen aufzuzeigen, diese zu teilen, Impulse fiir weitere Arbeit zu geben und in Gespriche zu kommen.
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lerorientiert, inklusiv und durch ein nachhaltiges Konsumverhalten sowie Umgestal-
tungen in der Schulpraxis geprigt wahr. Innovative Impulse kénnten jedoch helfen, das
Spektrum transformativer und kollaborativer BBNE-Aktivititen auszubauen.

Schlagworte: BBNE in Unterrichts- und Schulpraxis, Kategorienschema fiir
nachhaltige Curriculumentwicklung, SDGs, 6kosystemischer Ansatz von
Bronfenbrenner, Whole Institution Approach, Lehrerbildungsstandards, Grad der
curricularen Implementation

Abstract

The mid-term review of the 2030 Agenda shows that the global community must speed
up in order to achieve the 17 Sustainable Development Goals (SDGs) by 2030. Vocational
education and training is assigned a central role in this, as it enables young people to
(pro)actively shape socially relevant topics such as the energy transition, digitalization,
the circular economy, etc. by linking them to practical work. Even though there are al-
ready numerous proposals at various system levels for the implementation of Vocational
Education and Training for Sustainable Development (BBNE), it seems sensible in view
of the given pressure to gain insights into the operationalization of BBNE in teaching and
school practice at the process level from a holistic, systemic perspective. This makes it
possible to identify specific measures and targeted starting points for further develop-
ment as well as weaknesses and challenges in the system context. For this purpose, stu-
dents’ perceptions are analyzed, which were documented with the help of an e-journal
during a practical phase. The theoretical basis is a “category scheme for sustainable cur-
riculum development” in which the 17 SDGs (see UN 2015; UNESCO 2017), the ecosys-
temic approach of Bronfenbrenner (1981), the “Whole Institution Approach” (WIA) (see
Banks 2007; Holst, Grund & Brock 2024a), the four teacher training standards (LBSs)
(see KMK 2022) and the degree of implementation depth of BBNE activities in the teach-
ing curricula (Level) (cf. Banks 2007) are integratively merged (cf. also the “Framework for
sustainable curriculum development in vocational education and training” by Weber &
Achtenhagen 2024). The students perceive the observed lessons as student-oriented,
inclusive and characterized by sustainable consumer behavior and transformations in
school practice. However, innovative impulses could help to expand the range of transfor-
mative and collaborative BNE activities.

Keywords: BBNE in teaching and school practice, category scheme for sustainable
curriculum development, SDGs, Bronfenbrenner’s ecosystemic approach, Whole
Institution Approach, teacher training standards, degree of curricular implementation

1  Problemstellung

Trotz zahlreicher Anstrengungen und vielfiltiger Aktivititen zur Nachhaltigkeit bzw.
zur Erreichung der 17 SDGs auf den verschiedenen Systemebenen zeigen die Ergeb-
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nisse der Zwischenbilanz der Agenda 2030, dass global derzeit keines der 17 Ziele auch
nur annidhernd erreicht ist (vgl. Sachs, Lafortune, Fuller u.a. 2023; Holst, Singer-Bro-
dowski, Brock u. a. 2024b, S. 2). Gleichzeitig wird Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) als , Enabler fiir alle 17 SDGs*“ und als , Grundlage fiir die notwendige Transfor-
mation“ hervorgehoben (vgl. UNESCO 2021; Holst, Singer-Brodowski, Brock u.a.
2024D, S.2). Um diesem Transformationsprozess weiteren Schwung zu verleihen, ha-
ben sich die UNESCO und ihre Mitgliedsstaaten in jhrem Weltaktionsprogramm , BNE
2030“ verpflichtet, sicherzustellen, BNE als grundlegendes Element auf allen Ebenen
der Bildungssysteme zu implementieren (vgl. UNESCO 2017; Holst, Singer-Brodowski,
Brock u.a. 2024b, S. 2). Ziel ist es, zu gewihrleisten, dass bis 2030 alle Lernenden Kennt-
nisse und Fihigkeiten erworben haben, nachhaltige Entwicklungsprozesse zu erken-
nen und diese im Sinne einer ,nachhaltigen Gestaltungskompetenz* weiterentwickeln
und vorantreiben zu kénnen (vgl. de Haan, Holst & Singer-Brodowski 2021, S. 11). Der
beruflichen Bildung wird dabei aufgrund ihrer Verzahnung mit der betrieblichen Praxis
eine besondere Rolle zugeschrieben, da sie durch die Vielfalt der Berufe jungen Men-
schen erméglicht, sich aktivund vor Ort in gesellschaftlich relevante Themenfelder (wie
Energiewende, Umweltschutz, sozialer Zusammenhalt) einzubringen und die Zukunft
im Sinne der Agenda 2030 mitzugestalten (vgl. Hecker, Werner, Schiitt-Sayed u. a.
2022, S.134; de Haan, Holst & Singer-Brodowski 2021, S.12-13). Zahlreiche Bemiihun-
gen in Forschung und Praxis lassen sich in Anlehnung an Bronfenbrenner (1981) auf
verschiedenen Systemebenen verdeutlichen: Diskurse zu normativen Grundlagen der
Nachhaltigkeit (Makro), zu Steuerungspotenzialen von BBNE {iber Ordnungsmittel,
Indikatoren oder die Professionalisierung des Bildungspersonals (Exo), zu Aspekten
nachhaltiger Schul-/Institutionsentwicklung (Meso), zur Gestaltung nachhaltiger Bil-
dungsprozesse (Mikro), zu Perspektiven der Nachhaltigkeit (Chrono) (vgl. u.a. Kuhl-
meier, Mohoric & Vollmer 2014; Melzig, Kuhlmeier & Kretschmer 2021; Michaelis &
Berding 2022). Auch wenn kleine Erfolge bis jetzt zu verzeichnen sind, fehlt es noch an
Konzepten, die iiber eine Anpassung an berufliche und gesellschaftliche Verinderungs-
prozesse hinausgehen — im Sinne eines proaktiven nachhaltigen Gestaltungshandelns
(vgl. Hecker, Werner, Schiitt-Sayed u. a. 2022, S. 134-135). Dies verwundert umso mehr,
als sich, wie eine Befragung von mehr als 3.000 jungen Menschen und Lehrkriften im
Rahmen des Nationalen Monitorings gezeigt hat, sowohl Lernende (~ 38 %) als auch
Lehrende (~ 49 %) eine deutlich intensivere Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit im
Unterricht wiinschen (vgl. Grund & Brock 2022, S.13). Dabei sollten Nachhaltigkeitsbe-
zlige ihrer Meinung nach methodisch-didaktisch vor allem durch Formate wie Partizi-
pation, Anregung zur eigenen Meinungsbildung, aber auch durch kritische Reflexion
und Diskussion in den Unterricht integriert werden (vgl. ebd., S.13-14). In der Litera-
tur wird dieses Dilemma so beschrieben, dass die Menschen sich einerseits ,auf der
Schwelle zu einem umweltorientierteren Verhalten befinden, andererseits aber ,un-
sicher und moglicherweise tiberfordert [sind] bei der Klirung, was ein wirksamer per-
sonlicher Beitrag sein kann“ (ebd., S. 21).

Vor diesem Hintergrund scheint es angesichts des gegebenen Drucks zum nach-
haltig wirksamen Handeln sinnvoll und hilfreich, unter einer ganzheitlich-systemi-
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schen Perspektive Einblicke in die Operationalisierung von Beruflicher Bildung fur
Nachhaltige Entwicklung (BBNE) in der Unterrichts- und Schulpraxis auf der Prozess-
ebene zu gewinnen. Hierdurch lielen sich Hinweise auf konkrete Mafnahmen sowie
gezielte Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung, auf verantwortliche Akteure, aber auch
Herausforderungen im Systemzusammenhang erkennen. Entsprechend haben wir
erneut und verstirkt das Thema ,Nachhaltigkeit und SDGs“ in den Fokus geriickt?.
Konkret haben wir die in der Veranstaltung , Theory meets Practice“ im Rahmen der
Universitatsschularbeit (vgl. Weber, Wiegand & Storfinger 2019) von Studierenden der
Wirtschaftspadagogik im WiSe 2023/24 wahrgenommenen und in einer E-Kladde (als
digitales Notizbuch) dokumentierten BBNE-Aktivititen (N =368 Beobachtungen) zu-
sammengefasst, strukturiert und vor dem Hintergrund von theoretischen Kategorien
sowie Ergebnissen des nationalen Monitorings analysiert und interpretiert. Hierdurch
wollen wir Einblicke in die aktuellen Operationalisierungen von BBNE in der beruf-
lichen Schulpraxis erhalten, um daran ankniipfend gemeinsam (Schulpraxis, Universi-
tit, Studienseminar; iiber die verschiedenen Phasen der Lehrerausbildung hinweg)
weitere Moglichkeiten und Konzepte zur Gestaltung BBNE-orientierter Lerngelegen-
heiten zu erarbeiten. Die in den E-Kladden dokumentierten studentischen Wahrneh-
mungen wurden mithilfe von Mixed-Methods (wie Klassifikationen, Frequenzanalysen)
analysiert und vor dem Hintergrund des ,Kategorienschemas fiir nachhaltige Curricu-
lumentwicklung“ sowie der Ergebnisse des Nationalen Monitors interpretiert und disku-
tiert. Die Ergebnisse zeigen neben vielfiltigen kreativen — vielfach im Unterrichtsalltag
bereits routinisierten —- BBNE-Aktivititen bisher noch nicht genutztes Potenzial auf, das
mit Blick auf den gegenwirtigen Druck zum nachhaltig wirksamen Handeln aktiviert
werden konnte und sollte.

2  Kategorienschema fiir nachhaltige
Curriculumentwicklung

Um die von den Studierenden der Wirtschaftspadagogik in der Unterrichts- und Schul-
praxis wahrgenommenen Aktivititen zur Nachhaltigkeit (Mikro-/Mesosystemebene)
einerseits zu strukturieren und dabei ,, Engagement” und , Erreichtes“ zu visualisieren
sowie andererseits diese in einen ibergeordneten Systemkontext (Exo- und Makrosys-
temebene) einzuordnen, um die geforderten Kompetenzen zu vermitteln, mit denen
junge Menschen kollaborativ mit anderen eine 6kologisch vertrigliche, sozial gerechte
und Skonomisch tragfihige Zukunft gestalten kénnen (vgl. de Haan, Holst & Singer-
Brodowski 2021, S.13), ziehen wir ein integratives, mehrperspektivisches , Kategorien-
schema fiir nachhaltige Curriculumentwicklung® heran (Abbildung 1). Dabei lassen
sich mit Bezug zu den Systemebenen nach Bronfenbrenner (1981) die BBNE-Themen
und Aktivititen und damit auch die jeweiligen verantwortlichen Akteure (auch im nicht

2 Parallelzum BMBF-geférderten Verbundprojekt Inno-BBNE ,,Nachhaltigkeit im Einzelhandel“ (2016-2019) (FDZ 21BBNE12)
(https://www.bibb.de/de/33716.php) wurden viele Beziige, Seminare, Qualifikationsarbeiten und Versffentlichungen auf-
gegriffen und durchgefithrt (siehe: https://www.som.Imu.de/wipaed/de/forschung/nachhaltigkeit-im-einzelhandel/).
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unmittelbaren Einflussbereich der Lehrenden und Lernenden (z. B. Makro- und Exosys-
temebene)) visualisieren. Mit Bezug auf den ,,Whole Institution Approach” (WIA) (vgl.
Banks 2007; Holst, Grund & Brock 2024a) kénnen Initiativen und Verinderungen im
unmittelbaren Handlungsumfeld der Lehrenden und Lernenden (Schulentwicklung
und Lehrerfortbildung) abgebildet werden (insbesondere Mesosystemebene). In Bezug
zum Implementationsgrad (vgl. Banks 2007) von BBNE in den Unterricht sowie zu den
Lehrerbildungsstandards (vgl. KMK 2022) lassen sich Einblicke in die Unterrichtspraxis
und in die Gestaltung von nachhaltigen Bildungsprozessen gewinnen (Mikrosystem-
ebene), aber auch Hinweise auf kiinftige BBNE-Vorhaben aufzeigen (Chronosystem-
ebene).

Makro Exo

Global geteilte (B)BNE- | pjandreichungen zur Meso Mikro
Standards > 17 SDGs | Integration von BBNE | gepe: Grad der on der SDGs in die L
in die Lehrpléne

Integration der SDGs auf . 22:3:2;%;:‘;?:‘;’9" LBS: Unterrichten LBS: Erziehen
curricularen Ebenen: ition: i * SCHILF . L ivie . L¢
Sg:'gg'néui:g%:gmmn (schulinterne + Férderung selbstbestimmten Lernens und Arbeitens || + Altersangemessene Unterstitzung der
- Welt: UN, UNESCO Ausbildungsordnungen L ) . it von BBNE Entwicklungsprozesse )
-EU: Politische Leitlinien 9 9 Betrieb * sinnhafte, authentische, natur- und BBNE- * Vermittlung von Werten, Normen sowie
D KMK i orientierte Lemsituationen eine Haltung der Wertschatzung und
BUAeSIARAEE Aus- und Fortbildung Netzwerke « Erkennen von Zusammenhéngen Anerkennung von Diversitét
undestander. | der Lehrpersonals . von t gs- und L6 jen || + i und reflektiertes Urteilen
Bayerische Nachhaltig- | h 8 . als psychis und Handeln von Lemenden
keitsstrategie . «  BBNE-bezogene Emotionen reflektieren

- Stédte und Gemeinden und bewerten

LBS: Innovieren

LBS: Beurteilen

« Transparente Leistungsbeurteilung

+ Diagnoseprozesse

+ Beratung von Lernenden und deren Eltern

+ Performance-Assessment

« Messung einer nachhaltigen
Gestaltungskompetenz inkl. einer
kritischen und systemischen
Auseinandersetzung mit gegenwartiger
nicht nachhaltiger Entwicklung und der
Entwicklung zukunftsorientierter
Handlungsmaglichkeiten ...

* Aufgreifen von gesellschaftiichen, kulturellen,
technologischen Entwicklungen im Unterricht

« Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften

+ Schulentwicklung

+ BBNE als gesamtinstitutionelle Aufgabe i.S.e.
Whole School Approach*

* Unterstiitzung durch die Schulleitungen und vom
Kollegium

. a Uber die Zeit, igkeit, ...
(Vergleich alter und neuer Versionen von Lehrplénen, Gesetzen, Priifungen oder durch ein léngerfristiges Monitoring)

Chrono

Abbildung 1: , Kategorienschema fiir nachhaltige Curriculumentwicklung* (eigene Darstellung in Anlehnung
an Weber und Achtenhagen (2024))

21  Makrosystemebene

Auf der Makrosystemebene werden gesellschaftliche Diskurse tiber kulturelle, soziale,
okonomische, kologische und politische Gegebenheiten, Werte und Normen des Zu-
sammenlebens etc., aber auch iiber Bildungsverstindnisse durchgefithrt. Das Konzept
der Nachhaltigkeit ist dynamisch und hat sich weiterentwickelt (vgl. Kettschau 2011;
de Haan, Holst & Singer-Brodowski 2021). So wurde zunichst Nachhaltigkeit als ver-
antwortungsbewusster Umgang mit den Ressourcen der Erde im Sinne eines Umwelt-
schutzes verstanden. Mit einer Machbarkeitsstudie des BIBB wurde zu Beginn der
2000er-Jahre in Anlehnung an die Brundtland-Kommission (UN 1987) Nachhaltigkeit
im Zusammenspiel der drei Dimensionen Okonomie, Okologie und Soziales gesehen.
Betriebswirtschaftlich riickte der ,Triple Bottom Line (TBL)“-Ansatz von Elkington
(1997) mit diesen drei Dimensionen in den Fokus. Mit zunehmender Wichtigkeit und
Dringlichkeit wurde von der UN 2015 die ,,Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung“
mit ihren 17 SDGs (#1-#17) und den funf Kernbotschaften (,5 P’s: People, Prosperity,
Planet, Peace, Partnership“) auf der Basis dieser drei Dimensionen verabschiedet (vgl.
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UN 2015): weltweiter Fortschritt (Wirtschaft/Okonomie), soziale Gerechtigkeit (Gesell-
schaft/Soziales) und Schutz der Umwelt (Umwelt/Okologie), um die Lebensverhilt-
nisse auf dem Planeten zu verbessern und die Erde auch fiir nachkommende Genera-
tionen zu schiitzen (vgl. UNESCO 2017; Holst, Singer-Brodowski, Brock u.a. 2024b,
S.1). Dabei spielen die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und fiir den beruf-
lichen Bereich BBNE eine zentrale Rolle fiir die Umsetzung der SDGs (vgl. Hecker,
Werner, Schiitt-Sayed u.a. 2022, S.134; de Haan, Holst & Singer-Brodowski 2021,
S.12-13). Ziel ist es, sicherzustellen, dass bis 2030 alle Lernenden die Kenntnisse und
Fihigkeiten erworben haben, die notwendig sind, um nachhaltige Entwicklungspro-
zesse vorantreiben zu kénnen im Sinne einer ,nachhaltigen Gestaltungskompetenz*
(de Haan, Holst & Singer-Brodowski 2021, S.11). Dabei werden in der Literatur aller-
dings die Gleichrangigkeit bzw. die Priorisierung der drei Dimensionen Okonomie,
Okologie, Soziales (vgl. ebd.) sowie aufkommende und zu 16sende Spannungsverhilt-
nisse kontrovers diskutiert (vgl. Minnameier 2022; Singer-Brodowski & Holst 2022).

2.2  Exosystemebene

Auf der Exosystemebene spiegeln sich Wechselbeziehungen zwischen verschiedenen Le-
bensbereichen, wie Bildungs- und Beschiftigungsmirkte, Berufs- und Freizeitbereiche
etc., und damit auch Vorgaben fiir die verschiedenen Aus-, Fort- und Weiterbildungs-
programme sowie Regelungen fiir Ubergangsbereiche (z. B. Berechtigungswesen) (vgl.
Weber & Achtenhagen 2017) wider. Um BBNE in Bildungsprozesse umzusetzen, miiss-
ten deren Ziele in den entsprechenden Curricula explizit verankert sein (vgl. Grund &
Brock 2022, S.18; Holst, Singer-Brodowski, Brock u.a. 2024b). Fiir den betrieblichen
Teil der Ausbildung wurde Nachhaltigkeit mit der Uberarbeitung der Standardberufs-
bildposition ,, Umweltschutz“ als ,,Umweltschutz und Nachhaltigkeit“ (unter Bezug auf
die drei Dimensionen Okologie, Okonomie und Soziales) implementiert (vgl. BiBB
2020; Kaiser & Schwarz 2022); fiir den schulischen Teil der beruflichen Ausbildung
wurde BBNE mit dem Verweis auf die 17 SDGs durch die KMK-Handreichungen zur
Erarbeitung von Rahmenlehrplinen (vgl. KMK 2021) verankert (vgl. de Haan, Holst &
Singer-Brodowski 2021, S.12; Holst, Singer-Brodowski, Brock u.a. 2024b, S.9). Hoch-
schulen implementieren BBNE selbstverpflichtend und diskutieren BBNE-Ziele sowohl
in den fachwissenschaftlichen und bildungswissenschaftlichen Bereichen als auch in
den praxisbezogenen Phasen sowie zugleich auch in (iiber-)institutionellen regionalen
Netzwerken (vgl. Grund & Brock 2022). Im Nationalen Monitoring wird darauf hinge-
wiesen, dass die Verankerung von BBNE in die Curricula der formalen Bildung noch
tiefer und breiter zu erfolgen hitte, um erfolgswirksam zu werden (vgl. ebd., S.18). Zu-
dem berichten Lehrkrifte, dass sie sich nicht angemessen vorbereitet fithlen, um nach-
haltigkeitsrelevante Lernprozesse erfolgversprechend zu erméglichen und zu begleiten
(vgl. ebd., S.17). SDGs in den Curricula der Aus- und Fortbildung von Lehrkriften und
des Bildungspersonals in den Betrieben sowie in beruflichen (Abschluss-)Priifungen
werden kaum erwihnt (vgl. Holst, Singer-Brodowski, Brock u. a. 2024b, S. 10-11).
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2.3  Mesosystemebene

Auf der Mesosystemebene werden die Interaktionen innerhalb und zwischen einzelnen
Organisationen der beruflichen Bildung (wie (Berufs-)Schulen, Betriebe, Industrie- und
Handelskammern, Staatsinstitute fur Schulqualitit und Bildungsforschung, landes-
eigene Lehrerfortbildungseinrichtungen, Hochschulen etc.) abgebildet. Im schulischen
Kontext geht es darum, das Bildungskonzept BBNE im Rahmen der Schulentwicklung
ganzheitlich zu implementieren im Sinne eines WIA (vgl. Banks 2007; Holst, Grund &
Brock 2024a). Damit ist BBNE Aufgabe der ganzen Schule und beeinflusst neben der
Gestaltung des Unterrichts auch die Entwicklung eines Leitbildes, das Schulprogramm,
die Schulorganisation, die Qualititsentwicklung, das Gebiudemanagement, die Bewirt-
schaftung sowie die schulische Umgebung (vgl. Holst, Grund & Brock 2024a). Junge
Menschen und Lehrende, die eine starke und umfassende Umsetzung von Nachhaltig-
keit in jhren Bildungseinrichtungen in Sinne eines WIA erleben, sind stirker motiviert
und befihigt, einen Beitrag zur Nachhaltigkeit zu leisten (vgl. ebd.). Im Wettbewerb um
Ansehen, Schiilerzahlen, pidagogische Konzepte, (aufler-)curriculare Angebote und
Positionierung des eigenen Schultyps entwickeln Schulen Profile zu Themen aus viel-
faltigen Bereichen der Gesellschaft, Kultur, Gesundheit, Interkulturalitit, Politik etc.
(vgl. Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter 2011) und lassen sich zertifizieren. Da das
ganze Schulleben an den Profilthemen ausgerichtet wird, sind diese allgegenwirtig und
damit hiufiger und linger im Fokus der Lernenden, sodass sich diese stirker dazu in die
Lage versetzt fithlen, eine nachhaltige Zukunft mitzugestalten (vgl. Grund & Brock
2022, S.14). In Bayern werden vor diesem Hintergrund zudem , Nachhaltigkeitsbeauf-
tragte“ aufseiten der Lehrkrifte implementiert, um die Thematik der BBNE voranzutrei-
ben (KM Bayern 2023). Schulen erginzen diese Strategie mit , Nachhaltigkeits-Scouts*
auf der Schiilerseite, um ihre Peergroup im Alltag bei der Umsetzung nachhaltigen
Handelns zu unterstiitzen (u. a. Energiesparen durch Lichtausschalten, Pfandflaschen-
sammelaktionen) (vgl. Grund & Brock 2022, S. 14).

24  Mikrosystemebene

Auf der Mikrosystemebene geht es um die Interaktion zwischen den Lernenden und den
Lehrenden. Gemifs dem Nationalen Monitor fiir Nachhaltigkeit sind die Bedeutung
von nachhaltiger Entwicklung, das Wissen tiber Nachhaltigkeitskonzepte und das nach-
haltigkeitsorientierte Problembewusstsein in Bezug auf Gefihrdungen von Teilen der
Menschheit, der Umwelt sowie des eigenen Lebens, die kiinftig mit Entbehrungen ver-
bunden sind, gestiegen. Dies fithrt dazu, dass Lernende und Lehrende einerseits mehr
Verantwortung fiir Nachhaltigkeit tibernehmen und nachhaltiger handeln wollen, aber
andererseits aufgrund von fehlenden Losungsstrategien Desillusioniertheit, Hoff-
nungslosigkeit und damit Zukunftspessimismus empfinden (vgl. Grund & Brock 2022,
S.15). Die am hiufigsten in diesem Zusammenhang beobachteten Emotionen sind
Angst, Sorge und Trauer, die nicht selten mit geringem subjektiven Wohlbefinden kor-
respondieren (vgl. Ojala, Cunsolo, Ogunbode u.a. 2021; Grund & Brock 2022, S.9).
Auch fithlen sich Lehrkrifte nicht angemessen vorbereitet, um nachhaltigkeitsrelevante
Lernprozesse zu fordern (vgl. Grund & Brock 2022, S.17), da es thnen an Wissen und
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Unterrichtsmaterialien fehlte (vgl. ebd., S.18). Damit kommt einer umfassenden und
tiefgreifenden Implementation von BBNE als Querschnitt in die Unterrichtscurricula
eine zentrale Rolle zu (vgl. u.a. Grund & Brock 2022, S.16; Holst, Singer-Brodowski,
Brock u. a. 2024b).

Grad der Implementation von BBNE in das Unterrichtscurriculum

In Anlehnung an Banks (2007, S. 251-269) ldsst sich der Grad der Implementation von
BBNE in das Unterrichtscurriculum auf vier Leveln unterscheiden, wobei die Levels 1
und 2 als adaptiv und die Levels 3 und 4 als transformativ verstanden werden:

Level 1: Beitragender Ansatz: Hierbei werden zwar vereinzelt Nachhaltigkeitsaspekte
(wie die 17 SDGs, Umweltverschmutzung, Kinderarbeit usw.) im Unterricht angespro-
chen, allerdings nicht weiter vertieft und/oder mit ihrer Bedeutung und Wichtigkeit
innerhalb eines groferen Kontextes angemessen betrachtet.

Level 2: Additiver Ansatz: Hierbei werden Konzepte, Themen, Perspektiven und
Inhalte zum bestehenden Curriculum hinzugefiigt, ohne dass dieses substanziell in
seiner Struktur, seinem Zweck und seinem Charakter verindert wird — z. B. wenn An-
gebotsvergleiche neben 6konomischen auch unter ckologischen und sozialen Dimen-
sionen vorgenommen oder wenn Verkaufsargumente unter Einbezug von Nachhaltig-
keitssiegeln aufgebaut werden.

Level 3: Transformativer Ansatz: Mit diesem Ansatz werden die Grundannahmen,
Strukturen und/oder Ziele des Curriculums verdndert, indem die ,Mainstream*“-Per-
spektive um mogliche andere Perspektiven erginzt wird — z. B. werden neben linearen
Geschiftsmodellen auch zirkulire Geschiftsmodelle wie Kleidertausch — vom Weg-
werf-Denken zum Second-Hand-Denken — vorgestellt und in Projekten bearbeitet.

Level 4: Sozialer Aktionsplan-Ansatz: Dieser Ansatz geht iiber den transformativen
Ansatz hinaus, da von den Lernenden zusitzlich kritisches Denken, Entscheiden und
aktives Ergreifen von Mafinahmen erwartet werden. Hauptziel ist hierbei, dass die Ler-
nenden die Fihigkeit zur sozialen Kritik, zum proaktiven nachhaltigen Handeln und
zum Gestalten der sozialen, dkologischen und 6konomischen Umwelt sowie die hier-
fur erforderlichen Entscheidungskompetenzen erwerben (z.B. die Gestaltung des
Schulhauses durch Anlegen eines Schulgartens).

Zur Sicherung und Weiterentwicklung der Qualitit schulischer Bildungsprozesse
hat die Kultusministerkonferenz (KMK) 2022 sogenannte Lehrerbildungsstandards
(LBS) definiert, die sowohl fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrenden als
auch zu deren Evaluation dienen. Die darin formulierten Anforderungen an die Leh-
renden (unter Beriicksichtigung der Schulgesetze der Linder und der darin formulier-
ten Bildungs- und Erziehungsziele; vgl. ebd.) beziehen sich auf die vier Kernbereiche:
Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren (vgl. Cramer, Kénig, Rothland u. a.
2020).

LBS — Unterrichten
Lehrkrifte planen ihren Unterricht unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Lern-
voraussetzungen und Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht und fithren ihn
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sachlich und fachlich korrekt durch. Mit der Gestaltung von Lernsituationen unterstiit-
zen sie die Lernprozesse der Lernenden, motivieren, befihigen sie, Zusammenhinge
herzustellen, Gelerntes zu nutzen, selbstbestimmt zu lernen und zu arbeiten (vgl.
Scholl & Ploger 2020), und tragen somit zum personlichen Wohlbefinden bei (vgl.
Grund & Brock 2022, S.9). In Bezug auf BBNE wiren Lerngelegenheiten zu gestalten,
die als sinnhaft, authentisch (auch naturverbunden) und gemeinschaftsférdernd erlebt
werden (vgl. ebd. sowie S.16) sowie zugleich handlungsorientiert, gestaltend und refle-
xionsférdernd angelegt sind und damit transformative Lernprozesse férdern (vgl. Reb-
mann & Slopinski 2018, S.77-79). Inhaltliche Referenz bilden neben den Lehrplinen
und Ordnungsmitteln aber auch soziale Medien, da junge Menschen derzeit primir
hiertiber mit Nachhaltigkeit in Berithrung kommen (vgl. Grund & Brock 2022, S.10).

LBS - Erziehen

Lehrkrifte kennen die sozialen, kulturellen und technologischen Lebensbedingungen
sowie etwaige Benachteiligungen, Beeintrichtigungen und Barrieren von den und fiir
die Lernenden und nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf deren individuelle Ent-
wicklung. Sie vermitteln Werte und Normen, eine Haltung der Wertschitzung und An-
erkennung von Diversitit und unterstiitzen selbstbestimmtes und reflektiertes Urteilen
und Handeln von Lernenden. Zudem finden sie alters- und entwicklungspsychologisch
adiquate Losungsansitze fiir Schwierigkeiten und Konflikte in Schule und Unterricht
und tragen zu einem wertschitzenden Umgang bei (vgl. Kiel & Syring 2020). Im Hin-
blick auf Nachhaltigkeit sind hier intensive Auseinandersetzungen mit BBNE-Aspekten
notwendig, um nachhaltigkeitsbezogene Emotionen (wie Angst, Sorge, Arger und
Stolz) hinsichtlich des eigenen und fremden (nicht) nachhaltigen Verhaltens zu reflek-
tieren und zu bewerten (vgl. Grund & Brock 2022, S.16). Gleichzeitig scheint es gerade
bei Jugendlichen hilfreich, ein angemessenes Problembewusstsein und eine positive
Einstellung zu BBNE-Aspekten zu férdern (vgl. ebd.), was in vielfiltigen Formaten des
Unterrichts und des gegebenen Miteinanders geschehen kann (vgl. u.a. Weber, Off,
Kreuzer u. a. 2022; Kreuzer, Weber, Off u. a. 2019).

LBS — Beurteilen

Lehrkrifte diagnostizieren Lernvoraussetzungen, Lernprozesse und Lernergebnisse
von Lernenden auf der Grundlage transparenter Beurteilungsmafistibe und beraten
diese entsprechend (vgl. Buch & Sparfeldt 2020; Bennewitz & Wegner 2020). Unter der
BBNE-Perspektive wiren hier Formate des Performance Assessment mit der Messung
einer nachhaltigen Gestaltungskompetenz zu priferieren — einschlieflich einer kri-
tischen und systematischen Auseinandersetzung mit gegenwirtiger nicht nachhaltiger
Entwicklung und der Entwicklung zukunftsorientierter Handlungsméglichkeiten (vgl.
Holst, Singer-Brodowski, Brock u. a. 2024b, S. 4).

LBS — Innovieren
Lehrkrifte verstehen sich als Professionals (vgl. Oser & Bauder 2013): Sie sind sich der
besonderen Anforderungen des Lehrerberufs bewusst und beziehen gesellschaftliche,
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kulturelle und technologische Entwicklungen in ihr Handeln mit ein; sie empfinden
ihren Beruf als stindige Lernaufgabe und entwickeln ihre Kompetenzen weiter (vgl.
Schmidt-Hertha 2020; Weber, Zarnow, Hackenberg u. a. 2023); sie beteiligen sich da-
riiber hinaus an der Schul- und Unterrichtsentwicklung (vgl. Berkemeyer 2020). Auch
wenn Lehrkrifte ein unterschiedliches Verstindnis von BBNE-Konzepten haben (vgl.
Grund & Brock 2022, S. 14), begreifen sie BBNE als Whole Institution Approach, d.h.,
dass das entsprechende Konzept in allen Fachern umzusetzen wire und es gleichzeitig
den gesamten Schulalltag prigen sollte (inklusive Essens- und Energieversorgung,
Umgang mit Abfall etc.) (vgl. ebd.; Holst, Grund & Brock 2024a). Hierzu wiinschen sie
sich mehr Unterstiitzung durch ihre Schulleitungen und vom Kollegium, aber auch
durch Unterrichtsmaterialien und Weiterbildungen (Grund & Brock 2022, S. 19).

2.5 Chronosystemebene

Auf der Chronosystemebene lassen sich die Ereignisse, Mafinahmen und Strategien im
Zeitablauf (Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft) betrachten und vor dem Hintergrund
zentraler Wendepunkte (z. B. kritische Ereignisse oder exogene Schocks in Gesell-
schaft, Wirtschaft, Gesundheit, Umwelt) einordnen und interpretieren. Mit der Uber-
arbeitung der Standardberufsbildposition ,,Umwelt“ zu , Umwelt und Nachhaltigkeit”
(vgl. BIBB 2020) sowie der Aufnahme der SDGs durch die KMK in die entsprechende
Vereinbarung als Aufgabe der beruflichen Schulen konnte eine strukturelle Integra-
tion von BBNE-Inhalten bewirkt werden (vgl. Holst, Singer-Brodowski, Brock u.a.
2024b, S. 9-11).

3  Ziel dieser Studie und Fragestellungen

Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Uberlegungen und bisheriger Erkennt-
nisse aus dem Nationalen Monitoring sowie unseres explorativen Anliegens, Einsich-
ten in Operationalisierungen von BBNE in der Praxis beruflicher Schulen zu erhalten,
stellen wir uns die folgenden Forschungsfragen:

FF1: Welche BBNE-Aktivititen entsprechend der 17 SDGs werden aus der Sicht der
Studierenden der Wirtschaftspddagogik wihrend ihrer Begegnung mit der Un-
terrichts- und Schulpraxis wahrgenommen? (Tab. 2)

FF2: Aufwelchem Level der Implementation in die Unterrichtscurricula lassen sich
diese wahrgenommenen BBNE-Aktivititen verorten? (Tab. 2)

FF3: Werden BBNE-Aspekte im tiglichen Unterrichtshandeln der Lehrkrifte im
Sinne der Lehrerbildungsstandards wahrgenommen? (Tab. 3)

FF4: Aufwelche Levels der Implementation in die Unterrichtscurricula und auf wel-
che SDGs lassen sich diese wahrgenommenen BBNE-Aktivititen beziehen?
(Tab. 3)
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4  Methodisches Vorgehen

Datenerhebung, Instrument

Im Rahmen des Universititsschulprojektes explorierten im Wintersemester 2023/24
Masterstudierende der Wirtschaftspadagogik (N =20) das Unterrichtsgeschehen und
die Schulpraxis im Hinblick auf BBNE in sieben beruflichen Schulen unterstiitzt von
engagierten Lehrkriften. Begleitend dokumentierten die Studierenden ihre Wahrneh-
mungen in einer E-Kladde (im Sinne eines strukturierten Lern- und Arbeitstagebu-
ches). In einer Vorbereitungsphase wurden Themen der Nachhaltigkeit und der Lehrer-
bildungsstandards bearbeitet, sodass vorhandenes Wissen und eigene Erfahrungen
aktiviert und mit theoretischen BBNE-Konzepten verkniipft werden konnten. In beglei-
tenden Coaching-Gesprichen mit den Lehrkriften vor Ort sowie spiter in der Nachbe-
reitungsphase mit den Lehrkriften und Dozierenden der Universititsschule konnten
die Wahrnehmungen reflektiert und vertieft und somit Theorie und Praxis verkniipft
werden (vgl. Hartung-Beck & Schlag 2020, S.76). Durch das Fiihren der E-Kladde
wurden die Studierenden in die Rolle eines Reflective Practitioner (vgl. Schén 1983)
versetzt, indem sie sich hiufiger und umfassender mit Themen der BBNE im Unter-
richt und in der Schulpraxis beruflicher Schulen auseinandergesetzt und diese reflek-
tiert haben (vgl. Hartung-Beck & Schlag 2020, S. 80), was auch als ,empowernd“ (Vli-
miki, Vehviliinen-Julkunen, Pietild 2007) fir den im Rahmen der Veranstaltung
durchzufithrenden eigenen Unterrichtsversuch oder den schulischen und privaten
Alltag zu wirken vermag (vgl. von Peter & Schwarz 2019, S. 249).

Die E-Kladde wurde auf der Lernplattform Moodle, die den Studierenden bekannt
ist, zur Verfiigung gestellt. Darin wurden die Studierenden aufgefordert, ihre Wahrneh-
mungen laufend wihrend der Praxisphase (7 Wochen) in offener, kurzer, unkonvention-
eller Form im Hinblick auf die vier Lehrerbildungsstandards (Unterrichten, Erziehen,
Beurteilen, Innovieren) zu notieren. Die Eintragungen variieren zwischen kontinuier-
lich (wochentlich) bis diskontinuierlich (zu zwei bis drei Zeitpunkten geblockt). Vom
Format und Umfang her variieren die Eintragungen von Schlagworten tiber Statements
bis zu kurzen Abhandlungen. Inhaltlich unterscheiden sich die Notizen bezogen auf
ihre Reflexionstiefe: eher deskriptive Beschreibungen bis hin zu kritischen Reflexionen
inklusive eigener Vorschlige fiir mégliche und kiinftige BBNE-Aktivititen (vgl. Har-
tung-Beck & Schlag 2020, S.76; Vilimiki, Vehviliinen-Julkunen, Pietild 2007). Fiir unser
exploratives Forschungsinteresse eignet sich die E-Kladde, da sie eng am Geschehen ist
und Einblicke in Phinomene geben kann (BBNE im Schulalltag), die sonst nur schwer
zugdnglich sind oder durch die Prisenz von Forschenden beeinflusst wiirden (vgl. von
Peter & Schwarz 2019, S.249). Vorteil der E-Kladde ist, dass die Studierenden frei ent-
scheiden konnen, was, wann, wo sie schreiben und welche Priorititen sie setzen, dass
durch das kontinuierliche Verfassen weniger Erinnerungsliicken auftreten und die Ein-
trige damit einer geringeren retrospektiven Zensur unterliegen, was eine hohere ex-
terne Validitat sicherstellt (vgl. ebd.).
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Stichprobe und Datenbeschreibung

Fur die Auswertung standen N =16 E-Kladden zur Verfiigung. Die Studierenden
(ID 1-16; weiblich = w , minnlich = m) verteilten sich auf sieben Schulen (Berufsschu-
len in Teilzeit (TZ), Vollzeitschulen wie FOS/BOS, Wirtschaftsschule (VZ) mit unter-
schiedlicher Schulgréle (grof3: 1.000-1.700 Schiiler, klein: 150-400 Schiiler)) (vgl.
Tabelle 1).

Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung (eigene Darstellung)

Lfd. Nr. | Schul- | Schul- | Studenten-ID | Schulprofil
typ groRe
1 vz gro | ID1,ID11 Prozess fiir Zertifizierung zur Umweltschule; BBNE-Be-
auftragte hilt SCHILF; Wahl eines , Klimahelden“
2 TZ grofl | 1D2,1D9 BBNE-Beauftragte gerade benannt
3 TZ grofl | ID7,1D8 BBNE-Beauftragte fiihrt SCHILF durch; Bewerbung als
,Fair Trade-Schule“; Umwelt-Scout
4 TZ grofd ID15,ID16
5 TZ klein | ID3, D4 (m), | Nachhaltigkeitsprofil wird entwickelt; BBNE-Beauftragte;
ID12,1D13, Umwelt-Scout
ID14 (m)
6 TZ klein ID5, ID6 Leitbild: ,Schule ohne Rassismus - Schule mit Courage*
7 VZ klein ID10 Leitbild: ,Schule ohne Rassismus - Schule mit Courage*

Insgesamt wurden N = 368 Eintrige gemacht. Davon wurden n =49 Eintrige herausge-
nommen (7 als nicht einschligig; 10 als eigene Vorschlige; 32 nicht auf tatsichliche
Beobachtungen bezogen). Die verbleibenden n = 319 Eintrige gingen in die Analyse ein.

Datenanalyse

Die Auswertung der E-Kladde erfolgte in Anlehnung an das Prozedere der qualitativen
Inhaltsanalyse von Mayring (2022) unter Nutzung der Software MAXQDA. Dabei
wurde jeder Eintrag als eine Sinn- und Analyseeinheit definiert und im Hinblick auf die
drei theoretischen Konzepte (SDGs, LBSs, Levels der Implementation) jeweils einmal
unter Beachtung des Kontextes codiert. Eine Mehrfachcodierung wurde nur dann vor-
genommen, wenn in einem Eintrag mehrere unterschiedliche BBNE-Aktivititen aufge-
zahlt wurden. Die Regeln mit Ankerbeispielen wurden in einem Codierbuch fixiert. Die
Codierung wurde von zwei geschulten Codierern unabhingig voneinander durchge-
fithrt. Abweichungen wurden konsensual validiert (vgl. Kuckartz 2016, S. 211).
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5  Zentrale Ergebnisse

51  Makrosystemebene

Die Eintrige in den E-Kladden deuten darauf hin, dass es vielfiltige Verstindnisse von
,Nachhaltigkeit“ bei den Studierenden gibt: (a) Uberwiegend wird der Begriff Nachhal-
tigkeit allgemein verwendet (,Themen zu Nachhaltigkeit wurden als Unterrichtsthe-
men vergeben“ (ID12, S. 39)). Wenn Elemente der Trias Okologie, Okonomie, Soziales
wahrgenommen wurden, dann priméir unter dem sozialen Aspekt: ,soziale Nachhaltig-
keit, da jeder die gleiche Chance auf Bildung und Unterstiitzung hat“ (ID 3, S.9), oder
dem okologischen Aspekt des Umweltschutzes: ,In der Schule gibt es zahlreiche Pro-
jekte, die den 6kologischen Bereich von Nachhaltigkeit férdern“ (ID 5, S.16). Zudem
lassen sich aber auch Verstindnisse fiir Nachhaltigkeit finden im Sinne eines iiberdau-
ernden Lernens: ,Durch das Begriinden der eigenen Losung wird nachhaltiges Wissen
gefordert” (ID 5, S.15). Diese differenzierenden Ergebnisse wundern nicht, da Begriffe
der ,Nachhaltigkeit“ auch in den Ordnungsmitteln — aufgrund der sehr unterschied-
lichen Entstehungszeitpunkte — nicht einheitlich verwendet werden (Industriekauf-
mann/Industriekauffrau 2002 (auslaufend 2024/25) (Industrie), Kaufmann/-frau fur
Biiromanagement 2014 (Biiro), LehrplanPLUS Wirtschaftsschule (Wirtschaftsschule)
2014, LehrplanPLUS Fachoberschule (FOS) 2017). Vergleichbare Variationen finden
sich in den Analysen von Holst, Brock, Singer-Brodowski u.a. (2020, S.8-10), Holst,
Singer-Brodowski, Brock u.a. (2024b, S.5) sowie in den nationalen freiwilligen Fort-
schritts- und Umsetzungsberichten sowie den Positionspapieren verschiedener zivil-
gesellschaftlicher Organisationen (wie DGB, Forum Umwelt und Entwicklung, BDI
und kommunalen Spitzenverbinden) (vgl. Martens, Leeb, Ellmers u.a. 2023, S.11-13),
wobei — wie bereits erwihnt — in den Wahrnehmungen der Studierenden der soziale
Aspekt dominiert.

5.2  Exosystemebene

Die Integration von BBNE und den SDGs in die Ordnungsmittel ist notwendig, da sie
einen wichtigen Rahmen und eine Orientierung fiir die Umsetzung und Veridnderung
von Praxis bilden (vgl. Holst, Singer-Brodowski, Brock u.a. 2024b, S.13). In den hier
primir explorierten kaufminnischen beruflichen Schulen (Industrie, Biiro) sowie den
Vollzeitschulen (FOS, Wirtschaftsschule) finden sich neben allgemein zu beriicksich-
tigenden Aspekten der Trias Okologie, Okonomie und Soziales im Kontext der Leis-
tungserstellung (Beschaffung, Materialeinsatz, Materialverwertung, Kundenkommuni-
kation, Dienstleistungs- und Personalmanagement) digitale Schriftstiicke, nachhaltige
Veranstaltungen und Dienstreisen in den BS sowie unternehmerisch verantwortungs-
bewusstes Handeln in FOS und Wirtschaftsschule. Dariiber hinaus geht es in FOS und
Wirtschaftsschulen um das , Erkennen der Bedeutung einer wirtschaftlichen und nach-
haltigen eigenen Lebensfithrung®, das ,Erkennen nachhaltiger Entwicklungen und ak-
tive Mitgestaltung®, ein ,verantwortungsvolles, nachhaltiges und wertorientiertes Kon-
sumhandeln®. Zugleich ist es das Ziel, dass die Lernenden befihigt werden, ,Perspek-
tiven der verschiedenen Wirtschaftsakteure [zu] verstehen und [zu] beurteilen ..., um
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nachhaltige, ethisch verantwortungsvolle Entscheidungen treffen zu kénnen“. In den
BS geht es darum, die , Beurteilung und Optimierung nachhaltiger Wirkungen* durch-
zufithren. Gemifl Lehrplan der FOS soll das Spannungsverhiltnis zwischen 6kono-
mischen und 6kologischen Aspekten abgewogen werden, ,wobei die 6konomischen
Gesetzmifigkeiten den Erfolg nachhaltig beeinflussen®. In der BS (Biiro) sollen , Inte-
ressen des Betriebes, unterschiedliche Bediirfnisse der Kunden und Gesichtspunkte der
Nachhaltigkeit“ balanciert werden sowie das ,6konomische Prinzip“ und ,Aspekte des
nachhaltigen Wirtschaftens“ zur Anwendung kommen. Die Vorgaben in den hier be-
trachteten Lehrplinen sind eher allgemein formuliert und beziehen sich auf ausge-
wihlte Kompetenzbereiche und dabei primir im Kontext von Okologie und Okonomie.
Zudem finden sich in den Lehrplinen von FOS und Wirtschaftsschule verstirkt auch
Formulierungen zur Nachhaltigkeit im Sinne eines {iberdauernden Lernens. Diese Be-
funde korrespondieren ebenfalls mit denen von Holst, Brock, Singer-Brodowski u. a.
(2020, S. 8-10) sowie Holst, Singer-Brodowski, Brock u. a. (2024b, S. 5).

5.3  Mesosystemebene

Bezogen auf die Kategorien des Whole Integration Approach in Anlehnung an Holst,
Grund und Brock (2024a) werden in den Schulen Nachhaltigkeitsprofile wahrgenommen
(vgl. Tab.1): Zwei Schulen besitzen bereits das Zertifikat ,,Schule ohne Rassismus —
Schule mit Courage“ (SDG#6, 7). Zwei Schulen befinden sich im Prozess der Profilbil-
dung zur Umweltschule (# 1) bzw. Fair-Trade-Schule (# 3) und ein Nachhaltigkeitsprofil
wird entwickelt (#5). Zudem haben bereits vier Schulen eine BBNE-Beauftragte auf der
Lehrerebene (#1, 2, 3, 5) und drei Schulen einen BBNE-Scout auf der Schiilerebene (#1,
3,5), um Ideen fiir BBNE-Themen und -Projekte einzubringen und diese strukturell zu
implementieren und zu verstetigen. Im Hinblick auf die Schulorganisation wurde die
Kommunikation mit den Schiiler:innen digitalisiert: , Klassenbiicher und Stundenpline
sind digital tiber WebUntis einzusehen” (#12, ID 5, S. 16), oder es wurden digitale Schii-
lerakten angelegt: ,Teilnahme an tiberregionalen Tools zur Datenweitergabe und Da-
tenaustausch zwischen Schulen“ (#16, ID 14, S.48). Zur Forderung einer Qualititsent-
wicklung wurde die Fortbildung der Lehrkrifte unterstiitzt (#04, ID9, S. 28). Bezogen auf
das Gebdudemanagement wurden neue ,Lern- und Handlungsraume* eingerichtet (wie
Biicherschrank (#12, ID 6, S. 17); Wasserspender (#06, ID6, S. 17); Schulgarten (#15, ID6,
S.17); ,Trans“-Toiletten (#05, ID12, S.40); Info-Screens mit BBNE-Infos (#13, ID 11,
S. 38); hohenverstellbare Tische (#03, ID5, S.15); Platz fiir Fahrradstinder (#11, ID14,
S.49)). Nachhaltige Aspekte wurden auch bezogen auf die Bewirtschafiung der Institu-
tion Schule wahrgenommen — wie eine preiswerte Mensa fiir alle (#03, ID 05, S.16);
digitaler Unterricht, um Papier zu sparen (#12, ID1, S.1); aber auch mit Blick auf die
schulische Umgebung, wie die Einfithrung eines unterschiedlichen Schulbeginns, um die
Anfahrten mit dem OPNV zu erleichtern (bei sehr groRen Schulen) (#11, ID13, S.48),
oder Pfandflaschen sammeln, um mit dem Erlés den Bau von Schulen in Afrika zu
fordern (#17, ID15, S.53: Ubernahme von Verantwortung durch globale Partnerschaf-
ten).
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5.4  Mikrosystemebene

In Tabelle 2 wird dargestellt, welche BBNE-Aktivititen auf der konkreten Interaktions-
ebene zwischen Lernenden und Lehrenden von den Studierenden wahrgenommen
werden und wie sich diese auf die 17 SDGs und ihre fiinf Kernbotschaften sowie die
vier Levels der curricularen unterrichtlichen Implementation verteilen (FF1 und FF2).

Tabelle 2: Level der BBNE-Aktivititen bezogen auf die fiinf Kernbotschaften (5 P’s) (eigene Darstellung)

Kernbotschaften People Prosperity Planet Peace Partner- Summe
(5P's) ship
Level/SDGs # 112 3 4 5167|8910 |11 1213 14]15 16 17
Transfor- Level IV 00 6 33 8(512(2]0] 39 3 26 1 0 2 2 2 131
mativ
Level Il 0]0 3 8 1{0]0f0]0O 7 0 15 8 0 0 1 4 47
Adaptiv Level Il 01 3 15 {oj2|0]1]0 1 3 4 0 0 0 2 0 29
Level | 1 0 2 55 0|0|2]|4]|1 22 1 7 3 0 0 14 0 12
SUMME 111|114 (108|9|7|4|7|1]|69 7 52 (12| 0 2 19 6 319

Die wahrgenommenen BBNE-Aktivititen der Studierenden decken die fiinf Kernbot-
schaften ab. Dabei werden die meisten BBNE-Aspekte im Bereich People zur ,hochwer-
tigen Bildung (SDG #4)“ wahrgenommen, wobei sich die meisten Wahrnehmungen
(n=>55) auf dem Level I: Beitragender Ansatz lokalisieren lassen: ,SDG-Ziele werden als
Thema behandelt und hingen als Poster im Klassenraum® (ID13, S. 47), , Diskussion in
Kleingruppen zu Aspekten der Nachhaltigkeit” (ID4, S. 12) oder das , Eingehen auf Nach-
haltigkeit bei der Planung von Projekten“ (ID8, S.23). Allerdings werden auch viele
BBNE-Aktivititen zum SDG #4 auf dem obersten Level IV: Sozialer Aktionsplan-Ansatz
wahrgenommen (n = 33). Dies sind insbesondere die Implementation von , Schulprofi-
len zur Umweltschule“ (ID12, S.43) oder zu , Fair-Trade-Schulen“ (IDS, S.23), die , Eta-
blierung von BBNE-Beauftragten“ auf der Seite der Lehrenden (ID2, S.6) und ,BBNE-
Scouts“ auf der Seite der Lernenden (ID8, S.23) oder das ,selbststindige Bearbeiten
eigener Aufgabenportfolios“ (ID3, S. 8).

Ein zweiter Schwerpunkt in den Wahrnehmungen der Studierenden bezieht sich
im Bereich Prosperity auf das SDG #10: ,Weniger Ungleichheiten“. Dabei lassen sich
die BBNE-Aktivititen primir auf dem obersten Level IV: Sozialer Aktionsplan-Ansatz
verorten (n = 39). Dies sind Wahrnehmungen wie ,Zwei Lehrkrifte fiir individuelle Be-
treuung” (ID3, S. 8), ,Didaktische Reduktion bei Sprachbarrieren” (ID4, S.12), ,Frauen
in Fithrungspositionen“ in den Beispielaufgaben (ID2, S.4), ,Personen in den Arbeits-
blittern mit expliziten auslindischen Namen* (ID9, S.26), ,QR-Codes mit zusitz-
lichen Quizméglichkeiten fiir schnellere Lernende“ (ID14, S.50), aber auch ,Tablets
fiir alle“ (ID15, S. 53). Relativ viele BBNE-Aktivititen (n=22) zu diesem SDG #10 fin-
den sich aber auch auf dem Level I: Beitragender Ansatz. Hierzu zihlen ,Behandlung
des Themas soziale Nachhaltigkeit“ (ID3, S.9) sowie das , Vorstellen zu Unterrichtsbe-
ginn, um sprachliche Probleme zu erkennen* (ID3, S. 8).
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Der dritte Schwerpunkt in den Wahrnehmungen der Studierenden bezieht sich
im Bereich Planet auf den ,nachhaltigen Konsum SDG #12“. Hier werden BBNE-
Aktivititen vor allem auf den beiden transformativen Ebenen (Level IV: n =26 und Le-
vel III: n =15) wahrgenommen. Auf dem Level IV: Sozialer Aktionsplan-Ansatz sind dies
u.a. ,Papierloses Klassenzimmer“ (ID12, S.42), ,digitales Klassenbuch und Stunden-
plan tiber Untis einzusehen“ (ID5, S.16), ,Lernkontrolle iiber Kahoot“ (ID4, S.11) und
auf dem Level III: Transformativer Ansatz BBNE-Projekte wie z.B. ,Kleidertausch“
(ID9, S.27), ,Taschen nihen aus Stoffresten (ID6, S.17) oder ,Pfandflaschen sam-
meln® (ID10, S. 32).

Uber diese Schwerpunkte hinaus wurden kreative und innovative BBNE-Aktivititen
zu weiteren SDG-Zielen wahrgenommen. Dies waren auf der transformativen Ebene u. a.
die , Umsetzung von Diversity“ (SDG #5, Level IV) (ID9, S. 27), das , Aufstellen von Was-
serspendern fiir alle“ (SDG #6, Level IV) (ID10, S.31) und MafRnahmen zum Klima-
schutz wie die Teilnahme am ,Stadtradeln zur Reduktion von Treibhausgasen“ (SDG
#13, Level I1I) (ID13, S.47). Auf der adaptiven Ebene waren dies die Thematisierung von
»2Mindeststandards bei den Arbeitsbedingungen* (SDG #8, Level I) (ID12, S. 41), die Be-
arbeitung von Konzepten zu ,energieneutralen Immobilien“ (SDG #11, Level II) (ID15,
S.52) oder die ,Anbringung einer Solaranlage auf dem Dach des Schulhauses* zur Ent-
wicklung nachhaltiger Stidte und Gemeinden (SDG #11, Level II) (ID12, S.43), aber
auch die Behandlung der Themen ,Frieden und Gerechtigkeit im Bereich ,Peace“
(SDG #16, Level I) (ID11, S. 36) oder erste Schritte im Bereich , Partnership“ mit , Spen-
den fiir Afrika zum Bau/Férderung von Schulen“ (SDG #17, Level IV) (ID15, S. 53).

Wie diese SDG-Themen und -Projekte auf den verschiedenen Leveln der curricu-
laren unterrichtlichen Implementation in den einzelnen Handlungsprofilen der Lehr-
krifte (Lehrerbildungsstandards) umgesetzt werden, zeigt Tabelle 3 (FF3 und FF4).

Tabelle 3: Level der BBNE-Aktivititen in den Lehrerbildungsstandards (eigene Darstellung)

Level\LBS LBS: Unterrichten | LBS: Erziehen LBS: Beurteilen LBS: Innovieren | SUMME
Level IV 26 36 19 50 131
Level 111 10 9 0 28 47
Level Il 15 2 6 6 29
Level | 40 31 34 7 112
SUMME 91 78 59 91 319

Konkrete prototypische Handlungsbeispiele, die hierzu von den Studierenden wahrge-
nommen werden, finden sich in den Tabellen 4-7:
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Tabelle4: Beispiele fiir BBNE-Aktivititen auf verschiedenen Leveln zum LBS: Unterrichten (eigene Darstellung)

LBS Unterrichten (n=91)

Level IV

Digitaler Unterricht, um Papier zu sparen (#12, ID1, S. 1); Teamteaching zur Aktivierung von
Lernprozessen (#04, ID12, S. 40); viele Méglichkeiten zur freien Arbeit innerhalb des Unter-
richts (#04; ID13, S. 46)

Level 111

Beriihrung mit BBNE (auch) auferhalb des Klassenraums (z. B. Teilnahme an Aktionen von
»Fridays for Future* (#17,1D2, S. 4))

Level Il

Ubernahme verschiedener Sichtweisen (z. B. ,, Schiiler konnen sich in die Situation eines ,In-
terns' eines Start-ups versetzen, dem es nicht so gut gefiillt (soziale Nachhaltigkeit im Hinblick auf
Well-Being und Motivation)* (#04, 1D11, S. 36); Férderung des Problembewusstseins durch
fachdidaktisches Aufgreifen von Spannungsverhiltnissen zwischen Okonomie, Okologie
und Sozialem (z. B. nachhaltige Geldanlagen (#12, ID15, S. 52), nachhaltige Herstellung von
hochwertigen Fahrridern im Rahmen der Lernfirma Radl GmbH (#12, 1D14, S. 49))

Level I

Thematisierung und Vergabe von Themen zur Nachhaltigkeit (#04, 1D12, S. 39)

Tabelle 5: Beispiele fiir BBNE-Aktivititen auf verschiedenen Leveln zum LBS: Erziehen (eigene Darstellung)

LBS Erziehen (n=78)

Level IV

Inklusiven Unterricht im Schulalltag leben (u. a. Beriicksichtigung der Hintergrundsituation)
(#10, 1D8, S. 23); Umgang mit Diversitdt durch persdnliche Ansprache mit gewiinschtem
Namen und Geschlecht (#05, 1D2, S. 4); offener und respektvoller Austausch von Mei-
nungen und Informationen (#16, ID16, S. 56); individuelle Férderung/Unterstiitzung (#10,
ID3, S. 8); freiwillige Nachhilfe (#10, D12, S. 40); Zugang fiir alle: Computerraum, Tablets,
Materialien (#10, ID15, S. 53)

Level 111

Kritisch-konstruktives Denken und Urteilen (z. B. Gastebuch fiir Feedback zu aktuellen
BBNE-Projekten der Schule (#12, D02, S. 5); nachhaltiges Denken beim Konsum durch ver-
schiedene Projekte (#12,1D12, S.41)

Level Il

Versuch der Erschaffung einer Fehlerkultur (#04, 1D4, S.12)

Level |

Vortrige zu AIDS (Gesundheit fiir alle) (#03, ID2, S. 5); Video/Dokus zu Themen wie Unge-
rechtigkeit, Armut, Krieg, Konflikten, Nationalitdten, Glaubensrichtungen (#16, 1D11, S. 38)

Tabelle 6: Beispiele fiir BBNE-Aktivititen auf verschiedenen Leveln zum LBS: Beurteilen (eigene Darstellung)

LBS Beurteilen (n=59)

Level IV

Selbststindiges Bearbeiten eines digitalen Aufgabenportfolios und individuelles Feedback
durch die Lehrkraft (#04, 1D4, S. 8).; Fairness durch gleiche und offene Bewertung (Bewer-
tungskriterien sind bekannt) (#04, ID12, S.47)

Level 11l

Ausgehend von aktuellen BBNE-Fallbeispielen und deren Diskussion werden zukiinftige Ent-
wicklungen erarbeitet (#12,1D16, S. 57)

Level Il

Selbstevaluation mittels Musterlésungen, die im Raum verteilt zugénglich sind (#03, ID12,
S.41); Werthaltungen werden indirekt tiber Projektarbeit erfasst (#04, 1D8, S. 24); DGSVO-
konformer Umgang mit personenbezogenen Schiilerakten (#16, ID3, S.09)

Level |

Vorstellungsrunden, Vortrige, Videos tiber die eigene Person und Heimat, um Wissen und
ggf. Sprachprobleme zu ermitteln (#04, D3, S. 8); Einsatz von digitalen Mindmaps, Quiz-
zes, Mentimeter etc. zur Diagnose (#04, 1D4,S.12)
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Tabelle 7: Beispiele fiir BBNE-Aktivititen auf verschiedenen Leveln zum LBS: Innovieren (eigene Darstellung)

LBS Innovieren (n =91)

Level IV Entwicklung eines nachhaltigen Schulprofils; BBNE-Beauftragte (Lehrkrifte) (#04,1D13,S. 47);
BBNE-Scouts/“Klimahelden“ (Schiiler:innen) (#04, D12, S. 43);, Teilnahme an iiberregionalen
Tools zur Datenweitergabe und Datenaustausch zwischen Schulen* (#16,1D 13, S. 48); preiswerte
Mensafiiralle (#03, ID 05, S. 16); Solarpanel auf dem Schuldach (#07, ID13, S. 48); Biicher-
schrank (#12,1D 6, S. 17); Wasserspender (#06, 1D6, S. 17); Schulgarten (#15,1D6, S. 17);
»Trans“Toiletten (#05, D12, S. 40); Info-Screens mit BBNE-Infos (#13,1D 11, S. 38); héhenver-
stellbare Tische (#03, 1D5, S. 15); Platz fiir Fahrradstidnder (#11,1D14, S. 49); unterschiedlicher
Schulbeginn, um Anfahrt mit OPNV zu erleichtern (#11,1D13, S. 48); Pfandflaschen sammeln
und Erlés spenden fiir Bau-/Férderung von Schulenin Afrika (#17, D15, S. 53)

Level I1I Sensibilisierungsprojekte fiir Fast Fashion und Second Hand (Kleidertausch) (#12, 1D2,
S.6); Sammeln von Pfandflaschen (mit anschlieRendem Eisessen) (#12, 1D10, S. 32); Aktion
nachhaltiger Spaziergang (#13, ID6, S. 17); Projektwoche gesund kochen (#03, ID10, S. 32);
Weihnachtstrucker (#10, ID6, S.17)

Level 11 Schiiler:innen werden im Unterricht angeregt, sich mehr zu bewegen (#03, ID12, S. 43); Aus-
stellung von Schiilerarbeiten zu den 17 SDGs in der Aula (#04, ID15, S. 54)

Level | Aufhingen von Plakaten zu den 17 SDGs sowie zu den Profilen wie ,Schule ohne Rassis-
mus — Schule mit Courage“ etc. in den Klassenrdumen (#16, ID10, S. 31); mehr Projekt- und
Gruppenarbeit statt Frontalunterricht (#04, 1D12, S.42)

Anmerkung: Die Farben haben hier eine Ampelfunktion in Anlehnung an den Nationalen Monitor von Holst,
Singer-Brodowski, Brock u. a. (2024b).

5.5  Chronosystemebene

Mit Blick in die Zukunft befinden sich drei Schulen im Prozess der Entwicklung eines
nachhaltigen Schulprofils. Als kiinftige BBNE-Aktivititen haben die Studierenden
eigene Vorschlige gemacht wie bspw.: , Nachhaltigkeit sollte Teil der Abschlussprii-
fung sein“ (SDG #4, ID3, S.10) oder ,ergonomische Stithle fiir Schiiler:innen“ (SDG
#03,1D4, S.13).

6 Interpretation und Diskussion

Die Ergebnisse unserer Analysen zeigen, dass die Implementation von BBNE im Sinne
der 17 SDGs ein komplexes Unterfangen ist — mit notwendigen konzertierten Anstren-
gungen verschiedener Akteure auf verschiedenen Systemebenen. Bei einer mehr-
perspektivistischen Betrachtung mittels des integrativen , Kategorienschemas fiir nach-
haltige Curriculumentwicklung (vgl. Abb. 1) wird deutlich, dass bereits viele BBNE-
relevante Aktivititen umgesetzt bzw. sogar in alltigliche Handlungsroutinen (Level IV)
ubergegangen sind (Tabelle 2). Dies sind vor allem ,,die Gestaltung von authentischen,
handlungs- und lernerorientierten Lernsituationen“ (SDG #04), ,ein inklusives Unter-
richtsgeschehen“ (#10) und ein ,ressourcensparender papierreduzierter Unterricht*
(#12). Fiir den Unterricht in beruflichen Schulen ist dieses Ergebnis nicht verwunder-
lich, da diese Aktivititen mit BBNE-nahen Initiativen und Konzepten wie handlungs-
orientiertem Unterricht, Inklusion, papierlosem Klassenzimmer im Kontext der Digita-
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lisierung korrespondieren, die schon linger den Unterricht in beruflichen Schulen
prigen. Dies mag auch ein moglicher Grund dafiir sein, dass Lehrkrifte in Umfragen
diese BBNE-nahen Aktivititen nicht mehr explizit als solche benennen. Fiir eine bes-
sere Orientierung ist eine Konsolidierung der vielfiltigen Konzepte und Zielformulie-
rungen fur BBNE auf der Makrosystemebene erforderlich. Hier kénnten Diskurse in sys-
temiibergreifenden Gremien der BNE-Plattform, aber auch die Bemithungen zur
Etablierung von einheitlichen Kriterien im Rahmen des Aufbaus von Governance-
Strukturen (vgl. Hecker, Werner, Schiitt-Sayed u.a. 2022; Holst, Singer-Brodowski,
Brock u. a. 2024b; Martens, Leeb, Ellmers u. a. 2023) helfen.

In den Ordnungsmitteln (Exosystemebene) bleiben die Formulierungen und Aus-
fithrungen zu BBNE-Aspekten iiberwiegend allgemein und bieten wenig Konkretes fiir
didaktische Umsetzungen. Zudem beziehen sich die Hinweise nur auf ausgewihlte
Lernfelder und bilden damit keine Querschnittsfunktion. Das Spannungsverhiltnis zwi-
schen Okonomie, Okologie und Sozialem wird nicht hinreichend klar angesprochen:
Mal scheint es ausgeglichen und mal einseitig unter dem Primat der Okonomie interpre-
tiert. Mit Blick auf die neue Priorisierung der Bundesregierung (2023) auf der Makrosys-
temebene, u. a. auf die Einfithrung der Kreislaufwirtschaft (Circular Economy) und die
damit einhergehenden Rahmenbedingungen fiir 6konomisches Handeln kénnte hier
neuer Schwung in die Diskussion und damit auch in eine Konkretisierung von BBNE-
Inhaltsbereichen sowie einer kaufminnischen nachhaltigen Gestaltungskompetenz
kommen (u.a. mit Hinweisen zu zirkulidren Prozessen wie nachhaltigem Produktde-
sign, Management von Riicknahmesystemen etc., aber auch Hinweise fiir eine Einbet-
tung sozialer Aspekt und eines demokratischen Diskurses) (vgl. die Ausfithrungen
hierzu in Weber & Achtenhagen 2024).

Auf der Mesosystemebene haben die Studierenden vielfiltige innovative BBNE-Ak-
tivititen zur Implementation eines ,Whole Institution Approach (Holst, Grund &
Brock 2024a) wahrgenommen. Dies waren u. a. zertifizierte Profile (#04), Verinderung
von Zeiten des Schulbeginns (Schulorganisation) (#11), die Unterstiitzung von Lehr-
kriften zur Teilnahme an BBNE-Fort- und Weiterbildungen (#04) (Qualititsentwick-
lung), die Einrichtung von zusitzlichen BBNE-Lern- und -Handlungsriumen wie
Schulgirten, Biicher- und Kleiderschinken (#12) oder der Einbau von , Trans-Toilet-
ten”“ (#05) sowie die Installation eines Solarpanels auf dem Schulhausdach (#07) (Ge-
biudemanagement), die Einfithrung einer bezahlbaren Mensa fiir alle (#03) (Bewirt-
schaftung) sowie die schulische Umgebung (Stadtradeln (#13) oder Spenden fiir den
Schulbau in Afrika (#17)) (vgl. Holst, Grund & Brock 2024a). Damit sollen Schulen zu
Lliving laboratories for participation and active citizenship“ (UNESCO 2021, S.3, in
Holst, Grund & Brock 2024a, S. 2) werden und viele BBNE-Begegnungen und -Impulse
ermdglichen. Verinderungen, die die Finanzierung von Schulen betreffen, wiren mit
den zustindigen Schultrigern wie Kommunen und/oder Ministerien innerhalb und
uiber Systemgrenzen hinweg zu verhandeln. Ebenso miissten Fortbildungen mit Res-
sourcen unterstiitzt werden, um Lehrkrifte nicht in ,Double-Bind“-Situationen zu
bringen (vgl. Weber, Zarnow, Hackenberg u. a. 2023).
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Auf der Mikrosystemebene wurden in den Wahrnehmungen der Studierenden alle 17
SDGs und damit alle fiinf Kernbotschaften mit BBNE-Aktivititen angesprochen, die
u.a. mit fritheren BBNE-nahen Konzepten korrespondieren. Dies wiirde auch die bi-
polare Verteilung iiber die Levels in Tabelle 2 plausibel machen, da diese Themen be-
reits in Alltagsroutinen {ibergegangen sind und von Lehrkriften eher nicht exklusiv als
BBNE-Aktivititen betrachtet werden. Die vielfiltigen, wahrgenommenen BBNE-Ak-
tivitditen der Studierenden spiegeln sich auch in den prototypischen Lehrerbildungs-
standards (Tabellen 3 und 4) in einem eher schiiler- und projektorientierten Unterricht
(Unterrichten), in einem inklusiven Miteinander (Erziehen), in transparenten und
unterstiitzenden Beurteilungen (Beurteilen) sowie in der Schaffung neuer Lern- und
Handlungsmoglichkeiten aufRerhalb des Klassenraums in der Lehrerbildung und Schul-
hausgestaltung (Innovieren) wider. Abzuholen wiren die Lehrenden bei weiteren (iiber
die BBNE-nahen Themen hinausgehenden) BBNE-Aktivititen, die noch eher zaghaft
auf dem Level I im Lehrerhandeln wahrgenommen werden. Diese werden zwar in das
unterrichtliche Handeln eingebracht und diskutiert (Level I), kénnten aber noch intensi-
ver in einen inhaltlich-iibergreifenden Kontext systematisch eingebettet (Level II), in
Kontrast zu alternativen (non-Mainstream) Perspektiven gestellt (Level III) oder in kolla-
borative, die Umwelt aktiv gestaltende Initiativen (Level IV) umgesetzt werden. Anre-
gungen fiir Umsetzungen finden sich u.a. bei Holst (2023) zu Naturparks, bei Kiepe,
Wicke, Reichel u. a. (2019) zu nachhaltigen Business-Modellen (Schlémer, Becker, Jahn-
cke u. a. 2017) oder bei Weber und Achtenhagen (2023) zur Lebensmittelverschwendung
sowie in den Zusammenstellungen bei Kuhlmeier, Mohoric und Vollmer (2014), Mel-
zig, Kuhlmeier und Kretschmer (2021) sowie Michaelis und Berding (2022). Allerdings
bendtigten diese transformativen Aktivititen ein stirkeres Investment in professionelle
Netzwerke (vgl. Poortman, Brown & Schildkamp 2022; Schlicht 2023) sowie instituts-
uibergreifende Kollaborationen mit weiteren Akteuren der beruflichen Bildung (vgl.
Panschar, Slopinski, Berding u.a. 2020) und globalen Partnerschaften (vgl. de Haan,
Holst & Singer-Brodowski 2021, S. 11).

Auf der Chronosystemebene zeigt sich der dynamische Prozess: Einige Schulen
sind dabei, Schulprofile zu entwickeln und diese zertifizieren zu lassen sowie BBNE-
Beauftragte und BBNE-Scouts zur Férderung und Verstetigung von BBNE-Mafdnah-
men strukturell zu implementieren.

Limitationen sehen wir darin, dass auf der vorliegenden Datenbasis keine Genera-
lisierungen vorgenommen werden konnen, da Studierende, Lehrkrifte und Schulen
nicht zufillig ausgewihlt wurden. Die Wahrnehmungen der Studierenden sind sub-
jektiv. So konnen BBNE-Aktivititen iibersehen oder verzerrt dokumentiert worden
sein. Nicht zu jeder Innovation (wie Biicherschrank, Stadtradeln) wurde der entspre-
chende Unterricht beobachtet. Durch das Festlegen theoriegeleiteter, transparenter
Codierregeln und die Zweifachcodierung konnte die Codierung valide und zuverlissig
durchgefithrt werden. Das theoriegestiitzte konzeptionelle Kategorienschema verste-
hen wir als transferierbar auf andere und weitergehende ganzheitliche und mehrper-
spektivistische Analysen.
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7 Fazit und Ausblick

Angesichts der vielfiltigen von den Studierenden in der Unterrichts- und Schulpraxis
wahrgenommenen BBNE-Aktivititen scheint es im Sinne einer langfristigen Curricu-
lumentwicklung und mittelfristigen Curriculumforschung (vgl. Achtenhagen & Menck
1970; Weber & Achtenhagen 2017) angezeigt zu sein, bereits vorhandene Ideen und Pro-
jekte zu sichten, diese kritisch-konstruktiv zu priifen und hiervon ausgehend inkremen-
tale und/oder radikale Bildungsinnovationen zu generieren. Dabei macht es Sinn, eine
Bestandsaufnahme bestehender BBNE-Aktivititen nicht nur listenférmig oder mit
Best-Practice-Projekten vorzunehmen, sondern diese mithilfe eines theoretisch begriin-
deten Kategorienschemas so zu strukturieren, dass verschiedene Akteure mit ihren je-
weiligen Verantwortungs- und Einflussbereichen im Kontext der Implementation von
BBNE in berufliche Schulen zielgerichtet agieren konnen, aber auch konkrete Heraus-
forderungen und Spannungsfelder sichtbar werden. Das Gelingen der Integration von
BBNE ist damit weniger von einzelnen Personen (Lehrkriften, Lernenden) abhingig als
vielmehr auch von der Transformationsfihigkeit der strukturellen Rahmenbedingun-
gen (wie Schule, Hochschule, Verwaltung, Rechtssystem, Politik, Medien) und der Ak-
teure auf den verschiedenen Systemebenen.
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Mit forschendem Lehren und Lernen zu
Nachhaltigkeitsinnovationen? — Uberlegungen
zu dem didaktischen Design eines
betriebspadagogischen Moduls

BERND GOSSLING

Zusammenfassung

Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung soll dazu beitragen, Nachhaltigkeitsinnova-
tionen insbesondere auf Ebene von Arbeits- und Geschiftsprozessen hervorzubringen.
Dazu muss Berufsbildung selbst innovativ sein. Forschendes Lehren und Lernen gilt als
ein Zugang, mit dem bereits im Studium an solchen Berufsbildungsinnovationen gear-
beitet werden kann. Im Beitrag wird ein partizipativer Forschungsansatz vorgestellt, der
in einem betriebspidagogischen Modul auf Bachelorniveau umgesetzt wird. Es zeigt
sich, dass hier betriebliches Praxiswissen und wissenschaftliches Fachwissen integriert
werden konnen und neue Wissenskonstruktionen fiir die Entstehung von Innovationen
handlungsleitend werden.

Schlagworte: Berufs- und Wirtschaftspidagogik, Berufsbildung, Nachhaltigkeit,
partizipative Forschung, forschendes Lernen

Abstract

Vocational education and training for sustainable development should contribute to
generating sustainability innovations, particularly at the level of work and business pro-
cesses. To achieve this, vocational training itself must be innovative. Research-based
teaching and learning is considered to be an approach that can be used to work on such
VET innovations within higher education. This article presents a participatory research
approach that is implemented in a vocational education and training module at Bache-
lor’s level. It shows that company-based practical knowledge and scientific specialist
knowledge can be integrated. Such new constructions of knowledge can guide the devel-
opment of innovations.

Keywords: Business education, vocational education and training, sustainability,
participatory research, research-based learning
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1  Einleitung

In einem umfassenden Nachhaltigkeitsverstindnis geht es um die Umgestaltung von
Arbeits- und Lebenswelten auf eine Weise, die zur Sicherung globaler Lebensgrundlagen
beitrigt und im Einklang mit den damit einhergehenden 6kologischen, 6konomischen
und sozialen Anforderungen steht. Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung zielt da-
mit auf eine Wirtschaft und Gesellschaft ab, die es so noch nicht gibt (vgl. Géssling 2023,
S. 54; Michaelis & Berding 2022, S. 11). Inzwischen hat sich gezeigt, dass es insbesondere
beruflich Qualifizierte sein werden, die diesen Wandel hin zur Nachhaltigkeit durch ihre
Arbeit hervorbringen (vgl. Pfeiffer 2024, S. 33-36). Dafiir braucht es eine Vorbereitung
durch berufliche Bildung, die dazu befihigt, die nétigen Innovationen zu entwickeln. Sie
ermoglicht es, bestehende Praxis zu hinterfragen, tradiertes Handlungs- und Fachwis-
sen einer bestindigen Kritik zu unterziehen und Wissensgenerierung anzustof3en.

Aus der Perspektive der Berufs- und Wirtschaftspidagogik ist eine solche auf Nach-
haltigkeit ausgerichtete Berufsbildung auch Gegenstand in Forschung und Lehre. Da
Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung ein offenes, prizisierungsbediirftiges Kon-
zeptist, geht es nicht um etwas, das durch Ruickgriff auf tradierte Lehrinhalte beantwort-
bar wire, sondern es braucht neue Erkenntnisse und Losungen, die erst noch gefunden
werden miissen. Damit werden Nachhaltigkeitsinnovationen zum Ziel fiir Forschende,
Berufsbildende und fiir beruflich Qualifizierte. Forschung und Lehre zu verkniipfen,
bietet sich hier besonders an.

2 Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung

Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung ist eine programmatische Antwort auf die
Frage, welche Rolle berufliche Bildung fiir den Wandel von Gesellschaft und Wirtschaft
hin zur Nachhaltigkeit tibernehmen kann. Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung
soll ,Individuen in Beruf, Arbeit und Bildung zu kompetenter Mitgestaltung einer
nachhaltigen Zukunft sensibilisieren, motivieren und befihigen“ (Rebmann & Schlo-
mer 2020, S. 334). Sie leistet damit einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung nachhaltig-
keitsbezogener Kompetenzen, die es zu prizisieren gilt. Ein entsprechender Versuch
wurde im Rahmen der Green-Skills-Debatte vom Cedefop (2014, S.102) vorgelegt. Hier
werden drei Arten von Green Skills unterschieden:

« Erstens: allgemeine Green Skills, die eine grundlegende Sensibilisierung fiir Um-
weltfragen und die Entwicklung bzw. Umsetzung ressourcenschonender Tiatigkei-
ten umfassen. Berticksichtigt werden berufliche, private und gesellschaftliche T4-
tigkeitsfelder. Integraler Bestandteil dafiir sind auch Innovationskompetenzen
(vgl. Gossling 2023, S. 54).

« Zweitens: spezifische Green Skills, das sind berufsbezogene Kompetenzen fiir die
Einfithrung von nachhaltigen Standards und Verfahrensweisen sowie Kompeten-
zen, die dem Schutz der Umwelt und der Biodiversitit sowie weiterhin der Verrin-
gerung des Energie-, Rohstoff- und Wasserverbrauchs dienen.
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« Drittens: hoch spezialisierte Green Skills, die es in beruflichen Handlungsfel-
dern braucht, in denen unmittelbar am nachhaltigen Wandel gearbeitet wird,
bspw. bei der Entwicklung und Einfithrung neuer Technologien, die erneuerbare
Energiequellen erschliefen, Abwisser reinigen oder fiir die Kreislaufwirtschaft
erforderlich sind.

Fur alle drei Arten von Green Skills gilt, dass sie nur als Teil umfassender, reflexiver
beruflicher Handlungskompetenzen entwickelt werden kénnen. Das liegt vor allem
daran, dass bei beruflichen Titigkeiten flir eine nachhaltige Entwicklung Ziel- und
Handlungskonflikte zu bewiltigen sind (vgl. auch Schlicht, Hiestand & GieRler 2023,
S.100-101). Dazu gehort bspw., dass jede Kostensteigerung durch die Beriicksichtigung
okologischer Ziele bei der Produktion auch Folgen fiir die Wettbewerbsfihigkeit haben
kann. Erstrebenswertes Wirtschaftswachstum im Zusammenhang mit der Umstellung
auf E-Mobilitit kann zwar den CO2-Austofs reduzieren, an anderer Stelle aber zu erhoh-
tem Ressourcenverbrauch oder sozialen Nachteilen fithren. Ein konstruktiver Umgang
mit teilweise widerspriichlichen Rationalititen, die gleichrangig zu einem umfassen-
den Nachhaltigkeitsverstindnis gehoren, erfordert Ambiguitits- und Ambivalenztole-
ranz, die wiederum Ausdruck reflexiver Handlungskompetenzen sind (vgl. Fischer,
Hahn & Hantke 2017, S. 6).

Fuir die Auflosung von Ziel- und Handlungskonflikten sind Nachhaltigkeitsinnova-
tionen auch auf der Ebene von Arbeits- und Geschiftsprozessen erforderlich. Die Férde-
rung der dazu nétigen Kompetenzen gelingt durch eine Berufsbildung fiir nachhaltige
Entwicklung, die selbst erst durch Innovationen entsteht, was wiederum durch innova-
tive Forschungsergebnisse unterstiitzt werden kann. Damit werden hier die bereits er-
wihnten Innovationstitigkeiten von beruflich Qualifizierten, Berufsbildenden und For-
schenden sichtbar. Bei der Prizisierung des Innovationsbegriffes weisen Hauschildt,
Salomo, Schultz u.a. (2023, S.12-17) darauf hin, dass die Neuigkeit einer Innovation
gegeniiber dem vorhergehenden Zustand von der subjektiven Wahrnehmung abhingig
ist. Etwas, das es objektiv bereits gibt, kann subjektiv durchaus neu sein, wenn eine
bereits bekannte Losung in einem neuen Kontext zum ersten Mal angewendet wird.
Unabhingig davon, ob etwas ginzlich Neues entsteht, eine neue Kombination bekann-
ter Losungen vorgenommen wird oder etwas nur erstmals in einem bestimmten Kon-
text angewendet wird, das Wissen dazu muss jeweils neu konstruiert werden.

Das spricht fiir einen forschenden Umgang mit Problemstellungen einer Berufs-
bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Das gilt deshalb umso mehr, als die Kompeten-
zen, die es fiir Forschung braucht, genau die sind, auf die es auch fiir berufliche Arbeit
an Nachhaltigkeitsinnovationen in anderen Kontexten ankommt. Das sind u.a. Wis-
sensgenerierung, Problemlésungskompetenz, Umgang mit Unsicherheit und Kom-
munikation im Team (vgl. Bogdanow & Kaufteld 2019, S. 146).
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3 Forschendes Lehren und Lernen

Aus didaktischer Perspektive muss Lehren und Lernen immer zusammen gedacht wer-
den. Das soll hier auch fuir das didaktische Prinzip der Forschungsorientierung gelten,
wenngleich der Begriff des forschenden Lernens iiblicher ist. Auf diesen Begriff wird
daher zur definitorischen Anniherung zurtickgegriffen. Im weiteren Verlauf zeigt sich
dann, warum Lehren und Lernen hier in einem konzeptionellen Zusammenhang ste-
hen.

31  Begriffliche Annédherung
Obwohl in der Hochschuldidaktik hdufig von forschendem Lernen die Rede ist, fehlt
es an einer allgemein akzeptierten Definition (vgl. Reinmann 2016; Simons & Ellen
2007). Gemeinsamer Nenner gingiger Definitionen ist, im Anschluss an die Ausarbei-
tung der Bundesassistentenkonferenz (1970), dass forschendes Lernen auf eine Partizi-
pation an Forschungsprozessen und/oder -ergebnissen hinausliuft. Versuche, dieses
Konzept umzusetzen, haben sich jedoch als anspruchsvoll erwiesen. Huber (2004)
spricht deshalb davon, dass forschendes Lernen ,idealtypisch“ (S.32) sei. Eine Kon-
sequenz dieser Einsicht ist, dass fiir forschendes Lernen die Moglichkeiten der For-
schungspartizipation prizisiert werden. Schlicht (2013, S.165-170) und Schneider und
Wildt (2009, S. 54) gehen bspw. davon aus, dass forschendes Lernen den Studierenden
ermoglichen soll
« Forschungsaktivititen selbst zu planen und durchzufiihren,
« Forschungsmethoden zweckgemif auszuwihlen und anzuwenden,
- auf dieser Basis zu wissenschaftlichem Erkenntnisfortschritt beizutragen, sodass
auch Losungen fiir Problemstellungen der Praxis entstehen kénnen,
- iber die Prisentation und Diskussion ihrer Ergebnisse, die auch neue Forschungs-
bedarfe aufzeigen kénnen, Forschung als iterativen, dynamischen und offenen
Prozess der Erkenntnisgewinnung zu erleben.

Eine weitere Konsequenz ist, dass fiir Versuche, diese Anspriiche in der Lehrpraxis zu
realisieren, verschiedene Formen forschenden Lernens entstanden sind, die dem Ideal
der Forschungspartizipation in unterschiedlichem Ausmaf} niher kommen. Genannt
werden z. B. (vgl. Huber 2004, S. 37-38; Euler 2005, S. 268-269):

« das Erschliefen von relevanten Problemstellungen aus der Praxis u.a. durch Ex-
kursionen, Gastvortrige oder Praktika, wenn diese mit einer wissenschaftlichen
Forschungsfrage verbunden sind und zum Anlass genommen werden, theorie-
basierte Problemlésungen explorativ zu erarbeiten,

- die eigenstindige Recherche von Forschungsbefunden zu einer spezifischen Fra-
gestellung und eine strukturierte Aufbereitung der Ergebnisse, was auch mit
dem Einiiben von Kritik an bestehender Forschung verbunden sein kann,

« der Einsatz komplexer Aufgaben, die nicht nur eine richtige Lésung zulassen,
z.B. im Labor oder anhand konkreter Fallstudien,



Bernd Géssling 129

« die Anwendung bekannter Forschungsmethoden auf neue Problem- und Frage-
stellungen,

« die Erkundungen und Hospitationen von Teams von Forschenden und

« die Durchfiihrung eigener Projektstudien méglichst frith im Studienverlauf.

3.2 Wissenschaftsverstindnis

Wie forschendes Lehren und Lernen umgesetzt wird, hingt auch von dem vertretenen
Wissenschaftsverstindnis ab (vgl. Buschfeld, Dilger & Lilienthal 2010, S. 69-70). Einer
traditionellen Auffassung folgend kann Wissenschaft demnach erstens als Kanon akzep-
tierter Erkenntnisse in einer Disziplin angesehen werden. Wissenschaft kann, zweitens,
aber auch als Lebenswelt einer Gemeinschaft von Forschenden verstanden werden (vgl.
Becher & Trowler 2001; Kirsch 1997, S.41; Sloane 2005, S. 337). Diese beiden Verstind-
nisse prigen, inwieweit forschendes Lehren und Lernen einen Beitrag zum Aufbau von
Kompetenzen fiir aufleruniversitire Handlungsfelder beférdern kann. Dem ersten Ver-
stindnis nach ist entscheidend, welches wissenschaftliche Wissen erkenntnisleitend in
einem ausgewihlten Anwendungsfeld ist. Dem zweiten Verstindnis folgend ist wichtig,
wie es Studierenden ermdglicht werden kann, in Lebenswelten einzutauchen, zu denen
neben der Lebenswelt Wissenschaft auch die Lebenswelt des Betriebsalltages gehort. Fiir
die Prazisierung eines Ansatzes forschenden Lehrens und Lernens kommt es dann da-
rauf an, von welcher Art das Verhiltnis der Lebenswelt Wissenschaft zur Lebenswelt
Betriebsalltag ist. Verschiedene Typen fiir dieses Verhiltnis sind distanzierte, intervenie-
rende oder dialogische Forschung (vgl. Sloane & Gossling 2014, 136-141; Sloane 2005,
S.337).

Bei Ansitzen forschenden Lehrens und Lernens im Kontext einer Berufsbildung
fiir nachhaltige Entwicklung gibt es eine gewisse Priferenz fiir dialogische Forschungs-
verstindnisse, die eine Partizipation der Feldakteure vorsehen (vgl. Schlicht, Birke &
Hiestand 2022, S. 26). Typisch fiir partizipative Forschungsansitze ist, dass von einem
epistemischen Subjektmodell ausgegangen wird (vgl. Sloane & Gossling 2014, S.137-
138). D. h., dass den Akteuren aus der Praxis grundsitzlich die gleiche Selbstreflexions-
und Erkenntnisfihigkeit zugeschreiben wird wie den Forschenden.

3.3  Priferenz fiir partizipative Forschungsansitze
Zu partizipativen Forschungsansitzen zihlen Design-Based Research, qualitative Expe-
rimente, Gruppendiskussionen, ethnografische Studien und teilnehmende Beobach-
tungen. Bevor im Kapitel 4 ein konkretes Beispiel beschrieben wird, sollen hier Folgen
dieses Forschungsverstindnisses fiir forschendes Lehren und Lernen dargelegt wer-
den.

Die erste Folge ergibt sich im Zusammenhang mit dem Theorie-Praxis-Problem.
Das Problem besteht im Allgemeinen darin, dass Forschungsergebnisse haufig nicht in
der Praxis ankommen. Bezogen auf das Ziel nachhaltiger Entwicklung ist das besonders
relevant, weil es hier um neue theoretische Méglichkeiten geht, die noch nicht als Nach-
haltigkeitsinnovationen umgesetzt sind. Hier miissen unterschiedliche Wissensarten
und -strukturen beriicksichtigt werden. Praxiswissen derer, die Forschungsergebnisse
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fiir Innovationen in ihrem Handlungsfeld nutzen kénnten, ist dadurch gekennzeich-
net, dass es tiberwiegend implizit handlungsleitend wird und nach dem Kriterium situ-
ativer Angemessenheit strukturiert ist (vgl. Neuweg 2020; Polanyi 1966). Universitires
Fachwissen hingegen ist explizit und nach dem Kriterium der Wahrheit bzw. der Fal-
sifizierbarkeit strukturiert. Dieses Wissen bleibt in praktischen Handlungen so lange
unberiicksichtigt, bis es gelingt, die subjektiven Wissensstrukturen umzuorganisieren
(vgl. Gruber, Mandl & Renkl 2000; Tramm 2002). Dafiir ist es erforderlich, Praxiswissen
zu hinterfragen und zumindest punktuell erfahren zu haben, dass sich wissenschaft-
liches Fachwissen bewihrt hat. Auf diesem Wege entsteht dann als dritte Wissensart
Professionswissen mit Relationen sowohl zum Praxis- als auch zum Fachwissen (vgl.
Schneider & Wildt 2009). Dieses Ziel lisst sich dadurch unterstiitzen, dass Forschung
bezogen auf berufliche Felder praktiziert wird, die die Studierenden fiir sich selbst
anstreben. Forschendes Lehren und Lernen hilft dann, bestehende Praxis zu hinterfra-
gen, Praxis- sowie Fachwissen bestindiger Kritik zu unterziehen und im Prozess der
Generierung neuen Wissens die Relativitit, Ungewissheit und Ambiguitit mensch-
licher Erkenntnisprozesse auszuhalten und produktiv werden zu lassen. Partizipative
Forschung ist dafiir besonders geeignet, weil hier das Praxiswissen fiir den Erkenntnis-
prozess erhoben und eingebunden werden kann und unter anderem als Implementa-
tionsbedingung fiir Innovationen mitberiicksichtigt wird.

Folgen hat ein partizipatives Forschungsverstindnis aufRerdem, zweitens, fir die
Kompetenzentwicklung der beteiligten Studierenden. Wichtig ist, dass es dabei zur
(vgl. Euler 2005, S. 259-260)

« Verzahnung von Aktion und Reflexion,

« Integration von Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen und

« Beriicksichtigung von Sach-, Sozial- und Selbstkompetenzen
kommt.

Drittens ergeben sich Folgen fiir die Problembearbeitung. Grundsitzlich ist jedes for-
schende Lehren und Lernen problemorientiert. ,Die Erkenntnis ... beginnt mit Proble-
men*, schreibt Popper (1970, S.104). Mit partizipativer Forschung kommen Problem-
stellungen aus der Praxis in den Blick. Dazu gehoren auch Probleme, die fiir eine
Umstellung auf nachhaltige Entwicklung gelost werden miissen. Forschendes Lehren
und Lernen wird durch diese Art der Problemorientierung durchgingig praxisorien-
tiert. Damit ist allerdings nicht gemeint, dass eine bestehende Praxis zum Leitbild
wird. Stattdessen ist es das Ziel, zu einem differenzierten Verstehen, zu theoriegeleite-
ter, kritischer Reflexion und einer konstruktiven Weiterentwicklung zu gelangen.

3.4  Lerntheoretische Grundlagen

Forschendes Lehren und Lernen fufdt auf konstruktivistischen Lernvorstellungen (z. B.
Gerstenmaier & Mandl 1995; Siebert 1999). Demzufolge ist das Wissen der Lernenden
aktiv konstruiert. Das zeigt sich insbesondere bei Problemlésungen. Das nétige Wissen
wird nicht aus einem geschlossenen Wissensvorrat, sondern erst in aktiver Anpassung
und Auseinandersetzung mit der Situation durch Erweiterung auf noch zu erschlie-
fende Strukturen und Inhalte konstruiert. Konstruktivistisch gedeutet ist Problem-
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16sen ein situationsabhingiger Konstruktionsprozess. Der Wissenserwerb ist also situa-
tiv gebunden. Die situativen Rahmenbedingungen fiir forschendes Lehren und Lernen
sowie fiir die Anwendungssituation von Problemlésungen miissen also berticksichtigt
werden. Die didaktische Konsequenz davon ist, die verschiedenen Lebenswelten zu
thematisieren und die darin geltenden Regeln aufzuarbeiten. Forschendes Lehren und
Lernen, das zu Nachhaltigkeitsinnovationen beitragen soll, erfordert also auch eine Aus-
einandersetzung mit Problemen, die beim Wechsel zwischen Forschungs- und Anwen-
dungssituation bzw. verschiedenen Lebenswelten auftauchen. Dies hat Implikationen
fiir das Lernen und das Lehren, wie sich im Folgenden zeigt.

4  Nachhaltigkeitsinnovationen in einem
betriebspddagogischen Modul

Nachhaltigkeitsinnovationen sind Gegenstand in einem wirtschaftspidagogischen
Wahlmodul, das im Bachelor Wirtschaftswissenschaften an der Universitit Innsbruck
angeboten wird. Dieses Modul zur Betriebspidagogik richtet sich an Studierende, die
sich im Anschluss an den Bachelor fiir den Master Wirtschaftspadagogik interessieren,
aber dezidiert ebenso an den Managementnachwuchs, also an Studierende, die tiber den
Bachelorabschluss einen Einstieg in betriebliche Fithrungsaufgaben suchen. Betrieb-
liche Bildungsfragen kommen im Studium eher am Rande vor. In der Praxis umfassen
betriebliche Management- und Fithrungsaufgaben jedoch auch Aus- und Weiterbil-
dungsaufgaben, die sich im Zuge der Einfithrung neuer Arbeits- und Organisationskon-
zepte noch erweitern (vgl. Gossling 2022, S. 23). Auf die Gestaltung und Durchfithrung
des Moduls wird im Folgenden weiter eingegangen.

41  Intention und Zielgruppe

Zielsetzung im Modul ist es, dass Studierende im Austausch mit einem Kooperations-
unternehmen innovative Ausbildungskonzepte erstellen, die zur Umsetzung einer
nachhaltigen Berufsbildung beitragen. Die Studierenden entwickeln dabei didaktische
Kompetenzen fiir das Design von Ausbildungskonzepten, Problemlgsungskompeten-
zen und Kompetenzen fiir die Entwicklung von Innovationen. Aus ihrem bisherigen
Studium bringen die Studierenden dafiir Grundlagenwissen zu betrieblichen Arbeits-
und Geschiftsprozessen mit. Einige haben auch Vorkenntnisse im Innovations- und
Projektmanagement. Generell herausfordernd ist es fiir Studierende, angeeignete
Theorie fiir neue Erkenntnisse zu Problemfillen aus der Praxis zu nutzen. Hier soll der
Ansatz des forschenden Lehrens und Lernens unterstiitzen. Zu beachten gilt es aufler-
dem, dass das Modul zur Betriebspidagogik fur die iiberwiegende Mehrzahl der Teil-
nehmenden das erste Studienangebot aus der Wirtschaftspadagogik darstellt, sodass es
nicht das Ziel ist, zu ,fertigen“ Konzepten zu kommen, sondern Lésungsansitze zu
entwickeln und vorzuschlagen, die als Einstieg fiir eine Diskussion mit den Praxisakteu-
ren aus der betrieblichen Aus- und Weiterbildung dienen.
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4.2  Didaktisches Design des Moduls

Die Entwicklungsarbeiten der Studierenden sind nicht auf ein Modellunternehmen
bezogen, sondern auf ein Realunternehmen. Die jeweiligen Unternehmen wechseln
semesterweise. Bei den ausgewihlten Ausbildungsbetrieben handelt es sich um sol-
che, die sich bereits auf den Weg in Richtung Nachhaltigkeit gemacht haben, deren
Ausbildungsleitungen jedoch noch Fragen dazu haben, wie sie selbst eine Berufsbil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung umsetzen kénnen. D. h., konkrete Verinderungen,
Innovationsbedarfe und aktuelle Problemstellungen zu benennen, fillt den Unterneh-
menskontakten hiufig schwer. Zu den Vorarbeiten fiir die Moduldurchfithrung zdhlt
daher der Austausch mit dem betrieblichen Bildungspersonal zu einer theoriebasier-
ten Prizisierung von Problem- bzw. Aufgabenstellung(en). Viele Praxisakteure, denen
der nachhaltige Wandel ein Anliegen ist, wissen nicht, wie genau sie ihre Ausbildung
umfassend nachhaltiger gestalten kénnen. Dieses allgemeine Problem muss didak-
tisch so rekonstruiert werden, dass es fiir die Studierenden lernhaltig wird und in eige-
nen, gruppenbasierten Projekten bearbeitet werden kann. Das erfordert tiber eine The-
menliste hinaus auch eine semesterbegleitende Abstimmung und Kalibrierung der
Beratung, sodass der subjektiv empfundene Schwierigkeitsgrad herausfordernd, aber
nicht tiberfordernd ist.

Ein besonderes Augenmerk wird auf die situative Gebundenheit des Wissens-
erwerbs gelegt. Daher werden fiir die Studierenden im Semesterverlauf mehrere Aus-
tauschmoglichkeiten mit der Betriebspraxis organisiert, u. a. im Rahmen von Gastvor-
trigen und Exkursionen. Ausgegangen wird von einem epistemischen Subjektmodell,
nach dem auch die Erkenntnis- und Reflexionsfihigkeiten des betrieblichen Bildungs-
personals in den Prozess des forschenden Lehrens und Lernens einfliefen. Das macht
in Seminarveranstaltungen die Thematisierung von Unterschieden, Widerspriichen
und Erginzungen betrieblichen Praxiswissens und wissenschaftlichen Fachwissens
erforderlich.

43  Modulablauf

Uber das gesamte Semester gibt es wochentliche Doppeleinheiten zu je 180 Minuten.
Am Semesterbeginn dominieren Vorlesungen. Im weiteren Verlauf nimmt der Anteil
selbstgesteuerten Lernens in Seminaren und begleiteten Projektarbeiten zu. Die Be-
triebskontakte werden jeweils gruppenbasiert vor- und nachbearbeitet, um in Aus-
einandersetzung mit betrieblichen und wissenschaftlichen Positionen die eigene Wis-
senskonstruktion zu unterstiitzen. Der Ablauf der einzelnen Einheiten ist Tabelle 1 zu
entnehmen.
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Tabelle 1: Modulablauf (eigene Darstellung)

Einheit | Zielsetzung und Themenstellung Methodische Umsetzung
1 Einfiihrung Input, Erwartungsabgleich, Vorwissensana-
lyse, Gruppenbildung
2 Berufsbildungsverstiandnis, Strukturen und Input, Diskussion, Literaturarbeit
Prozesse beruflicher Bildung, Duale Ausbil-
dung als Gestaltungskontext
3 Wissens- und Lernpsychologie Input, Diskussion, Ubungen, Selbstreflexio-
nen, Literaturarbeit
4 Betrieblicher Gastvortrag zu Nachhaltigkeits- | Gastvortrag mit Nachfragen, Thesendiskus-
aspekten in der betrieblichen Ausbildung sion und Prazisierung von Projektthemen
5 Didaktik, Gestaltung von Lehr- und Lern- Input, Diskussion, Ubungen, Entwicklung von
arrangements didaktischen Gestaltungsvorschlagen, Litera-
turarbeit
6 Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung, Input, Diskussion, Werkstattarbeit zu studen-
Férderung von Green Skills tischen Projektthemen, Vorbereitung der Er-
kundung
7 Unternehmenserkundung, Besuch der Ausbil- | Beobachtungen dokumentieren, Expertendis-
dungswerkstatt kussion vor Ort, Implementationsbedingun-
gen fiir Innovationen erfassen
8 Designarbeiten zur Entwicklung von Ausbil- Entwicklungswerkstatt, Gruppenarbeit, Ent-
dungsinnovationen fiir nachhaltigkeitsbezo- wicklung von E-Learning-Bausteinen
gene Berufsbildung
9 Neue Methoden betrieblicher Aus- und Weiter- | Webquest, Input, Diskussion, Fallstudienar-
bildung beit
10 Re-Design der Ausbildungsinnovationen Entwicklungswerkstatt, Gruppenarbeit, Zwi-
schenfeedback
1 Prasentation der Ausbildungsinnovationen im | Studierendenprisentationen, Wissenschaft-
Dialog mit der betrieblichen Ausbildungspra- | Praxis-Dialog, Diskussion
xis
12 Reflexion der Riickmeldung aus der Ausbil- Schreibwerkstatt fiir reflexives Schreiben, Be-
dungspraxis arbeitung der Widerspriiche zwischen wissen-
schaftlichem Fachwissen und betriebsprakti-
schem Wissen
13 Zusammenfithrung und Abschluss Offene Fragen und Forendiskussion, Prii-
fungsvorbereitung, Evaluation
4.4  Moduldurchfiihrung

Im Modul entwickeln die teilnehmenden Studierenden innovative Ansitze fiir die
Umsetzung einer Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung. Die Entwicklungsarbei-
ten finden im Austausch mit einem Kooperationsunternehmen statt und werden
durch Inputs der Lehrenden und Gruppenberatungen im Seminar begleitet. Eine Aus-
wahl der entstandenen Berufsbildungsinnovationen findet sich in Tabelle 2. Zu diesen
Ergebnissen zu kommen, ist fiir die Studierenden herausfordernd, weil fiir die meis-
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ten der wirtschaftspiadagogische Zugang neu ist, in einer relativ frithen Phase des Stu-
dienverlaufs nur wenig Erfahrungen mit der eigenstindigen Entwicklung theoretisch
informierter Problemlsungen bestehen und der dialogische Ansatz unter Beteiligung
der Betriebspraxis die Komplexitit der Aufgabe erhoht.

Zu den Herausforderungen bei der Moduldurchfithrung gehort, dass sich das
durch Alltagserfahrungen geprigte Lernverstindnis der Studierenden in Auseinander-
setzung mit Theorien zum Lehren und Lernen erst nach und nach veridndert. Implizit
gehen viele Studierende von einem Trichter-Modell des Lernens aus, nach dem es vor
allem auf die Aufbereitung von Inhalten ankomme, die dann aufgenommen werden
sollen. Dass sich Wissensaneignung und -verstindnis, handlungstheoretisch betrach-
tet, durch Wissensanwendung und Reflexion steigern lassen, wird zwar in den Vorle-
sungen zur Kenntnis genommen, es braucht jedoch Zeit, bis sich dies auch in den
selbst entwickelten Ausbildungskonzepten niederschligt, bspw. in der Form, dass
auch projektférmige Ausbildungsmethoden eingebunden werden. Dafiir braucht es
i.d. R. mehrere Entwicklungszyklen im Laufe des Semesters.

Herausforderungen bei der theoretischen Einordnung und theoriegeleiteten Kritik
zeigen sich insbesondere bei der Entwicklung von E-Learning-Ansitzen. Impliziter Be-
zugspunkt dafiir ist fiir die Studierenden eine dritte Lebenswelt, die im Modul neben die
Lebenswelten Wissenschaft und Betriebsalltag tritt. Es geht um die jugendliche Lebens-
welt, die stark durch digitale soziale Medien geprigt ist und in der es eine Schnittmenge
gibt, die Studierende mit Auszubildenden teilen, an die sie sich mit thren Vorschligen
fiir betriebliche Ausbildungskonzepte richten. Das fiithrt dazu, dass erste Entwiirfe fiir
E-Learning hiufig dem entsprechen, was sie aus den sozialen Medien kennen. Es wird
auf kurze, multimedial gestaltete Videos gesetzt, die mit einer Aktivierung z. B. in Form
von Gewinnspielen verbunden werden. Typischerweise erfordert es Zeit fiir tiefere Re-
flexion, bis die behavioristischen Steuerungsversuche hinter diesem Design und die
Limitationen dieser Art der Steuerung fiir die Férderung eigenstindigen Denkens und
Handelns erkannt werden.

Dariiber hinaus gilt es, Herausforderungen bei der Differenzierung des Wissens
im Austausch mit der Betriebspraxis zu meistern. Die Studierenden bringen punktuell
Studienkenntnisse, vor allem aber Vorstellungen auf alltagssprachlichem Niveau, zu
einer nachhaltigen Wirtschaft mit. Fiir sie ist dadurch leicht nachvollziehbar, dass die
Herstellung und Entsorgung von Plastikverpackungen zu CO2-Ausstof} fiithren, vor
allem wenn die Herstellung auf fossilen Rohstoffen basiert. Als Uberraschung erleben
es viele, wenn sich im Austausch mit dem Unternehmen zeigt, dass dort anders ge-
rechnet wird. Wenn aus betrieblicher Sicht von einer gegebenen Nachfrage ausgegan-
gen wird, kénnen Plastikverpackungen die Haltbarkeit und Nutzbarkeit von Giitern
verldngern, sodass der Ressourcenverbrauch und CO2-Fuflabdruck mit Plastikverpa-
ckungen insgesamt niedriger ist, als wenn man auf Verpackungen verzichtet und da-
fuir nicht mehr brauchbare Giiter nachproduzieren wiirde. Gerade weil das Vorgehen
der Studierenden von 6kologischen Motiven angetrieben ist, kann es frustrierend sein,
zu erleben, dass sich auf den ersten Blick einfache Losungen auf den zweiten Blick
nicht unbedingt bewahren. Ein Ergebnis der Auseinandersetzung mit Problemen die-
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ser Art ist jedoch die Einsicht, dass Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung nicht
darauf begrenzt werden kann, zu lehren, was ,richtige kologische Arbeitshandlungen
sind“, sondern durch die Forderung reflexiver Handlungskompetenz darauf vorberei-
ten muss, neue Lésungen erst zu entwickeln, wo sie bspw. bei Problemen mit der Re-
duzierung von Plastikverpackungen ohne tibermifige Einschrinkungen bei der Pro-
dukthaltbarkeit noch bestehen. Es geht also um die Losung der oben erwihnten Ziel-
und Handlungskonflikte.

Tabelle 2: Beispiele fiir Ergebnisse aus den studentischen Projektarbeiten im Modul (eigene Darstellung)

Innovation Beschreibung
Planspiel Elektro- | Fiir den Bereich der betrieblichen Logistik ist ein Planspiel entstanden, in dem
mobilitat E-LKWs und Diesel-LKWs eingesetzt werden kénnen. In die zu treffenden Entschei-

dungen flieRen Angaben zu Betriebskosten, CO2-FuBabdruck, Lieferzeiten und Lade-
infrastruktur ein. Ziel ist die Entwicklung von Entscheidungsfihigkeit durch Aus-
einandersetzung mit Widerspriichen zwischen skonomischer und ékologischer

Effizienz.
Leittext Nachhal- Fiir 6ffentliche Nachhaltigkeitsberichte von Unternehmen aus der gleichen Branche
tigkeitsberichte oder der gleichen Region ist ein Leittext entwickelt worden. Die Aufgabenstellungen

zielen daraufab, Greenwashing zu erkennen und Ideen zu entwickeln, mit denen
Skologische Transformationskonzepte anderer Unternehmen fiir den eigenen Betrieb
adaptiert werden kénnen.

Design-Thinking In einem Design-Thinking-Workshop entstehen nachhaltige Lésungen, die in der Zu-
zur Entwicklung kunft einsetzbar gemacht werden sollen. Beispiel: Zur Optimierung des Lieferver-
nachhaltiger kehrs ist die Idee entwickelt worden, ein ,,Uber fiir LKWs“ einzufiihren, mit dem Leer-
Lésungen fahrten vermieden werden sollen.

Micro-Learning- In selbst erstellten Videos wird mithilfe von Animationen darauf hingewiesen, was
Videos fiir Nach- man fiir die Wende hin zur Nachhaltigkeit tun kann. Die Videos dauern 1 bis 3 Minu-
haltigkeit ten und sind in Peer-Diskussionen eingebunden. Zu den Themen gehéren u. a. die

Berechnung des CO2-Fuflabdrucks fiir betriebliche Prozesse und Méglichkeiten fiir
die Gestaltung eines ,,Green Office“.

Ausbildungspro- Bisher im Kooperationsunternehmen getrennt ausgebildete Titigkeiten werden

jekte zur Verkniip- | durch tibergreifende Projektarbeiten integriert. Die operative Arbeit beim Zuschnitt

fung operativer von Material wird mit dispositiver Arbeit zur Reduktion und Einlagerung von Ver-

und dispositiver schnitt kombiniert. In den Ausbildungsprojekten werden dadurch Zielkonflikte sicht-

Arbeit bar, bspw. zwischen Ressourcenschonung, Verfiigbarkeit und Lieferzeiten sowie La-
gerkosten. Einzelfalllssungen werden diskutiert. Entscheidungsfahigkeit wird
gefordert.

5  Schlussfolgerungen zur Generierung von
Nachhaltigkeitsinnovationen

Studierende arbeiten an innovativen Ansitzen fiir eine Berufsbildung fiir nachhaltige
Entwicklung. Die Erfahrungen mit der Umsetzung des hier beschriebenen Moduls zei-
gen jedoch, dass neu angeeignetes wissenschaftliches Fachwissen fiir diese Entwick-
lungsarbeiten nicht unmittelbar handlungsleitend wird. Ebenso wenig kénnen Studie-
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rende als iiberraschend empfundene Informationen aus der Betriebspraxis direkt fiir
ihre Entwicklungsarbeiten nutzen, zumal fiir diese Informationen auch eine kritische
Auseinandersetzung im Rahmen wissenschaftlicher Erkenntnisse erforderlich ist.

Durch den Zugang tiber forschendes Lehren und Lernen ist jedoch eine projekt-
spezifische Auseinandersetzung mit Praxiswissen und wissenschaftlichem Fachwis-
sen moglich, das gerade wegen der Unterschiede, Widerspriiche und Inkompatibiliti-
ten zu eigenen Positionierungen und Wissenskonstruktionen auffordert. Im Prozess
der Entwicklung innovativer Ausbildungsansitze kann sich neues Wissen bewihren
und so handlungsleitend werden.

Durch die Auseinandersetzung mit Problemen beim Wechsel von Lebenswelten,
von Forschungssituation in Anwendungssituationen, entstehen umfassende Kompe-
tenzen, die nicht nur fiir Forschung benétigt werden, sondern auch fiir die Wende hin
zur Nachhaltigkeit in anderen beruflichen Tétigkeitsfeldern. Dazu zihlt insbesondere
die Befihigung zum selbststindigen, wissenskritischen, forschend-entwickelnden
Handeln. Was Studierende durch den forschenden Ansatz im Studium lernen, ent-
spricht strukturell dem, was auch beruflich Qualifizierte brauchen, die Nachhaltigkeits-
innovationen fiir Arbeits- und Geschiftsprozesse entwickeln und umsetzen wollen.

Ein weiterer Mehrwert forschenden Lehren und Lernens fiir die Férderung von
Kompetenzen ergibt sich aus der Bewiltigung des fiir Berufsbildung typischen doppel-
ten Praxisproblems: D.h., Innovationen fiir die Praxis betrieblicher Aus- und Weiter-
bildung (Praxis I) miissen auf die Praxis betrieblicher Arbeits- und Geschiftsprozesse
bezogen sein (Praxis II). Fiir das berufs- und wirtschaftspidagogische Studium wiede-
rum kommt es darauf an, diese beiden Praxen zu beachten. Eine Moglichkeit, das zu
realisieren, besteht darin, Studierenden, die zukiinftig in Personalentwicklung und
Ausbildung Verantwortung iibernehmen, bereits im Studium Lernerfahrungen zu er-
moglichen, die dem entsprechen, was sie bei der Entwicklung von Ausbildungskon-
zepten selbst gestalten miissen, um die Ziele einer Berufsbildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung zu erreichen. So verbindet sich auch aus Sicht der Studierenden das Lernen
mit dem Lehren.

6 Fazit

Das Moduldesign ist komplex und herausfordernd, sowohl fiir die Lehrenden als auch
fiir die Studierenden. Motivierend ist das Design durch die hohe Authentizitit und das
unmittelbare Feedback von Forschenden und betrieblichen Akteuren an die Studieren-
den. Dennoch besteht ein erheblicher Aufwand durch die Begleitung und Beratung der
studentischen Arbeitsgruppen und durch die Vorbereitung von Aufgaben- bzw. Pro-
blemstellungen, die durch didaktische Reduktion auf ein Komplexititsniveau gebracht
werden miissen, das fiir Studierende angesichts ihrer Lernvoraussetzungen und Stu-
dienbedingungen angemessen und bearbeitbar ist.

Angesichts ,sperriger” Probleme, wie der Lésung von Ziel- und Handlungskon-
flikten auf dem Weg zu einer nachhaltigen Entwicklung, bietet forschendes Lehren und
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Lernen besondere Potenziale. Es hat sich gezeigt, dass bei allen Herausforderungen mit
einem forschenden Zugang bestehende Praxis hinterfragt, Praxis- und Fachwissen kri-
tisiert und neues Wissen konstruiert werden kann. Gerade bei einem partizipativen For-
schungsansatz werden auch die Relativitit, Ungewissheit und Ambiguitit von Erkennt-
nisprozessen sichtbar und bearbeitbar mit positiven Effekten fiir die Implementation
von Innovationen.

Trotz der hohen Anforderungen, die mit forschendem Lehren und Lernen einher
gehen, kann es sich angesichts der ebenfalls hohen Herausforderungen bei der Umstel-
lung auf eine nachhaltige Wirtschaft und Gesellschaft lohnen, gerade diesen Ansatz zu
wihlen.
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Social Entrepreneurship Education in der
Lehrkraftebildung als Beitrag zur
Professionalisierung

ANNA BENNING, KARL-HEINZ GERHOLZ

Zusammenfassung

Das Konzept Social Entrepreneurship Education verbindet eine Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung, deren Relevanz vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Herausfor-
derungen anerkannt ist, mit der Férderung unternehmerischer Kompetenzen. Dieser
Beitrag versucht, die Relevanz dieses Konzepts fiir die berufliche Bildung und (beruf-
liche) Lehrkriftebildung aufzuzeigen und prisentiert erste Befunde zur Wirksamkeit
einer universitiren Veranstaltung auf motivational-affektive handlungsleitende Uber-
zeugungen von Studierenden des (beruflichen) Lehramts.

Schlagworte: Social Entrepreneurship Education, Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung, Lehrkriftebildung

Abstract

The concept of Social Entrepreneurship Education integrates Education for sustainable
development, which relevance is widely recognized against the background of social
challenges, and fostering entrepreneurial skills. This article attempts to demonstrate
the relevance of this concept for vocational education and (thus) (vocational) teacher
training and presents initial findings on the effectiveness of a university course on mo-
tivational-affective, possibly action-guiding beliefs of students of (vocational) teaching.

Keywords: Social Entrepreneurship Education, Education for Sustainable
Development, teacher training

1  Hinfiihrung

In einer Welt, die sich immer mehr mit 6kologischen und sozialen Herausforderungen
konfrontiert sieht, wird nachhaltiges Handeln zu einer Notwendigkeit, welche schwer
ignoriert werden kann. Dabei geht es nicht nur um die Wichtigkeit von nachhaltigen
Produktions- und Konsumangeboten (vgl. Gehenzig & Rostock 2022, S.18), sondern
nachhaltiges Handeln ist mit einem gesamtgesellschaftlichen Anspruch verbunden
(vgl. Benning, Gerholz, Kamsker u.a. 2024, S.2). Ob Auszubildende, Beschiftigte oder
Fithrungskrifte — laut der Bundesregierung (2021) sollen alle gesellschaftlichen Akteure
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Verantwortung fiir nachhaltiges berufliches Handeln iibernehmen. Hierfiir miissen sie
auch entsprechend qualifiziert und auf nachhaltiges Handeln vorbereitet werden. Die
berufliche Bildung hat hierbei eine Schliisselrolle, denn sie befihigt (junge) Menschen,
den Wandel hin zu einem nachhaltigen beruflichen wie gesellschaftlichen Handeln
und damit der Gestaltung der gesellschaftlichen Transformation zu bewiltigen (vgl.
Kultusministerkonferenz 2021, S. 142).

Die Verankerung von Prinzipien einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in
der beruflichen Bildung (BBNE) ist vor diesem Hintergrund zentral (vgl. De Haan,
Holst & Singer-Brodowski 2021, S. 12). Als ein Baustein zur weiteren Etablierung einer
beruflichen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE) kann das Konzept der Social
Entrepreneurship Education (SEE) aufgefasst werden, weil es Schnitt- und Ankniip-
fungspunkte zwischen BNE und SEE (vgl. Benning & Gerholz 2023, S.194; Ebbers
2019, S.213; Katschnig, Bisanz & Fernbach 2024, S.342) und auch mit dem Leitziel
beruflicher Bildung gibt (vgl. Gerholz & Benning 2024, S.7). Unter SEE werden Bil-
dungsmafinahmen und Lerngelegenheiten gefasst, bei denen Lernende Fihigkeiten
und Denkweisen entwickeln, um kreative Ideen zur Lésung sozialer und gesamtgesell-
schaftlicher Probleme zu generieren und unternehmerisch umzusetzen (vgl. Wiepcke
2019, S.203).

Verdndertes Lehren im Sinne einer BBNE und SEE setzt voraus, dass die Lehr-
krifte an beruflichen Schulen und das Ausbildungspersonal in Betrieben in der Eta-
blierung von BBNE- und SEE-Mafinahmen didaktisch geférdert werden (vgl. De Haan,
Holst & Singer-Brodowski 2021, S.12; Valentin 2021, S.15). Es geht somit um eine Fa-
cette professioneller Lehrkompetenz in beruflichen Bildungsbereichen. In Kompe-
tenzansitzen, die zur Beschreibung der Struktur der professionellen Kompetenz von
Lehrkriften und inzwischen z.T. auch als Grundlage fiir BNE-spezifische Modelle
(vgl. List, Schonenberger & Hartig 2024; Rief}, Mischo & Waltner 2018) herangezogen
werden, wird Kompetenz als mehrdimensionales Konstrukt aufgefasst. Hierbei hat
sich eine Unterscheidung zwischen kognitiven (im Sinne von Wissen und Fihigkei-
ten) und non-kognitiven (im Sinne von Einstellungen, Motivation, Volition, Werten)
Kompetenzfacetten durchgesetzt (Baumert & Kunter 2011, S.31; Schiitt-Sayed 2020,
S.94; Weinert 2002, S.27). Einstellungen, Uberzeugungen und Werthaltungen stellen
als motivational-affektive Konstrukte dabei handlungsleitende Determinanten — auch
des Unterrichtsgeschehens — dar (vgl. Schiile, Schriek, Besa u.a. 2016, S.141; Schiitt-
Sayed 2020, S.146; Taube 2022, S.15; Willems, Thielsch & Dreiling 2021, S.97). Ziel-
stellung des Artikels ist es, basierend auf dieser Modellierung von Lehrkompetenz zu
betrachten, wie die Handlungsabsicht von angehenden Lehrkriften zur Umsetzung
von SEE gef6rdert werden kann.

Nachfolgend wird dabei zunichst Social Entrepreneurship Education konturiert
(Abschnitt 2) und auf Basis von im Kontext eines Lernformats in der universitiren (be-
ruflichen) Lehrkriftebildung erhobenen Daten der Frage nachgegangen, inwiefern
eine Verinderung in den Kontrolliiberzeugungen der Studierenden gemessen werden
kann, Social Entrepreneurship Education an Schulen ausfithren zu koénnen (Ab-
schnitt 3 und 4).
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2 Social Entrepreneurship Education

21  Ansatz und Wirksamkeit

Social Entrepreneurship Education (SEE) befindet sich an der Schnittstelle zwischen
Bildung flir nachhaltige Entwicklung (BNE) und Entrepreneurship Education (vgl.
Lindner 2018, S. 124; Katschnig, Bisanz & Fernbach 2024, S. 324). BNE kann als Bildung
aufgefasst werden, die dazu befihigen soll, die ckologischen, sozialen und 6kono-
mischen Aspekte hinsichtlich eines nachhaltigen Handelns in ihrer Gesamtheit zu
erkennen und Wege zur Verinderung zu finden (vgl. Bellina, Miiller-Christ & Potthast
2018, S.22). Unter Entrepreneurship Education wird in einem weiteren Sinne das
Wecken unternehmerischer und gestaltender Kompetenzen (Mittelstidt & Wiepcke
2013, S.14) verstanden, die dariiber hinaus auch in abhingigen Erwerbsarbeitsbeziigen
gebraucht werden. Im Zentrum von SEE steht das soziale Engagement von Individuen,
welche befihigt werden, durch soziales, unternehmerisches Denken und Handeln
gesellschaftliche Herausforderungen eigenverantwortlich anzugehen (vgl. Ebbers 2019,
S.211). Somit kann konstatiert werden, dass SEE die Intention hat, einerseits unterneh-
merische Fahigkeiten im Sinne von Social-Entrepreneur-Kompetenzen zu férdern und
andererseits fiir soziale Anliegen im Sinne einer ganzheitlichen Betrachtung der
Umwelt und der Individuen als verantwortliche Gesellschaftsmitglieder zu sensibili-
sieren (vgl. Kamsker, Lehner, Gutschelhofer u.a. 2023, S.159). Alden-Rivers, Armellini
und Nie (2015) haben auf Basis eines Reviews von relevanten Lerntheorien im Kontext
einer Social Innovation Education — worunter SEE subsummiert werden kann — Attri-
bute zusammengetragen, die durch SEE gefordert werden konnen. Dazu zihlen u. a.
Selbstvertrauen, Empathie, kritisches Denken und Problemlgsefihigkeit (vgl. ebd.,
S.8). Kalemaki, Garefi, Kantsiou u.a. (2019) konnten anhand eines Literaturreviews,
Interviews und einer Onlinebefragung von Bildungsbeauftragten eine weitere Uber-
sicht erstellen, die neben dhnlichen Konstrukten insbesondere Facetten von Sozialkom-
petenz ausweist. Beide Arbeiten stellen demnach auch Kompetenzfacetten heraus, die
sich z.T. in zentralen Ansitzen wie den von der OECD (2018) herausgegebenen 21st
Century Goals und BNE-Zielformulierungen (vgl. Rieff, Mischo & Waltner 2018,
S.299-300) wiederfinden. Allerdings liegt erst wenig empirische Evidenz dazu vor, ob
Lernangebote einer SEE die Entwicklung vorgenannter Attribute und Kompetenzen
wirklich zu férdern vermégen (vgl. Moron 2024, S.83; Wihlenda, Brahm & Habisch
2023, S.2). Hockerts (2018) konnte im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung von
SEE-Wabhlpflichtkursen fiir Masterstudierende zeigen, dass diese danach eine héhere
Selbstwirksamkeit und Wahrnehmung der sozialen Unterstiitzung in diesem Kontext
sowie eine stirkere Intention, sozialunternehmerisch zu handeln, berichteten. Dariiber
hinaus fanden Wihlenda, Brahm & Habisch (2023) Hinweise darauf, dass Studierende,
die an entsprechenden Studierendeninitiativen teilnahmen, u.a. eine hohere Selbst-
wirksambkeit, Kreativitit und Wahrnehmung der sozialen Unterstiitzung in diesem
Kontext berichteten sowie angaben, besser kooperieren und mit Ambiguitit umgehen
zu kénnen.
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Dies sind Hinweise, dass es von Relevanz ist, SEE in der Lehrkriftebildung zu
adressieren, da es (angehenden) Lehrkriften moglich ist, im Rahmen ihrer Unterrichts-
arbeit den sozialen Unternehmergeist von jungen Menschen gezielt zu férdern (vgl.
Benning & Gerholz 2023, S.193). In der universitiren (beruflichen) Lehrkriftebildung
im deutschsprachigen Raum wurden allerdings erst wenige Angebote einer SEE ge-
schaffen bzw. publik gemacht, wozu das Changemaker-Programm zihlt, das an der
WU Wien entwickelt (vgl. Schlommer & Démétor 2022, S. 110) und von der Universitit
Graz adaptiert wurde (vgl. Kamsker, Lehner, Gutschelhofer u.a. 2023, S.161). Und an
der KPH Wien wurde gemeinsam mit den Niederlanden, Finnland, Belgien und der
Tschechischen Republik ein Erasmus+-Programm entwickelt und 2023 erstmalig mit
Lehramtsstudierenden durchgefiihrt (vgl. Katschnig, Bisanz & Fernbach 2024, S. 341).
In der wissenschaftlichen Begleitung wird in Graz das Bild der Studierenden vom Wirt-
schaften erfasst (vgl. Benning, Gerholz, Kamsker u.a. 2024, S.8) — im Erasmus+-Pro-
gramm konnte auf Basis unterschiedlicher Zuginge erfasst werden, dass die Studieren-
den den ,Besuch von Grundschulen mit Schwerpunkt auf der Umsetzung von SEE“
(Katschnig, Bisanz & Fernbach 2024, S. 347) sowie die Teilnahme an der internationalen
Kooperation als wertvollsten Teil benannten. Des Weiteren wurde anhand der Analyse
von Reflexionstagebiichern festgestellt, dass die Studierenden zwar Kompetenzen ent-
wickeln, allerdings kritisches Denken weniger stark entfalten konnten als Kommunika-
tion, Kollaboration und Kreativitit (vgl. ebd.). Mit Blick auf die Multiplikatorenrolle fiir
SEE, die (angehende) Lehrkrifte in der Schule erfiillen kénnen, erscheint es sinnvoll
(im Rahmen der Gestaltung und Evaluation von Lernangeboten in der Lehrkriftebil-
dung), auch zu beleuchten, welche Faktoren die Handlungsabsicht bedingen, die fiir die
(einstellungsabhingige) Einbringung von Social Entrepreneurship in den Unterrichts-
und Schulalltag grundlegend sind, sowie ob und welche SEE-Angebote in der Lehrkraf-
tebildung dahingehend (lern-)wirksam sind.

2.2  Einflussfaktoren auf die Absicht der Umsetzung von SEE
Ein theoretischer Ansatz, der vielfach als Grundlage fiir die Untersuchung von Anteze-
denzien und Determinanten der Absicht, eine Handlung ausfiihren zu wollen, herange-
zogen wird, ist die Theorie des geplanten Verhaltens (Ajzen 1991). Im Kern wird davon
ausgegangen, dass diese Absicht von drei Einflussfaktoren abhingt:
1. von der Einstellung der Person gegeniiber der Handlung, welche sich aus Uber-
zeugungen zur Wirkung und der Bewertung der Wirkung zusammensetzt;
2. von der sozialen Norm, die die Annahme, was andere erwarten konnten, und die
Motivation, sich dieser Norm entsprechend zu verhalten, umfasst sowie
3. von der wahrgenommene Handlungskontrolle, die sich in Uberzeugungen ma-
nifestiert, das erwartete Verhalten kompetent ausfithren zu kénnen (vgl. Schiitt-
Sayed 2020, S.91-93).

Die Theorie des geplanten Verhaltens ist auch im Rahmen der Entwicklung eines Fort-
und Weiterbildungskonzepts im Kontext einer beruflichen Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung aufgegriffen worden (Schiitt-Sayed 2020, u. a. S. 91-93 & 105) — und ebenfalls
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im Rahmen von Studien zur Social Entrepreneurship Intention (vgl. u.a. Ernst 2011,
S.83; Mair & Noboa 2006, S.9). Darunter ist die Absicht zu verstehen, sozialunterneh-
merisch zu handeln. Mair und Noboa (2006) fanden in Anlehnung an das Modell
heraus, dass Empathie, moralisches Urteilen, Selbstwirksamkeit und die wahrgenom-
mene soziale Unterstiitzung Antezedenzien fir sozialunternehmerisches Handeln
darstellen und diese durch die mediierenden Merkmale der wahrgenommenen Er-
wiinschtheit und Durchfiihrbarkeit Einfluss nehmen. Ernst (2011) adaptierte wiederum
das klassische Modell nach Ajzen (1991) und fand Hinweise darauf, dass alle drei Fakto-
ren (Einstellung bzgl. Social Entrepreneurship, die wahrgenommene Kompetenz, dies
erfolgreich ausfithren zu kénnen, und die wahrgenommene soziale Norm) einen Bei-
trag zur Entwicklung einer Intention lieferten, sozialunternehmerisch titig zu werden.
Des Weiteren folgerte sie, dass die soziale Verantwortungsiibernahme, die wahrgenom-
menen sozialunternehmerischen Kenntnisse und die anderweitige erwartete Unterstiit-
zung Einfluss nehmen auf einzelne Antezedenzien (vgl. Ernst 2011, S. 202-212). Inwie-
weit die Theorie des geplanten Verhaltens oder genannte Adaptionen explizit auf die
Intention, Social Entrepreneurship Education in der Schule durchzufiihren, tibertrag-
bar ist, ist bislang ungeklirt. In diesem Beitrag soll dafiir ein erster Weg geebnet und
basierend auf einem Modellausschnitt des geplanten Handelns der Frage nachgegan-
gen werden, ob Studierende des (beruflichen) Lehramts am Ende eines SEE-Kurses mit
Praxisphasen an Schulen Verinderungen hinsichtlich Kontrollitberzeugungen berich-
ten. Vor dem Hintergrund der aufgezeigten Studienlagen wird angenommen, dass
positive Verinderungen aufgetreten sind.

3  Vorgehen

3.1  Kontext der Untersuchung

Den Kontext bildet eine Lehrveranstaltung zu SEE, die im Rahmen des Forschungs-
und Entwicklungsprojekts , Teachers as Changemakers“ entwickelt wurde, das seit
2022 durch das Staatsministerium fiir Wissenschaft und Kunst u. a. an der Universitit
Bamberg im Bereich der Wirtschaftspddagogik gefordert wird (vgl. u.a. Benning &
Gerholz 2023, S.193). Die ein Semester umfassende Lehrveranstaltung ist eine von
mehreren Mafinahmen, um Social Entrepreneurship Education in die universitire
Lehrkriftebildung einzubringen und angehende Lehrkrifte zu Multiplikatoren fiir
nachhaltiges sozialunternehmerisches Denken und Handeln an Schulen auszubilden.
Die Gestaltung wurde durch das Changemaker-Programm an den Universititen Wien
und Graz (vgl. Schlommer & Domotér 2022, S.110; Kamsker, Lehner, Gutschelhofer
u.a. 2023, S.161) inspiriert und die Grundidee ist, dass Lehramtsstudierende im Sinne
des problembasierten Lernens (vgl. Miiller-Werder 2013, S.51) Schiilerinnen und
Schiiler dabei begleiten, eigene Social-Entrepreneurship-Ideen (im Sinne von sozialen
Dienstleistungen und Produkten) zu entwickeln und umzusetzen. Hohepunkt ist ein
schuliibergreifender Markttag, an dem die Schiiler:innen ihre Ideen vor Biirgerinnen
und Biirgern aber auch Griinderinnen und Griindern prisentieren sowie anbieten.
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Insgesamt haben 36 Studierende teilgenommen, die tiberwiegend der Altersgruppe
25-34 angehorten (57,6 %) und das Lehramt fiir berufliche Schulen (Wirtschaftspada-
gogik) absolvierten. Das Format steht Studierenden aller Lehriamter offen und ist curri-
cular anrechenbar.

3.2 Datenerhebung und Auswertung

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Lehrveranstaltung wird ein Mixed-
Method-Ansatz mit konvergent-parallelem Design angewendet (s. dazu Creswell 2014).
Die quantitativen Datenformate, auf die sich hier zunichst beschrinkt wird, wurden
gemif eines Pri- und Postdesigns erhoben. Die Studierenden fiillten jeweils zu Beginn
(t1) und am Ende der Lehrveranstaltung (t2) einen Fragebogen aus, mit dem vorrangig
Konstrukte erfasst wurden, die gemif der vorgestellten Literatur als Antezedenzien fiir
die Handlungsabsicht zur Umsetzung von SEE in der Schule angesehen werden kon-
nen. Als Indikatoren fiir die Kontrolliiberzeugungen werden herangezogen:

i) Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (Schwarzer & Jerusalem 1999), die
anhand von 10 Items mit einem Antwortformat von 1= ,trifft gar nicht zu“ bis
6 =, trifft voll und ganz zu“ erfasst wurde (Beispielitem: ,Die Lésung schwieriger
Probleme gelingt mir meistens, wenn ich mich darum bemiihe.“). Die Reliabili-
titen sind zu beiden Messzeitpunkten gut (a1 = .87, az = .85).

ii) Die Selbsteinschitzung fachdidaktischer Kompetenz, die u.a. in Anlehnung an
Groschner (2009) sowie Groschner und Schmitt (2012) entwickelt wurde. Sieben
Items, die auf einer siebenstufigen Skala von 1=,gar nicht kompetent“ bis
7 = voll kompetent“ eingeschitzt wurden, gingen in die finale Skalenbildung ein.
Ein Beispielitem lautet: ,Inwieweit fithlen Sie sich derzeit darin kompetent ...
Grundlagen von Social Entrepreneurship so aufzubereiten, dass diese Schiilerin-
nen und Schiilern zuginglich werden?“ Die Reliabilititen sind zu beiden Mess-
zeitpunkten als sehr gut zu bezeichnen (o1 = .95, 02 = .89).

Angesichts der kleinen Fallzahl sowie der Attrition im Hinblick auf die Befragungsteil-
nahme zum zweiten Messzeitpunkt und Hinweisen, dass die Normalverteilungsan-
nahme nicht beibehalten werden kann, werden zur Untersuchung etwaiger Verinde-
rungen der Ausprigungen auf die Kontrolliiberzeugungen (Mittelwertvergleich) sowohl
parametrische als auch nicht-parametrische Tests gerechnet und verglichen.

4  Ergebnisse und Diskussion

Um einen Eindruck {iber die Gesamtentwicklung der selbsteingeschitzten Uberzeu-
gungen im Verlauf eines Semesters zu erhalten, sind in Tabelle 1 die Ergebnisse der
Mittelwertvergleiche zwischen den beiden Messzeitpunkten auf Ebene der Gesamt-
stichprobe dargestellt.
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Tabelle 1: Mittelwertunterschiede (eigene Darstellung)

Skala MZP1 | MZP2 T-test Wilcoxon-Test
M M t df | p d z df | p r
(SD) (SD)
Allgemeine Selbst- 4.39 4.58 1.623 | 16 | .062 -1.307 .10
wirksamkeitserwartung (.55) (-58)
Selbsteinschitzung fach- 3.14 503 | 5563 | 14 | .00 | 1.44 | -3.471 .00 | .88
didaktischer Kompetenz (1.26) (-94)

Anmerkung: Signifikante Mittelwertunterschiede sind fett markiert; Skalierung allgemeine Selbstwirksam-
keitserwartung: 1 = trifft gar nicht zu“ bis 6 =, trifft voll und ganz zu*“; Skalierung Selbsteinschitzung fach-
didaktischer Kompetenz: 1= ,gar nicht kompetent* bis 7 = ,voll kompetent*.

Fiir die mittlere Selbsteinschitzung der fachdidaktischen Kompetenz lisst sich ein si-
gnifikanter Zuwachs im Verlauf eines Semesters nachweisen. Die Effektgréfie des Mit-
telwertunterschieds ist als grofs zu bewerten (d = 1.44; r=.88). Dieser Befund stimmt
mit einem Review von Ulrich, Klingebiel, Bartels u. a. (2020) tiberein, gemifs dem die
Studierenden unmittelbar nach dem Praxissemester fast ausschlieflich einen Kompe-
tenzzuwachs berichteten und sowohl kurze als auch lingere Praxisphasen das Kompe-
tenzerleben zu steigern scheinen. Praxisphasen sind daher und mit Blick auf eine Rela-
tionierung von Theorie und Praxis (vgl. Caruso, Neuweg, Wagner u.a. 2022, S.1483)
also bereits ein zentrales Element. Einschrinkend ist festzuhalten, dass in dieser Unter-
suchung nur die subjektive Kompetenziiberzeugung betrachtet wurde und nicht expli-
zit auch das kognitive Zielkriterium der Kompetenzentwicklung. Denn laut Willems,
Thielsch und Dreiling (2021) kénnen sich kognitive Merkmale und motivational-affek-
tive Verdnderungen auch gegenliufig entwickeln. Deshalb seien Maffnahmen dann als
erfolgreich anzusehen, wenn sie neben Effekten auf motivationale Entwicklungen auch
zu einer Erweiterung kognitiver Merkmale beitragen (vgl. ebd., S.112).

Im Gegensatz dazu weist der Befund fiir die mittlere allgemeine Selbstwirksam-
keitserwartung der Studierenden keine statistisch signifikante Veranderung nach (s. Ta-
belle 1). Dies kann methodisch mit der geringen Stichprobengréfie und dadurch gerin-
gen Power zusammenhingen, weshalb die Ergebnisse obendrein nur eine limitierte
Reichweite beanspruchen kénnen. Oder aber es liegt darin begriindet, dass es vor allem
im Bereich der Verinderungen personaler Kompetenzfacetten (z. B. Selbstbild und En-
gagementeinstellung) i.d. R. lingerer Zeithorizonte bedarf (vgl. Gerholz & Slepcevic-
Zach 2015, S.105).

5  Ausblick

In diesem Beitrag wurde auf Basis von Daten, die im Rahmen einer existierenden Lehr-
veranstaltung zu SEE in der beruflichen Lehramtsausbildung mit Praxisphasen an
Schulen erhoben wurden, die Wirksambkeit dieser auf die Entwicklung von Kontroll-
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utberzeugungen untersucht, von denen angesichts theoretischer und empirischer Erwi-
gungen angenommen werden konnte, dass sie a) handlungsleitend sind im Hinblick
auf die Absicht, SEE an Schulen umzusetzen, und b) im Rahmen eines Kurses fiir Mul-
tiplizierende in diesem Kontext geférdert werden kénnen. In Bezug auf die mittlere
Kompetenzselbsteinschitzung, SEE umsetzen zu koénnen, konnte eine positive statis-
tisch signifikante Verinderung erfasst werden. Damit konnte die Befundlage zur Wirk-
sambkeit von SEE — trotz aufgezeigter Limitationen — ein wenig erweitert werden. Insge-
samt wurde dadurch allerdings erst ein Ausschnitt des Gefiiges an handlungsleitenden
Antezedenzien und Determinanten fiir die Absicht, SEE in den Unterricht zu integrie-
ren, in den Blick genommen. An diesem Punkt gilt es, in der weiteren Forschung anzu-
setzen — auch durch die gemeinsame Betrachtung und Verschrinkung von qualitativen
und quantitativen Daten, was Potenzial fiir zusitzliche Erkenntnisse birgt (vgl. Mejeh &
Hagenauer 2021, S. 16) sowie ggf. anhand der Durchfithrung gréf3er angelegter Studien
mit (angehenden) Lehrkriften.
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Kompetenz- und Organisationsentwicklung in
der Transformation: Geteilte Fiihrung als ein
Konzept zur nachhaltigen Entwicklung?!

SHANA RUHLING, STEFANIE HIESTAND

Zusammenfassung

Aufgrund von gleichzeitig verlaufenden Transformationsstringen sind Organisationen
mit einem permanenten Changeprozess konfrontiert. Fiir ein konomisch nachhaltiges
Bestehen sind sie darauf angewiesen, dass in organisationale Entwicklungsprozesse
auch individuelle Lernwege einbezogen werden. Um Zielkonflikten zwischen dieser
doppelten Perspektive aus 6konomischer und sozialer Nachhaltigkeit zu begegnen, sind
neue betriebliche Arbeits- und Organisationskonzepte gefordert. Als eine spezifische
moderne Form der Arbeitsorganisation hat sich das Konzept der geteilten Fithrung ent-
wickelt. Insbesondere mit Blick auf die verschiedenen Lern- und Entwicklungsbedarfe
erweist sich das Modell als chancenreich: zum einen, weil lern- und kompetenzférder-
liche Bedingungen implizit in dem Modell angelegt sind, und zum anderen, weil die
Fithrungskrifte ihrerseits einen nachhaltigen Beitrag zur Verkniipfung von Kompe-
tenz- und Organisationsprozessen leisten kénnen. In diesem Beitrag werden die Chan-
cen und Herausforderungen geteilter Fithrungsmodelle hinsichtlich der verschiedenen
Nachhaltigkeitsdimensionen basierend auf empirischen Befunden diskutiert.

Schlagworte: Nachhaltigkeit, Kompetenzentwicklung, Organisationsentwicklung,
geteilte Fiithrung, kollektive Kompetenz

Abstract

Due to a simultaneous transformation, organizations are confronted with a permanent
change process. In order to be economically sustainable, they are dependent on individ-
ual learning paths also being included in organizational development processes. New
operational work and organizational concepts are required to counter conflicts of objec-
tives between this dual perspective of economic and social sustainability. The concept of
shared leadership has been developed as a specific modern form of work organization.
The model proves to be particularly promising regarding the various learning and devel-
opment needs: on the one hand, because conditions that promote learning and skills are
implicit in the model and, on the other hand, because managers can make a sustainable
contribution to linking skills and organizational processes. This article discusses the
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opportunities and challenges of shared leadership models regarding the various dimen-
sions of sustainability based on empirical findings.

Keywords: Sustainability, competence development, organizational development,
shared leadership, collective competence

1  Ausgangslage und Problemkontext

Nichts ist so bestindig wie der Wandel. Dies gilt im Besonderen fiir die Arbeitswelt, in
welcher derzeit unterschiedliche Transformationsprozesse (u.a. Diversitit, Digitalisie-
rung, Agilitit) parallel verlaufen. Ein wesentlicher Wandel besteht in der Férderung
einer nachhaltigen Entwicklung in betrieblichen Organisationen. Dabei sind jedoch
Konflikte zwischen den verschiedenen Stakeholdern der Organisation denkbar — bspw.
zwischen Sozialvertraglichkeit und konomischer Effizienz. Werden diese Differenzen
nicht aufgegriffen, kann es zu Dysfunktionen bzgl. der Strukturen und Regeln sowie zu
Frustration, Widerstinden und Konflikten in Organisationen kommen (vgl. Hiestand
2017). Transformationsprozesse bediirfen in diesem Kontext u. a. einer Verschrinkung
der 6konomischen und sozialen Perspektive, um betriebliche sowie individuelle Bediirf-
nisse nicht nur zu berticksichtigen, sondern in ihrer wechselseitigen Beziehung zu ver-
stehen. Um dieser Verkniipfung gesamtgesellschaftlich Rechnung zu tragen, greifen in
neuerer Perspektive die UN-Nachhaltigkeitsdimensionen als gleichberechtigte Siulen'
oder als Dreieck integrativ ineinander (vgl. von Hauff 2021). Mit Blick auf die Beziehung
zwischen Subjekt und Organisation kénnen folgende Nachhaltigkeitsziele (Sustainable
Development Goals, SDGs) verfolgt werden (vgl. BMZ 2023):

« Geschlechtergleichheit (SDG 5), indem z. B. geschlechtergerechte Arbeits- und
Organisationsmodelle etabliert werden;

« Menschenwiirdige Arbeit und Wirtschaftswachstum (SDG 8), indem u. a. wirt-
schaftliche Produktivitit und der Einbezug von Frauen in das Wirtschaftssystem
unterstiitzt werden;

« Industrie, Innovation und Infrastruktur (SDG 9), indem bspw. Organisationsent-
wicklung im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung ermdéglicht wird;

+ Nachhaltige/r Konsum und Produktion (SDG 12), indem z. B. Fachkriftesicherung
und Employer Branding verfolgt werden und damit Unternehmen die sozialen
Risiken minimieren kénnen.

Vor diesem Hintergrund sind neue Arbeits- und Organisationskonzepte nétig, um Res-
sourcen und Strukturen zu reorganisieren und eine nachhaltige Entwicklung zu ermég-
lichen. Eine besondere Relevanz wird dabei Fithrungsprozessen beigemessen, denn
diese nehmen eine mafigebliche Rolle ein, wenn es darum geht, die Unternehmenskul-
tur und die Entwicklung der Organisation zu moderieren, Beschiftigte bzgl. ihrer Kom-

1 Die Darstellungsform der Saulen wird in der starken Nachhaltigkeitsdiskussion kritisch bewertet (s. dazu von Hauff 2021,
S.168-170). Von Hauff (2021) schligt daher die Nutzung des integrierenden Nachhaltigkeitsdreiecks vor (vgl. ebd., S.174).
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petenzen zu férdern sowie ein motivierendes Arbeitsklima zu schaffen (vgl. u. a. Berger
2018; Pfister & Neumann 2019). Fithren bedeutet demnach, nicht nur operative und
koordinative Titigkeiten auszufiithren, sondern vor allem ein gelebtes organisationales
Wertesystem mit den sozialen und personalen Kompetenzen der Beschiftigten in Ein-
klang zu bringen (vgl. u. a. Lippold 2019; Heyna & Fittkau 2021).

Welche Rolle Fithrungskrifte im Wechselspiel von individuellen und organisa-
tionalen Lern- und Entwicklungsprozessen konkret einnehmen und welche Deutungs-
und Handlungsmuster der Fithrungskrifte dabei relevant sind, ist bisher kaum er-
forscht. Der Einfluss von Fithrung im Kontext von Nachhaltigkeit kann ebenfalls als
Forschungsdesiderat bewertet werden (vgl. Edinger-Schons & Alberg-Seberich 2022).
Den Schwerpunkt des Beitrags bildet daher die Frage, inwiefern Fiihrungskrifte im Kon-
text neuer Fiihrungskonzepte zu einer Verkniipfung von Kompetenz- und Organisations-
entwicklung beitragen kénnen und wie dies eine nachhaltige Entwicklung in Organisationen
unterstiitzt. Diese Fragestellung wird exemplarisch am Modell der geteilten Fithrung
diskutiert, da es sich durch implizit angelegte Lernpotenziale innerhalb des Modells fiir
die Fithrungskrifte, fiir die gefiihrten Mitarbeiter:innen sowie fiir die Organisation als
chancenreich erweist.

Im Folgenden werden die Wechselwirkung von Kompetenz- und Organisations-
entwicklung und die Rolle der Fithrungskraft in dieser Dynamik skizziert. Darauthin
erfolgt eine auf qualitativen Daten basierende Beschreibung und Analyse des Modells
der geteilten Fithrung, um Chancen und Herausforderungen fiir Beschiftigte und die
betriebliche Organisation herauszuarbeiten. Abschliefend wird diskutiert, inwiefern
das Modell im Kontext von individuellen und organisationalen Entwicklungsprozessen
forderlich sein kann und welche Herausforderungen sich dabei ergeben.

2 Fithrung im Prozess von Kompetenz- und
Organisationsentwicklung

Zentrale Produktivitits- und Wachstumstreiber in betrieblichen Organisationen sind das
Wissen, die Fihigkeiten und die Fertigkeiten ihrer Mitglieder (vgl. North, Reinhardt &
Sieber-Suter 2018). Eine kontinuierliche Entwicklung der Kompetenzen der Beschiftig-
ten ist daher fur die Wettbewerbsfihigkeit eines Unternehmens ebenso von hoher Be-
deutung wie ein dynamisches Zusammenspiel von betrieblichen Ressourcen, Struktu-
ren und Strategien (vgl. Meyer & Haunschild 2017). Die Nachhaltigkeitstransformation
stellt wiederum selbst neue Kompetenzanforderungen an Beschiftigte und Fiithrungs-
krifte, um den organisationalen Wandel mitzugestalten. Dies bedeutet u. a., dass Ent-
scheidungsprozesse komplexer werden und der Einbezug unterschiedlicher Anspruchs-
gruppen zunimmt (vgl. Edinger-Schons & Alberg-Seberich 2022). Fithren unter der
Perspektive einer nachhaltigen Entwicklung kann die ,,Organisation und das Okosystem
darum [...] nachhaltiger, zukunftsfihiger und resilienter (ebd., S. 10) gestalten.

Die Férderung von Kompetenzentwicklungsprozessen trigt insofern zur organisa-
tionalen Dynamik bei, da Organisationslernen méglich wird, wenn Beschiftigte im
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Rahmen ihrer Arbeit Interaktion, Kooperation, Wissen, Werte und Kultur auf kollek-
tiver Ebene verindern und in neue geteilte Routinen tibertragen. So kénnen bspw.
Dynamic Capabilities? von Organisationen ausgebildet werden bzw. neue und vorhan-
dene Ressourcen verkniipft werden (Ambidextrie®) (vgl. Hiestand 2020). Zentral dabei
ist der Grad an Partizipationsmoglichkeiten, da dieser u. a. den sozialen und kollektiven
Prozess des Lernens bestimmt (vgl. Koster 2015). Kompetenzentwicklungsprozesse
fithren jedoch nicht automatisch zur organisationalen Dynamik, d. h., organisationales
Lernen kann nicht mit der Summe individueller Lernprozesse gleichgesetzt werden, da
es eine eigene soziale Qualitit aufweist (vgl. Argyris & Schon 1999). Problematisch
gestaltet sich, diese Qualitit konkret zu benennen bzw. zu operationalisieren — zumal
diesbeziiglich kein theoretisch einheitliches Fundament und kaum empirische Studien
vorliegen. Bekannt ist, dass Lernen dann organisational wirksam wird, wenn die be-
trieblichen Veridnderungen in den kollektiven Deutungsmustern eines Unternehmens
verankert sind. Die Organisation lernt durch einen von Werten und Wahrnehmung
geleiteten Prozess der sozialen Gestaltung von Wirklichkeit. In diesem kann indivi-
duelles Wissen evaluiert und zu organisationalem Wissen transformiert werden (vgl.
Duncan & Weiss 1979). Individuelles Lernen basiert hierbei auf Erfahrungslernen, das
reflektiert werden muss, um in organisationales Wissen umgewandelt bzw. integriert
werden zu kénnen (vgl. Dehnbostel 2022).

Organisationales Lernen erfolgt durch kontinuierliche Interpretation und Refle-
xion von Erfahrungen und Deutungsmustern auf kollektiver Ebene. Diese sind geprigt
durch Werte und Normen, Rationalisierungen des Handelns und implizite handlungs-
leitende Prinzipien, welche durch organisationale Sozialisationsprozesse entstehen.
Die Organisationskultur, ,sprich das Muster an kollektiv geteilten, handlungsleiten-
den Werten und Primissen” (Zinth 2010, S.71), nimmt entweder einen férderlichen
Einfluss auf Innovation, wenn diese Verbesserungsvorschlige Feedback und Kritik zu-
lassen, oder einen hemmenden Einfluss, wenn die Kultur nicht offen und kreativ{or-
derlich gestaltet ist. Dies ist mit Herausforderungen verbunden:

,Deutungsmuster und Normen lassen sich schon individuell schwer dndern, erst recht
aber, weil sie uns ganz tiberwiegend nicht individuell, sondern gemeinschaftlich gegeben
sind und die jeweils anderen bei der Anderei nicht mitmachen, weil, mit anderen Worten
Regeln soziale Tatsachen sind, die nicht im je einzelnen Handeln sofort zur Disposition
stehen.“ (Ortmann 2008, S. 185-186)

Hier kénnen Fithrungskrifte ansetzen, indem sie z. B. bei der Bereitstellung von Res-
sourcen, welche als Mittel zur praktischen Umsetzung von Regeln und Routinen dienen,
unterstiitzend wirken (vgl. Berger 2018). Sie kénnen zudem gezielt individuelle und kol-

2 Dynamic Capabilities umfassen ,das Vermégen einer Organisation, sich von den bestehenden sozialen Praktiken in einem
bewussten, aber nicht routinierten Akt zu emanzipieren und eben diese sozialen Praktiken auf Basis mehr oder weniger
intentionaler Handlungsstrategien erfolgreich zu verandern® (Martin & Hansen 2010, S. 68).

3 MitAmbidextrie ist die Fahigkeit von Unternehmen gemeint, bzgl. Innovation und Change vorhandene Ressourcen zu nutzen
(Exploitation) und neue Ressourcen zu erkunden (Exploration) sowie diesen Prozess situationsaddquat auszubalancieren.
Ambidextrie beschreibt die Fahigkeit von Organisationen, ,bestehende Routinen anpassen beziehungsweise aufbrechen und
gegebenenfalls entsprechende neue Routinen bilden zu kénnen® (Wollersheim 2010, S.12).
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lektive Reflexionsprozesse anstoflen, um mentale Modelle und kollektive Sinnzuschrei-
bungen (Unternehmenskultur) offenzulegen und damit auch gestaltbar zu machen (vgl.
Hiestand 2020). Fithrung kann so als zielorientierte Einflussnahme auf das Verhalten
eines/einer Einzelnen oder einer Gruppe wirken, welche der Realisierung gemeinsamer
Aufgaben sowie der Erreichung festgelegter Ziele dient (vgl. von Rosenstiel 2014). Wih-
rend der Ausiibung ihrer Funktionen haben Fiithrungskrifte ihr Handeln sowohl an den
vorherrschenden Marktbedingungen, den Bedarfen der Beschiftigten als auch den Vor-
gaben ihrer Organisation auszurichten (vgl. von Au 2017). Arbeitszufriedenheit der
Beschiftigten (als arbeitsbezogene Einstellung) oder Kooperationsbereitschaft und Ver-
trauen (als individualbezogene Einstellung) verdeutlichen nach von Rosenstiel (2014)
den Fuihrungserfolg genauso wie die Qualitit und Quantitit von Innovationen und
Umsatzsteigerungen. Zu den Fithrungsdimensionen zihlen Beschiftigten- und Aufga-
benorientierung sowie Verdnderungsorientierung. Mangelnde Fithrungskompetenzen
fithren daher nicht nur zu Unmut bei den Beschiftigten, sondern auch zur Verhinde-
rung von individuellen und organisationalen Entwicklungs- und Verinderungsprozes-
sen, indem z. B. Informationen und Ideen des ,shop floors“ in der Hierarchie nicht von
unten nach oben oder Unternehmensstrategien unklar von oben nach unten kommuni-
ziert werden. Gerade fiir Fithrungskrifte, die sich auf der Ebene des mittleren Manage-
ments befinden, ergeben sich permanent Aushandlungsprozesse zwischen der Rolle der
Gefithrten und der Fithrenden, was Rollenkonflikte hervorrufen kann (vgl. Noll 2012;
Lippmann & Steiger 2019). Jene Fithrungskrifte befinden sich in einer sogenannten
»Sandwich-Position“: Auf der einen Seite sind sie den Zielvorgaben des Topmanage-
ments und deren Umsetzung verpflichtet, auf der anderen Seite haben sie die Bediirf-
nisse und Belange der zu fithrenden Mitarbeiter:innen zu beriicksichtigen (und auch
nach oben zu tibermitteln).

Im Hinblick auf Verdnderungen von Regeln und Ressourcen ist das Auftreten von
Rollenkonflikten und Ambivalenzen zu beriicksichtigen: Antoni, Haunschild, Hiestand
u. a. (2013) veranschaulichen mit den Metaphern des , Flaschenhalses“ und des , Filters*
die Aufgaben bzw. Rollen von Fithrungskriften im Prozess individueller und betrieb-
licher Entwicklung: Fithrungskrifte miissen einerseits Informationen selektieren, also
gefiltert nach oben an die Geschiftsfithrung oder nach unten an die Beschiftigten wei-
tergeben. Dies ist z. B. der Fall, wenn die Informationen sensibel sind und (noch) nicht
an die Belegschaft weitergegeben werden konnen oder ,nicht jede von Mitarbeitern und
Mitarbeiterinnen geduflerte Idee gut oder umsetzbar ist (ebd., S. 50). Fithrungskrifte
kénnen aber andererseits auch zum , Flaschenhals“ der betrieblichen Kommunikation
werden; bspw., wenn ein zu starkes , Filtern“ bzw. ein Ignorieren von Ideen oder An-
liegen der Beschiftigten durch eine Fithrungskraft erfolgt (vgl. ebd.).

Hinzu kommt, dass ein geringes Kooperations- und Partizipationsverhalten sei-
tens der Fithrungskrifte sowie eine geringe bzw. fehlende Feedbackkultur, die auch
als Zurtickweisung und fehlende Anerkennung wahrgenommen werden kann, bei
den Beschiftigten oft Unzufriedenheit auslésen und deren Verinderungsbereitschaft
und -energie mindern kénnen (vgl. Hiestand 2017). Dies wiederum hat negative Konse-
quenzen fuir die Wechselwirkung von Kompetenz- und Organisationsentwicklung.



Kompetenz- und Organisationsentwicklung in der Transformation:
158 Geteilte Fiihrung als ein Konzept zur nachhaltigen Entwicklung?!

Sowohl die Férderung und Erméglichung von lernférderlichen Arbeitsprozessen,
welche eine individuelle und kollektive Selbststeuerung zulassen, als auch eine wert-
schitzende, motivierende Gesprichsfithrung wirken sich hingegen positiv auf die
Wechselwirkung von Kompetenz- und Organisationsentwicklung aus (vgl. ebd.). Dabei
ist zu beachten, dass Fithrungskrifte und Unternehmen in einer reziproken Beziehung
zueinander stehen, indem Fiihrungskrifte eine nachhaltige Entwicklung forcieren,
wihrend Organisationen den Rahmen fiir eine Fithrung hinsichtlich einer nachhal-
tigen Entwicklung erméglichen (miissen) (vgl. Edinger-Schons & Alberg-Seberich
2022).

Die Anforderungen an die einzelne Fithrungskraft sind folglich hoch — gerade hin-
sichtlich der Verkntipfung von Kompetenz- und Organisationsentwicklungsprozessen.
Fuhrungskrifte ihrerseits benstigen eine umfassende Handlungskompetenz und Mog-
lichkeiten sowie Anlisse, sich selbst weiterzuentwickeln. Neue Arbeitsformen wie ,re-
versed, shared, oder emergent leadership“ (Edinger-Schons & Alberg-Seberich 2022,
S.13) werden dabei als Nachfolge von ,traditionelle[n] Formen der hierarchisch organi-
sierten Unternehmen* (ebd.) bewertet und kénnen eine solche Entwicklung aufgreifen.
Ein Arbeitskonzept, welches sowohl unterstiitzend bzgl. der Gestaltung von Kompe-
tenz- und Organisationsentwicklungsprozessen als auch fiir die individuellen Lernpro-
zesse der Fithrungskrifte ist, besteht in dem Modell der geteilten Fithrung und soll
exemplarisch als Diskussionsgrundlage fiir die skizzierten Problemlagen dienen.

3  Chancen und Herausforderungen des Modells der
geteilten Fiihrung

Flexible Arbeitsmodelle auf der Fithrungsebene werden als , Schliisselthema einer zu-
kunftsorientierten, nachhaltigen Personalpolitik* (Karlshaus & Schmitz 2023, S.254)
bewertet. Karlshaus und Schmitz (2023) haben die Auswirkungen von Teilzeitfithrung
(als allgemeineres Konzept von geteilter Fithrung) anhand der Triple Bottom Line, also
dem Dreiklang aus dkologischer, sozialer und wirtschaftlicher Verantwortung einer
Organisation, ausdifferenziert: Aus 6kologischer Perspektive wird eine vermehrte
Homeoffice-T4dtigkeit durch die flexiblere Arbeit als positiv bewertet. Soziale Kriterien
werden u. a. durch die Steigerung der Frauenquote und Diversity und durch eine Ver-
ringerung von Stresserleben sowie eine erhdhte Zeit fiir Familifres und Privates ange-
sprochen. Die ckonomische Dimension wird auf der Organisationsebene u. a. durch
Kostenersparnis, Leistungssteigerung und Arbeitgeberattraktivitit tangiert. Auf der in-
dividuellen Ebene werden eine erhshte Motivation und Produktivitit sowie Kreativitit
verortet (vgl. ebd., S.248). Diese Nachhaltigkeitsmerkmale werden im Folgenden spe-
zifiziert und in eine berufspidagogische Diskussion eingeordnet.

Die Idee von geteilter Fithrung ist, eine Vollzeit-Fithrungsposition unter zwei
Beschiftigten aufzuteilen. Diese Stellenkonstellation, auch als Job- oder Topsharing,

4 Karlshaus und Schmitz (2023, S. 249) verkniipfen Teilzeitfiihrung mit den Nachhaltigkeitszielen 3, 5, 8 und 10.
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Co-Fithrung oder Fithrung im Tandem bezeichnet, findet sich seit den 1980er-Jahren
in der betrieblichen Praxis. Voraussetzend fiir das Modell ist die Definition von Verant-
wortungsbereichen, die nach den Kompetenzen der Stelleninhaber:innen besetzt wer-
den (vgl. Kuark & Wyss 2016). In der Praxis wird das Modell der geteilten Fithrung vor
allem im offentlichen Dienst umgesetzt, gewinnt jedoch auch in der freien Wirtschaft
zunehmend an Interesse (vgl. Fauth-Herkner & Wiebrock 2017). Erste Studien und
Pilotmodelle weisen auf Chancen, aber auch Herausforderungen fiir Beschiftigte und
Unternehmen hin. Diese werden im Folgenden expliziert, wobei die Ausfithrungen
auf 19 problemzentrierten Interviews mit weiblichen Fithrungskriften basieren, die in
einer Tandemfiihrung arbeiten®.

Chancen fiir Fithrungskrdfte und ihre betriebliche Organisation

Geteilte Fithrung kann aus individueller Perspektive mafigeblich zur Férderung von
Entwicklungs- und Karrierewegen von Fiithrungskriften beitragen, indem eine verant-
wortungsvolle Position auch parallel zu anderen Verpflichtungen wie Familienarbeit
eingenommen werden kann:

,Und deswegen habe ich relativ frith gesagt, Vereinbarkeit Familie und Beruf sehe ich jetzt
in einer groferen Fithrungsverantwortung schwierig zu vereinbaren. Und habe da relativ
frith auch signalisiert, dass fir mich maximal das Thema Fihrung wichtig ist, dass [das]
auch wirklich ein Karriereweg fiir mich sein kann, aber tatsichlich erst einmal nur im
Teamlead.“ (IP 12, Abs. 02)

Relevant bei dieser Perspektive ist, dass die Vereinbarkeit von Familie und Beruf noch
immer eine weiblich konnotierte Thematik ist und damit geschlechtsspezifische Arbeit
tendenziell reproduziert (vgl. Rithling 2023a). Jedoch kann diese Art von Arbeitsmodell
fur Frauen auch unterstiitzend darauf wirken, iiberhaupt eine verantwortungsvolle
Position einzunehmen, sofern sie sich gegen eine klassische Vollzeittitigkeit entschei-
den (vgl. auch Karlshaus & Schmitz 2023). Auch wenn sich das Modell hinsichtlich der
Geschlechtergerechtigkeit ambivalent darstellt, ist insgesamt zu konstatieren, dass es
zur Verfolgung der Nachhaltigkeitsziele 5 (Geschlechtergleichheit) und 8 (Menschen-
wiirdige Arbeit und Wirtschaftswachstum) beitragen kann. Dabei ist anzumerken, dass
jungere Generationen eine verinderte Haltung gegeniiber der Erwerbsarbeit und deren
Vereinbarkeit mit Familie bzw. Freizeit haben. Sie wiinschen sich eine gleichberech-
tigte Aufteilung von Erwerbs- und Carearbeit und messen der Zeit fernab des Beruf-
lichen einen hoheren Stellenwert als 4ltere Generationen bei (vgl. BMBFS] 2021; Quen-
zel, Leven & Wolfert 2020). Diese verinderten Anspriiche an eine ausgeglichenere
Lebensgestaltung gilt es, in der Perspektive einer sozialen Nachhaltigkeit organisational

5 Der Fokus auf weibliche Beschiftigte ergibt sich daraus, dass Frauen den Grofteil der Teilzeiterwerbstitigen ausmachen
(vgl. WSI 2023) und die Daten im Gesamtprojektziel unter einer Geschlechtsspezifik untersucht werden. Das Sampling
entwickelte sich in einem Schneeballverfahren und grenzt weder Branche, Unternehmensgréfie noch Familienstand der
Befragten ein. Die Fiihrungskrifte wurden nicht als Tandem, sondern einzeln interviewt, wobei im Prozess des Feldzu-
gangs fiinf Tandems gemeinsam in die Erhebung einwilligten. Die Befragungen wurden in diesen Fillen dennoch getrennt
voneinander durchgefiihrt, um eine moglichst grole Offenheit im vertraulichen Rahmen zu schaffen. Fiir den weiteren
methodischen Hintergrund s. Riihling (2023b).
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aufzugreifen. Auch die arbeitsbezogene Einstellung der jiingeren Generation, ihre nur
teilweise strukturierten Aufgaben sowie ihre Fach- statt Fithrungsverantwortung zu pri-
orisieren, kann durch die geteilte Fithrungsarbeit adressiert werden. Die Tandemarbeit
entlastet Fiihrungskrifte von der alleinigen Verantwortung und ermdéglicht eine Vertei-
lung von Aufgaben nach individuellen Kompetenzen und Anspriichen.

Mit Blick auf die enge Zusammenarbeit im Tandem wird eine stetige Reflexion des
eigenen Arbeitshandelns angeregt. Dieser Wissenstransfer erméglicht Lernprozesse on
the Job (vgl. auch von Au 2018). Durch die fachliche und soziale Entwicklung kann zu-
dem eine Stirkung der Selbstwirksambkeit erfahren werden:

,Was ich nicht gedacht hitte, dass ich mich fachlich so viel weiterentwickle. Also das ist
Learning on-the-go, die ganze Zeit, ein Crashkurs nach dem anderen. Und aber auch sehr
viel mehr in meine Fithrungsrolle auch gefunden habe.“ (IP 14, Abs. 37)

Fir die Organisation kann das Modell der geteilten Fithrung als Employer-Branding-
und Commitment-Tool fungieren, indem Fithrungskrifte diese Art der Arbeitsgestal-
tung als Freiheit und groflen Gestaltungsspielraum bewerten (vgl. auch Karlshaus &
Schmitz 2023). Die Tandemfiithrungskrifte erhohen nach eigener Einschitzung die Ar-
beitsgeschwindigkeit und -qualitit, indem z. B. Fithrungsentscheidungen durchdachter
und schneller getroffen werden kénnen. Diese Effizienzsteigerung im Managementbe-
reich kann neben der leichteren Gewinnung und dem Halten von qualifizierten Fiih-
rungskriften als starker betrieblicher Wettbewerbsvorteil bewertet werden. Darin be-
grindet sich auch der 6konomische Mehrwert fiir eine Fithrungsposition, in zwei halbe
Stellen und einen gewissen Prozentsatz fiir eine gemeinsame Abstimmung zu investie-
ren. Aus einer 6konomischen Argumentationslinie kann das Modell daher als nachhal-
tig und ressourceneffizient bewertet werden und damit organisationale Innovationen
(Nachhaltigkeitsziel 9) vorantreiben.

Neben der finanziellen Perspektive sind es insbesondere die Lernpotenziale, die
sich als chancenreich fir Fithrungskrifte erweisen. Eine lern- und kompetenzforderli-
che Arbeitsgestaltung ist vor dem Hintergrund der engen Zusammenarbeit, Abstim-
mung und Reflexion immanent im Modell angelegt (vgl. Rithling 2023b; Cooiman,
Krzywdzinski & Christen 2017). Dies hat eine hohe Innovations- und Problemlésekom-
petenz im Umgang mit organisationaler Komplexitit zur Folge (vgl. Ellwart, Russell &
Blanke 2015). Die Verkniipfung der Einzelkompetenzen fithrt zu einer Nutzbar-
machung von kollektiven Kompetenzen, die eine Befragte wie folgt beschreibt:

»Also wir sagen immer zwei denken mehr als zwei. Also eins plus eins ist nicht zwei,
sondern das ist mehr.“ (IP 08, Abs. 78)

Diese kollektiven Fithrungskompetenzen ,werden erschlossen aus Handlungen, die
einzelne Personen nicht hervorbringen kénnten, weil sie an die unmittelbare Inter-
aktion gebunden sind“ (Baitsch 1996, S.106). Die einzelne Fithrungskraft ist mit ihrer
beruflichen Handlungskompetenz zwar an der jeweiligen sozialen Interaktion betei-
ligt, doch stellt die Zusammenarbeit im Tandem spezifische Anforderungen z. B. hin-
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sichtlich der Problemlgse- und Teamfihigkeit. So basiert die kollektive Fithrungskom-
petenz ,auf dem Gefiige unterschiedlicher Arbeitsaufgaben und Arbeitshandlungen,
deren verteilte, aber koordinierte Bewiltigung ein Arbeitsergebnis iiberhaupt ermég-
licht“ (Fischer & Roben 2011, S. 211). Im Fokus kollektiver Fithrungskompetenzen ste-
hen somit sowohl die Performanz des Fithrungstandems als auch die gemeinsame Re-
flexion iiber diese Performanz.

Herausforderungen fiir Fiihrungskrdfte und ihre betriebliche Organisation
Herausforderungen fiir Fithrungskrifte im Kontext des Modells weisen sowohl einen
gesellschaftlichen als auch organisationalen Bezug auf. Eine noch immer geschlechts-
spezifische Inanspruchnahme reduzierter Arbeitszeitmodelle birgt die Gefahr, tradierte
Rollenerwartungen zu reproduzieren® (vgl. Rithling 2023a). Zudem ergibt sich ein er-
hohter zeitlicher und inhaltlicher Abstimmungs- und Koordinationsaufwand. Fiih-
rungskrifte sind durch eine kontinuierliche Kommunikation gefordert, einen funk-
tionierenden Arbeitsablauf zu gestalten (vgl. Karlshaus & Kaehler 2023). Eine stetige
Reflexion ist dabei nicht nur innerhalb der Zweierkonstellation zentral, sondern auch
hinsichtlich der zu fithrenden Beschiftigten. So besteht die Méglichkeit, dass Beschif-
tigte versuchen, je nach Ansprechpartner:in, unterschiedliche Entscheidungen zu forcie-
ren:

,Natiirlich wurde auch dieses Papa/Mama Ding ausprobiert. Wenn der eine nein sagt, mal
gucken, ob der andere das auch meint.“ (IP 03, Abs. 30)

Dies erfordert eine enge Abstimmung sowie Regeln und Routinen, um Entscheidun-
gen einheitlich zu fillen und diese uneingeschrinkt mittragen zu kénnen. Damit ein-
her geht auch die Anforderung, Arbeitsergebnisse nicht individuell, sondern als Ge-
meinschaftsprodukt zu verstehen. Dafiir ist einerseits eine partizipative Haltung und
anderseits auch ein Verstindnis nétig, dass die Fithrungsposition zwar mit Macht-
und Sichtbarkeitsbestrebungen verbunden sein kann, diese jedoch reflektiert und aus-
gehandelt werden miissen:

»Also deswegen ist es auch wahrscheinlich fiir solche Leute kein Modell, indem sie gut
funktionieren konnten, weil die Leute die Bithne brauchen und ihre Macht anders definie-
ren als wir in einem Jobsharing das machen. Wir nutzen zwar auch unsere Macht, auch
um Dinge zu bewegen und viele Leute, die alleine auf ihrem Thron sind, anders fithren
und die Macht auch ganz anders nutzen.“ (IP 14, Abs. 115)

»,Und wir gucken schon auch, dass wir immer beide gleichmiflig prominent unterwegs
sind. [...] Also wir wissen, wir brauchen beide die Biihne. [...] Und das verkaufen wir beide
auch so. Und deswegen, das funktioniert 1A. (IP 15, Abs. 52 ff.)

6 Eine Problemlage fiir Frauen mit Karriereambitionen besteht darin, dass sie nicht als Individuen oder in ihrer Funktion
wahrgenommen werden, sondern als Reprisentantinnen ihres Geschlechts (vgl. Cho, Kim, You u. a. 2021).
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Eine Herausforderung des Modells begriindet sich daher in der Findung eines ge-
meinsamen Werteverstindnisses, aus dem heraus kollektive Fithrungskompetenzen
sowie das Verfolgen gemeinsamer Ziele entwickelt werden konnen. Dies kann z. B.
mikropolitische Konflikte in einer Organisation erzeugen oder auch minimieren:

»[...] dass wir in manchen Themen auch sehr powermifig auftreten [...]. Und wir haben
gemerkt, dass wir da auch vorsichtig sein miissen, wie wir das einsetzen. Also es gibt
Meetings, wo wir zu zweit reingehen, bewusst, und es gibt Meetings, wo wir auf keinen
Fall jemals zu zweit reingehen. Wo wir uns auch mittlerweile bei ein oder zwei Sachen
zuriickhalten, weil wir merken, dass wir schneller sind als die anderen, die alleine arbei-
ten. Und das kann Kolleg:innen tiberrumpeln.“ (IP 14, Abs. 22)

Auf organisationaler Ebene stellt insbesondere die Institutionalisierung von flexiblen
Arbeitszeitmodellen eine Herausforderung dar. Sofern geteilte Fithrung bottom-up,
also von den Beteiligten selbst initiiert, vorgeschlagen und organisiert wird, konnen
Unternehmen auf die Selbstorganisationskrifte ihrer Beschiftigten vertrauen und
diese fur sich nutzen. Wenn diese Bestrebungen unterstiitzt und betrieblich verankert
werden sollen, miissen Matching-Prozesse zur Findung von Tandems top-down, bspw.
durch die Personalabteilung, organisiert werden, was sich bisher jedoch als komplex
erweist (vgl. Karlshaus & Kaehler 2023)./

Nicht nur in administrativer Hinsicht sind Organisationen gefordert, auch in kul-
tureller Perspektive konnen sich Spannungsfelder ergeben, wenn neue Arbeitsorgani-
sationsformen auf eine traditionelle Arbeitskultur treffen:

Wire sehr schon, wenn diese Unternehmen in diesem Land sich auch fiir ein Modell der
nordischen Linder entscheiden kénnten, nimlich dass die Kultur die ist, dass man auch
als Chef problemlos um 15:30, 16 Uhr nach Hause geht weil anerkannt ist, dass die Fami-
lienarbeit Arbeit ist. Woran kranken wir? An Terminen, die regelmiflig erst um 18 Uhr
stattfinden, je hoher der Hierarchie-Grad ist. Das ist doch das Problem in diesen Unter-
nehmen.“ (IP 07, Abs. 42)

Das Modell der geteilten Fithrung kann als Initiator fiir eine solche Kulturverinderung
fungieren, da sowohl Effizienzgewinne hinsichtlich 6konomischer als auch personeller
Hinsicht durch neue Arbeitsorganisationsformen moglich sind. Diese dufern sich
bspw. in einer hohen Performanz durch die Biindelung kollektiver Kompetenzen, einer
gesteigerten Arbeitszufriedenheit und eines Selbstwirksamkeitserlebens. Organisa-
tionen sind dabei gefordert, neue Modelle in die vorhandene Struktur und Kultur einzu-
betten, damit sie nicht beliebig bleiben, sondern nachhaltig ihre Wirkung entfalten kén-
nen. Damit obliegt den Unternehmen auch die Verantwortung, Arbeit gerecht zu
gestalten und soziale Risiken zu minimieren (anteiliges Nachhaltigkeitsziel 12). Inwie-

7 Dariiber hinaus ist auch eine Karriereentwicklung im Allgemeinen, oder im Spezifischen als Tandem, voraussetzungs-
reich: Es kann zu einem Loyalititsdilemma fiihren, wenn sich die Filhrungskrifte fiireinander verantwortlich fithlen und
ihre Position, Leistungen und Ergebnisse als gemeinsame Errungenschaft bewerten. Eine parallel verlaufende Entwick-
lung von Tandemfiihrungskriften erfordert neben einer geeigneten Tandemstelle (auch in héheren Positionen) auch die
passenden Entwicklungsméglichkeiten und -strukturen.
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fern geteilte Fithrung konkret zur Verkniipfung von Kompetenz- und Organisationsent-
wicklung beitrigt, wird nachfolgend entlang der Chancen und Herausforderungen dis-
kutiert.

4  Geteilte Fithrung als Motor von nachhaltiger Kompetenz-
und Organisationsentwicklung

Betriebliche Partizipation in Form von Beteiligung und Gestaltungsmoglichkeiten an
organisationalen Verdnderungen, Mitbestimmung bei individuellen Entwicklungsmég-
lichkeiten und Einbeziehung in die betriebliche Kommunikation wirkt sich positiv auf
die Verkniipfung individueller und organisationaler Lern- und Entwicklungsprozesse
aus (vgl. Hiestand 2017). Diese Prozesse sind jedoch sehr voraussetzungsreich und wer-
den maflgeblich von der jeweils dominierenden Fiithrungskultur geprigt. So kénnen
die oben angesprochene Problematik der Flaschenhals- und Filterfunktion, ein geringes
Kooperationsverhalten seitens der Fithrungskrifte sowie eine geringe bzw. fehlende
Feedbackkultur bei den Beschiftigten Unzufriedenheit auslésen und deren Verinde-
rungsenergie mindern (vgl. ebd.).

Das Modell der geteilten Fithrung greift diese Herausforderungen auf, indem das
Fihrungsverstindnis der Befragten von einer partizipativen Haltung geprigt ist. Sie
besitzen ein differenziertes Verstindnis von Machtbewusstsein, das im Tandem regel-
mifig reflektiert wird. Zudem verbinden sie die Fithrungsambition in dieser Perspek-
tive mit einer offenen Anleitung ihrer Teams zur eigenen Arbeitsgestaltung durch fla-
che Hierarchien und eine offene Feedbackkultur:

,[...] sondern ich habe schon immer gemeinsam mit dem Team auf Augenh6he mich eher so
als der Coach gesehen [...]. Wenn eben Entscheidungen anstehen wo ihr euch nicht sicher
seid, ich bin euer Sparringspartner. Dann kommt, dann diskutieren wir das gemeinsam und
schauen gemeinsam eine Losung zu finden. Und ich glaube dieses Fiithrungsverstindnis ist
mir im Jobsharing extrem zugutegekommen. (IP 13, Abs. 14)

Ein solches Fithrungsverstindnis kann maf3geblich zur Férderung des psychologischen
Empowerments® der Mitarbeiter:innen beitragen. Dies ist fiir Organisationen insofern
bedeutsam, da es Beschiftigte nicht nur zur selbstgesteuerten Arbeitsgestaltung be-
fihigt, sondern auch in positivem Zusammenhang mit organisationalem Commit-
ment, Innovationsverhalten sowie Produktivitit und in negativem Zusammenhang mit
erlebter psychologischer Belastung steht (vgl. Schermuly 2021; Hieu 2020). Zudem
nimmt ein solches Fithrungshandeln einen positiven Einfluss auf kollektive Sinnzu-
schreibung (Organisationskultur) und deren Entwicklung. Durch kollektive Reflexion,
sowohl innerhalb des Fithrungstandems als auch im Team, kann es zu einem Hinter-

8 Der Begriff Empowerment bedeutet so viel wie ,Ermichtigung®, , Selbstbefihigung oder ,Stirkung von Eigenmacht und
Autonomie“. Als psychologisches Empowerment wird das subjektive Erleben von Kompetenz, Bedeutsamkeit, Einfluss
und Selbstbestimmung verstanden (vgl. u. a. Schermuly 2021).
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fragen von Arbeits- und Lernprozessen kommen. Die Teilung der Arbeit und die Not-
wendigkeit der Kommunikation iiber die Arbeit (z. B. Ubergaben) bieten implizit Struk-
turen, die es ermoglichen, Erfahrungswissen zu reflektieren und zu kommunizieren,
um so zu einer Umwandlung in organisationales Wissen beizutragen (vgl. Dehnbostel
2022). Die daraus resultierenden Erkenntnisse konnen wiederum individuellen, kollek-
tiven oder strukturellen Wandel anregen. Dazu ist ein Fithrungskonzept notwendig, das
die kollektive Performanz des Teams fordert und férdert. Des Weiteren bedarf es auch
der Forderung und Forderung der einzelnen Beschiftigten, da durch kollektive Re-
flexionsprozesse auch individuelles Handeln sowie mentale Modelle infrage gestellt
und ggf. verindert werden. Diese individuelle Verinderung verlangt wiederum eine
Inklusion in die Strukturen der Organisation, des Teams und des Arbeitsprozesses, um
diese organisational funktional zu gestalten. Eine kooperative Fithrungskultur, die auf
einer partizipativen Haltung der Fithrungskrifte basiert, kann beiden Ebenen (indivi-
duell sowie kollektiv) gerecht werden.

Im Zuge einer zunehmend vernetzten und komplexer werdenden Arbeitswelt er-
scheint der Ansatz geteilter Arbeit auf Fithrungsebene eine logische Konsequenz zu
sein. Der Kompetenzzuwachs auf individueller Ebene ist nicht nur fiir die Fithrungs-
krifte selbst dienlich, sondern in kollektiver Dimension auch fiir die Organisation. Der
fur Unternehmen erschwerte Zugriff auf individuelle Deutungs- und Handlungsmus-
ter kann tiber das Modell erfolgen, indem die Fithrungskrifte ein starkes Commitment
aufweisen und ihre kollektiven Kompetenzen in den Dienst des Unternehmens stellen.
Thre partizipative Haltung wirkt sich unmittelbar auf das Team aus, welches dadurch in
seiner Entwicklung gefordert werden kann. Geteilte Fithrung fungiert in dieser Hin-
sicht wie ein Scharnier, indem eine Verankerung individueller Dispositionen in die
Organisationskultur erfolgen kann. Die betriebliche Bildungsarbeit kann diese Logik
nutzen, um die Verwertung von Qualifikationen an der Schnittstelle von Kompetenz
(Individuum) und Organisation (Betrieb) zu gestalten (vgl. Hiestand & Riihling 2022).

Das Modell der geteilten Fithrung kann als Vorbild fiir eine neue Arbeitsorganisa-
tion insgesamt fungieren und Beschiftigte, die eine klassische Fithrungsposition aus
unterschiedlichen Griinden nicht anstreben, in eine ebensolche verhelfen. Damit ein-
her geht auch der Gedanke einer organisationalen Vernetzung und eines Austausches
uber die Abteilungen hinweg:

»Also jetzt [Gruppen]weit oder tiberhaupt auch [UN]weit versuchen wir uns auch zu vernet-
zen und das gelingt uns auch schon. [...] Wenn es dann Neue gibt, die stellen dann da auch
immer Fragen. Wie macht ihr das? Oder es gibt dann auch welche, die mit dem Gedanken
spielen, die dann schon mal da reingucken und dann sich an einzelne wenden.“ (IP 18,
Abs. 381t))

Die positive Arbeitskultur hat allerdings nicht automatisch eine selbstverstirkende
Wirkung auf die Gesamtorganisation. Ist die Kultur auflerhalb des Modells von tradier-
ten Werten geprigt, lduft die Tandem-Fiihrung Gefahr als ,Insel“ parallel zum rest-
lichen Unternehmen zu existieren. So kann es zu Ambiguititen und Ambivalenzen
der beiden Kulturen kommen, die wiederum nicht nur fir die Fithrungskrifte, son-
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dern auch fiir das gefithrte Team zur erlebten Belastung werden kénnen und damit
eine Minderung von Verinderungsenergie und psychologischem Empowerment zur
Folge haben.

Die Implementierung von Innovationen wird je nach Perspektive anhand unter-
schiedlicher Parameter bewertet. Rein 6konomisch wird eine Neuheit positiv evaluiert,
wenn sie am Markt erfolgreich besteht. Mit Blick auf eine nachhaltige Entwicklung
miissen jedoch alle drei Dimensionen (6konomisch, 6kologisch, sozial) in die Bewer-
tung einbezogen werden. Wihrend aus der Praxisperspektive also bisher insbesondere
die 6konomische Dimension verfolgt wird und aus der wissenschaftlichen Betrach-
tungsweise ein Schwerpunkt auf der 6kologischen Dimension liegt, gilt es die Verkniip-
fung der drei Elemente weiter auszudifferenzieren (vgl. von Hauff 2021). Die Fokussie-
rung auf neue Arbeitsmodelle schafft dabei eine Kombination zweier Dimensionen
(6konomisch und sozial) und leistet einen Beitrag zu einer verschrinkten Nachhaltig-
keitsdiskussion. Die Umsetzung neuer Modelle bedarf einer unterstiitzenden Beglei-
tung, damit die Effekte nachhaltig wirksam werden kénnen. Wenn es der Organisation
gelingt, den Grundgedanken des Austauschs, der Reflexivitit und der kompetenzbasier-
ten Arbeitsorganisation, den die Fithrungskrifte transportieren, dem Einzelmodell zu
entheben und institutionell zu rahmen, kann er als tatsachlicher kultureller Change im
Unternehmen implementiert werden. Das wiirde auch bedeuten, vom sogenannten
»Silodenken* hin zu einer offenen Austauschkultur und einer Netzwerkstruktur zu ge-
langen:

»Es sollte darum gehen, tue ich das Richtige fiir das Unternehmen und damit auch fiir die
Kunden. Und danach sollte man sich fragen wie man das organisiert. Wenn man feststellt,
es ist eine logische Ableitung, dass ein Thema zu breit und komplex ist, sollte man sich
doch eher fragen, ob man es miteinander kann anstatt, dass man wieder eine Grenze zieht
und versucht die Grenze zu verhandeln. (IP 11, Abs. 68)

Die kompetenzbasierte Arbeitsorganisation in der geteilten Fithrung kann als Vorbild
dienen, wenn es darum geht, diversititsorientiert im Team zusammenzuarbeiten. So
kann auch die Art des Wissenstransfers, der Reflexion und kommunikativen Aushand-
lung, welche im Modell der geteilten Fithrung unabdingbar sind, in die Regeln und
Routinen der teambasierten Zusammenarbeit transformiert werden. Dazu sind aller-
dings ein spezifisches Selbstverstindnis und eine Haltung der Beschiftigten notwendig,
»Silos“ nicht als Quelle von Sicherheit zu verstehen, sondern Vertrauen in die eigene
Kompetenz zu haben und damit auch eine hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung aus-
zubilden. Neue Fithrungsmodelle transportieren damit zugleich ein verindertes Ver-
stindnis von Arbeitsorganisation, sodass die individuellen und kollektiven Kompeten-
zen der Beschiftigten in der Organisation geférdert werden kénnen. Geteilte Fithrung
zeigt exemplarisch, wie Fithrung als Schnittstelle zwischen Individuum und Organisa-
tion nachhaltig wirken kann.
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5 Fazit

Geteilte Fithrung als neues Arbeitsmodell kann im Zuge der allgemeinen Transforma-
tion und im Besonderen der Nachhaltigkeitsdiskussion als chancenreich bewertet
werden. Durch die Arbeitsorganisation und die damit transportierte Fithrungskultur
gelingt eine Verkniipfung der okonomischen und sozialen Nachhaltigkeitsdimensi-
onen. Fiithrungskrifte im Tandem kénnen in besonderem Mafle eine Kompetenz- und
Organisationsentwicklung begleiten und unterstiitzen, da sie mit ihrer stetigen Kom-
munikation und Interaktion sowie hohen Reflexivitit eine kollektive Kompetenz und
partizipative Haltung entwickeln, welche zu einer ausprigten Performanz fiihrt, die
sich in 6konomischer und sozialer Effizienz duflert. Auch mikropolitischen Problem-
lagen, Ambiguititen und Ambivalenzen kann differenzierter begegnet werden, indem
das Tandem als gegenseitiges Korrektiv agiert. Nicht nur das Tandem selbst, auch die
gefithrten Mitarbeiter:innen kénnen durch die Haltung der Fithrungskrifte von einer
lern- und kompetenzférderlichen Arbeitsgestaltung profitieren und Reflexions-, Partizi-
pations- und Gestaltungsspielriume nutzen. Damit férdern Fithrungskrifte im beson-
deren Mafie das psychologische Empowerment und die Selbstwirksamkeit der Beschif-
tigten, indem sie geeignete Rahmenbedingungen fiir diese Entwicklungen ermog-
lichen.

Wird dieser Leitgedanke auf die Organisation ausgeweitet, kann ein verindertes
Verstindnis von Zusammenarbeit und Arbeitsgestaltung entstehen. Zudem ist in dem
Modell implizit angelegt, Erfahrungswissen im Tandem und im Team zu reflektieren
und damit zu dessen Transformation in organisationales Wissen beizutragen, indem
Handlungs- und Deutungsmuster verdndert und in formale Strukturen tiberfiihrt wer-
den. Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass die Tandemarbeit hilfreich fiir ein
neues Verstindnis von Arbeits- und Lebenskonzepten ist. Dabei geht es nicht zwingend
um eine Arbeitszeitreduzierung, wie beim Modell bisher vornehmlich begriindet wird,
sondern um eine verinderte Art, Fithrungs-, Kompetenz- und Organisationsentwick-
lungsprozesse zu denken. Die betriebliche Bildungsarbeit kann dies in ihre didaktisch-
methodischen Konzepte aufnehmen und fiir die Unterstiitzung des Lernens im Pro-
zess der Arbeit konstruktiv nutzen.
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Perspektiven fiir eine nachhaltigkeitsorientierte
Didaktik des Rechnungswesens und
Controllings
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Zusammenfassung

Dieser Beitrag widmet sich der Fragestellung, wie der Rechnungswesen- und Control-
lingunterricht einen Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung leisten kann. Obwohl der
Rechnungswesen- und Controllingunterricht einen groflen Bestandteil wirtschafts-
beruflicher Bildung einnimmt und zentral fiir das betriebswirtschaftliche Verstindnis
der Lernenden ist, beriicksichtigt er Nachhaltigkeit nicht oder nur unstrukturiert. Zuerst
wird auf Basis eines systematischen Literaturreviews mit 79 englisch- und deutschspra-
chigen Publikationen der aktuelle Forschungsstand der Fachwissenschaft im Bereich
Nachhaltigkeitscontrolling analysiert. Auf dieser Grundlage werden Gestaltungsmog-
lichkeiten fiir die Integration von Nachhaltigkeit in die Rechnungswesen- und Control-
lingdidaktik erarbeitet. Dabei werden zusitzlich auch Ergebnisse eines Expertenwork-
shops einbezogen.

Schlagworte: Rechnungswesendidaktik, Controllingdidaktik, Nachhaltigkeit

Abstract

This contribution addresses the question of how accounting and controlling education
can contribute to sustainable development. Although accounting and controlling educa-
tion are significant components of vocational business education and central to students’
understanding of business, sustainability is rarely considered or only addressed unsys-
tematically. Based on a systematic literature review of 79 English and German publica-
tions, the current state of research in the field of sustainability controlling is analyzed. On
this basis, possibilities for the integration of sustainability into accounting and control-
ling didactics are developed, supplemented by results from an expert workshop.

Keywords: Accounting didactics, controlling didactics, sustainability
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1 Problemaufriss

Das Rechnungswesen und Controlling sind fundamentale Elemente fiir die Steuerung
des unternehmerischen Erfolgs und die Férderung wirtschaftlichen Denkens (vgl. Chia-
pello 2009; Preif} & Tramm 1996). Dass der Rechnungswesenunterricht durch immer
mehr Controllinganteile erweitert werden sollte, wurde bereits vor zwanzig Jahren
durch Seifried (2004) herausgearbeitet. Aktuelle globale Entwicklungen unterstiitzen
diese Forderung: Das klassische Buchen wird besonders durch die Digitalisierung ver-
mehrt infrage gestellt (vgl. Klein & Kiist 2020; Pargmann, Riebenbauer, Flick-Holtsch
u.a. 2023). Seitdem scheint sich jedoch wenig verindert zu haben; noch immer verlangt
die Praxis nach umfassenderen Controllingkenntnissen, die tiber die Buchhaltung hi-
nausgehen und tiefere Einblicke in die Steuerung und Lenkung von Unternehmen bie-
ten (vgl. Schoning, Mendel & Kose 2020). Um der betrieblichen Relevanz zu entspre-
chen, die das Rechnungswesen und Controlling in der Theorie einnehmen, miissen sie
sich Herausforderungen wie der Digitalisierung und der Nachhaltigkeit stellen. Nach-
haltigkeit ist auch im Rechnungswesen und Controlling eine dringliche Herausforde-
rung und stellt eine Zieldimension dar, auf die es hinzuarbeiten gilt (vgl. Schaltegger
2016).

Diese Notwendigkeit wurde auch in der Ordnungsarbeit von Berufen erkannt und
findet ihren Niederschlag in neuen Standardberufsbildpositionen, die seit 2021 die Inte-
gration von Nachhaltigkeit in alle Berufsausbildungen fordern (vgl. Bundesinstitut fiir
Berufsbildung 2021); abseits dessen liegt die Integration von BBNE jedoch in der Ver-
antwortung von Curriculumsentwickler:innen, engagierten Schulen und deren Lehr-
kriften. Fiir den Rechnungswesen- und Controllingunterricht liegen dariiber hinaus
kaum didaktische Konzepte vor, wie Nachhaltigkeit integrativ zu beriicksichtigen wire.
Angesichts der Komplexitit des Themas und der zunehmenden gesellschaftlichen und
bildungspolitischen Relevanz ist es notwendig, Aspekte zu diskutieren, die nachhaltig-
keitsorientierte Ankniipfungspunkte fiir den Unterricht im Rechnungswesen und Con-
trolling bieten. Daraus ergeben sich zwei zentrale Fragestellungen:

1. Welche Kompetenzen miissen im Rechnungswesen- und Controllingunterricht
gefordert werden, damit dieser einen Beitrag zur nachhaltigen Transformation
leistet?

2. Welche fachwissenschaftlichen Inhalte kénnen fiir einen nachhaltigkeitsorien-
tierten Rechnungswesen- und Controllingunterricht potenziell genutzt werden?

Zunichst wird in Kapitel 2 der Begrift der Nachhaltigkeit erldutert und auf der Grund-
lage eines Literaturreviews der fachwissenschaftliche Stand der Diskussion zu Nachhal-
tigkeit im Controlling dargestellt. In Kapitel 3 werden sodann potenzielle Implikationen
fuir die Rechnungswesendidaktik dargestellt. Der Beitrag endet mit einer Diskussion der
Implikationen und einem Ausblick darauf, was eine nachhaltigkeitsorientierte Rech-
nungswesen- und Controllingdidaktik leisten sollte.
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2 Anndherung an ein nachhaltigkeitsorientiertes
Controlling aus fachwissenschaftlicher Sicht

Obgleich sich die Bestrebungen fiir eine nachhaltige Entwicklung schon bis ins letzte
Jahrhundert zuriickdatieren lassen, gewinnen sie erst seit den letzten zwanzig Jahren
an Dringlichkeit (vgl. Pufé 2017). Wihrend der Begrift der Nachhaltigkeit gemeinhin als
Zielzustand der Vereinigung der ckonomischen, ckologischen und sozialen Dimen-
sion in Form der Triple Bottom Line zu verstehen ist (vgl. ebd.), liegt der Fokus aktuell
eher auf der Beférderung einer nachhaltigen Entwicklung, definiert im sogenannten
Brundtland-Bericht der World Commission on Environment and Development (1987)
als eine Entwicklung, ,die den Bediirfnissen der heutigen Generation entspricht, ohne
die Moglichkeiten kiinftiger Generationen zu gefihrden, ihre eigenen Bediirfnisse zu
befriedigen und ihren Lebensstil zu wihlen“ (S.43). Es handelt sich somit um einen
Prozess, der von Wandel und Innovation geprigt und durch die Wirtschaft unterstiitzt
werden muss.

Mit der Pariser Klimakonferenz 2015 und der daraus hervorgegangenen Agenda
2030 mit ihren 17 Zielen der nachhaltigen Entwicklung (SDGs) wurde ein indikatoren-
gestiitzter politischer Rahmen geschaffen, um ebendiese globalen Transformationen
zu lenken (vgl. Mohaupt 2022). Fiir die Wirtschaftspiddagogik sind primir die SDGs
4 (Hochwertige Bildung), 8 (Menschenwiirdige Arbeit und Wirtschaftswachstum), 9 (In-
dustrie, Innovation und Infrastruktur) sowie 12 (Nachhaltige/r Konsum und Produk-
tion) relevant, da sie direkt das nachhaltige Wirtschaften und die Ausbildung von Fach-
kriften tangieren. Nachhaltig wird dann gewirtschaftet, wenn Unternehmen Verantwor-
tung fur die Umwelt- und Sozialauswirkungen tibernehmen, die sie direkt oder indirekt
beriithren, und negative Konsequenzen fiir die Umwelt vermieden werden (vgl. Beck-
mann & Schaltegger 2014).

Um auf einen nachhaltigkeitsorientierten Rechnungswesen- und Controllingunter-
richt hinarbeiten zu kénnen, mussen die Bezugsbereiche von Rechnungswesen und
Controlling zunichst bestimmt und abgegrenzt werden. Das Rechnungswesen umfasst
mindestens das externe Rechnungswesen (mit Finanzbuchfiihrung und Jahresab-
schluss), die Kosten- und Leistungsrechnung, die Investitionsrechnung und die Finanz-
rechnung und geht damit tiber die Buchhaltung an sich weit hinaus (vgl. Baetge, Kirsch
& Thiele 2024). Controlling dient hingegen der Planung, Steuerung und Kontrolle aller
Unternehmensbereiche und -prozesse (vgl. Straub 2020). Es stellt die erforderlichen In-
formationen zur Verfiigung, um die Unternehmensziele effektiv zu erreichen, und ge-
wihrleistet, dass Unternehmensstrategien effizient umgesetzt werden. Ein Teilbereich,
der Nachhaltigkeitsbeziige aufweist, ist das Nachhaltigkeitscontrolling. Dort werden
Nachhaltigkeitsaspekte systematisch in die Unternehmenssteuerung integriert, das
Controllingverstindnis wird erweitert (vgl. Schaltegger 2016). Rechnungswesen- und
Controllingunterricht vermittelt die grundlegenden Prinzipien und Techniken der fi-
nanziellen Steuerung sowie der internen und externen Rechnungslegung in Unterneh-
men (vgl. Seifried 2004). Der Unterricht legt den Fokus auf die Analyse, Planung, Steue-
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rung und Kontrolle betrieblicher Prozesse sowie auf die Informationsversorgung der
Unternehmensfithrung fiir fundierte Entscheidungen.

Um Ankniipfungspunkte fiir eine Weiterentwicklung der Rechnungswesen- und
Controllingdidaktik zu erarbeiten, miissen die konzeptionellen Uberlegungen sowohl
aus fachwissenschaftlicher als auch aus fachdidaktischer Sicht tragfihig sein. Hierfiir
ist es notwendig, zundchst den Stand der Nachhaltigkeitsdiskussion in der Fachwis-
senschaft zu skizzieren.

Der aktuelle Forschungsstand wurde jiingst von Pargmann und Berding (2024) in
einem systematischen Literaturreview mit n =79 analysierten Publikationen aufgearbei-
tet. Das Review bearbeitet den aktuellen Stand der fachwissenschaftlichen Diskussion
tiber Nachhaltigkeit im Rechnungswesen und Controlling sowie die nachhaltigkeitsbe-
zogenen Kompetenzen. Die aus den Jahren 2000 bis 2022 stammenden Publikationen
wurden durch vordefinierte Schlagwortgruppen identifiziert. Die Datenbasis umfasst
englische und deutsche Literatur. Im Kontext dieses Beitrags sollen hier die wichtigsten
Ergebnisse des Reviews kurz vorgestellt werden, da sie als Ausgangspunkt fiir einen
Expertenworkshop und die weiteren didaktischen Uberlegungen dienen. Fiir eine um-
fassende Darstellung der Methode und Inhalte sei auf das Literaturreview verwiesen.
Im Folgenden werden die Daten des Reviews zu folgenden Bereichen zusammenge-
fasst:

+ Unternehmerische Prozesse
« Konfliktpotenziale

« Tools

- Titigkeitsfelder

« Kompetenzanforderungen

100

: ]
0

m FUhrungs-/Steuerungsprozesse m Kernprozesse

m Unterstutzungsprozesse Gesamte Wertschopfungskette

Abbildung 1: Anzahl der hergestellten Nachhaltigkeitsbeziige auf den einzelnen Prozessebenen/der Wert-
schopfungskette (eigene Darstellung)
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Nachhaltigkeit wird in den analysierten Publikationen vor allem in Fiihrungs- und Steue-
rungsprozessen oder iiber die gesamte Wertschopfungskette thematisiert (s. Abbildung 1), am
hiufigsten in der Produktion im Sinne der Einhaltung von Umweltschutzauflagen oder
zur Reduktion der CO2-Emissionen (vgl. Pandit & Rubenfield 2016; Ronz & Ryba 2012;
Schulze & Thomas 2012; Weber, Georg & Janke 2010). In Unterstiitzungsprozessen, wie es
das Rechnungswesen z. B. ist, wurden nur wenige Nennungen identifiziert (vgl. Fer-
reira, Moulang & Hendro 2010).

Publikationen, die die Motivation der Unternehmen zur Verankerung von Nachhaltig-
keit diskutierten, fithren hier vor allem Griinde rechtlicher Natur und die Optimierung
des Profits an (vgl. Klute-Wenig & Refflinghaus 2015; Pandit & Rubenfield 2016; Schulze
& Thomas 2012; Schwarzmaier 2013). An dieser Stelle wird das Konflikipotenzial zwi-
schen den Nachhaltigkeitsdimensionen deutlich: Optimierungen, die zur Steigerung
des unternehmerischen Profits beitragen (Dominanz der 6konomischen Zieldimen-
sion), fithren zu einer strategischen Implementation von Nachhaltigkeit, Optimierun-
gen zugunsten der Arbeitsbedingungen entlang der Wertschopfungskette (Dominanz
der sozialen Zieldimension) geschehen aus rechtlicher Motivation heraus. Auch die
okologische Zieldimension findet hiufig erst dann Betrachtung, wenn sie der weiteren
Optimierung der 6konomischen Dimension dient, indem Ressourcenverbrauch und
Emissionsausstofl zugunsten von Kosteneinsparungen gesenkt werden, den Nachhal-
tigkeitsbemiithungen also ein 6konomisches Label gegeben werden kann (vgl. Fischer,
Huber & Sawczyn 2010; Prammer 2010; Ronz & Ryba 2012).
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Sustainability Kennzahlen ohne Sustainability Key Sustainable Value Okoeffizienzanalyse  Sustainable/Social Sonstige
Balanced Scorecard Nachhaltigkeitsbezug Performance Return on Investment
(SBSC) Indicators (SKPIs)

Abbildung 2: Anzahl der Nennungen der verschiedenen Tools und Kennzahlen mit und ohne Nachhaltigkeits-
bezug (eigene Darstellung)
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Erhchte Umweltkosten durch oberflichlich nachhaltigere Produktionswege oder Res-
sourcen werden lediglich im Kontext bereits alternativ gedachter Controllingtools be-
riicksichtigt, jedoch nicht im Sinne des klassischen Controllings (vgl. Lux & Olbert-Bock
2016; Wellbrock, Ludin & Krauter 2020). Zwar verbreiten sich nachhaltigkeitsorientierte
Kennzahlen und Tools in der fachwissenschaftlichen Literatur, diese sind jedoch so divers
wie die Unternehmen, die sie verwenden. Abbildung 2 illustriert die am hiufigsten er-
wihnten Aspekte. Die starke Ausprigung der Kategorie Sonstige unterstreicht die Viel-
faltan unternehmensspezifischen Tools und die fehlende Einheitlichkeit.

Einheitliche, adaptierbare Reportingsysteme sind aktuell noch nicht vorhanden,
befinden sich aber in der Entwicklung (vgl. Bassen, Lopatta, Wolters u. a. 2023). Aktuell
verwendete Reportingsysteme wie die 1SO14001, die ISO26000 oder der Standard fiir
Arbeitsrechte SA8000 werden nur wenig erwihnt, auch hier dominieren Sonstige, also
Nischensysteme (Abbildung 3).

&

Abbildung 3: Ubersicht tiber die genannten Reportingsysteme und Zertifikate (eigene Darstellung)

= Sonstige
= [SO14001/EMAS I
= |[SO26000
= SA8000
34 = [SO9000

= |ISO50001

Die Publikationen behandeln verschiedene nachhaltigkeitsbezogene Tiitigkeiten im Rech-
nungswesen und Controlling, die didaktische Ankniipfungspunkte bieten. Im Control-
ling dominieren Kennzahlsysteme, Kostenmanagement und nachhaltigkeitsorien-
tierte Key Performance Indikatoren das Titigkeitsfeld (vgl. Fischer, Huber & Sawczyn
2010; Lithn, Nuzum, Petersen u.a. 2022; Michel, Isensee & Stehle 2014). Hier ist es
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notwendig, nachhaltigkeitsrelevante Steuerungsinformationen erfassen zu kénnen
und vor allem in kleinen und mittelstindischen Unternehmen (KMU) statt eines sepa-
raten Nachhaltigkeitscontrollings die Informationen in integrativen Tools zu beriick-
sichtigen (vgl. Wellbrock, Ludin & Krauter 2020). Im Rechnungswesen hingegen spielt
Nachhaltigkeit eine geringere Rolle; der Bereich wird durch die Erfassung und Abgren-
zung von nicht-monetiren Informationen und ihre Ubersetzung in monetire Werte
stark herausgefordert (vgl. Giinther & Stechemesser 2011). So werden nachhaltigkeits-
relevante Erlose und Ertrige i. d. R. nicht weiter aufgeschliisselt, sondern anderen Pos-
ten zugeordnet (vgl. Schwarzmaier 2013). Zwar werden verschiedene Losungsansitze
diskutiert, um Nachhaltigkeit in T4tigkeiten des Rechnungswesens zu integrieren, je-
doch konnte sich hier noch kein Ansatz in der Breite etablieren. Aktuell werden i.d. R.
klassische Rechnungsweseninstrumente durch Sozialbilanzen, Umweltinvestitions-
rechnungen oder eine Umwelt- und Sozialkostenrechnung erginzt (vgl. Michel, Isen-
see & Stehle 2014; Preif 2019; Schwarzmaier 2015; Sulaiman & Mokhtar 2012).

Um die Erkenntnisse fiir diesen Beitrag nutzbar zu machen, lohnt sich ein Blick
auf die Kompetenzen (definiert nach H. Roth 1971), die Mitarbeitende besitzen sollten,
um nachhaltigkeitsorientiertes Rechnungswesen und Controlling umzusetzen. Auf
der Ebene der Sachkompetenzen ist dies vor allem die Identifikation und (Weiter-)Ent-
wicklung von relevanten Tools und Kennzahlen- bzw. Steuerungssystemen, die die
Komplexitit des Unternehmens addquat abbilden kénnen (vgl. Clarke & O’Neill 2005;
Kammler-Burrak & Bauer 2022; Schulze & Thomas 2012). Es ist ferner ein gewisses
Maf an nachhaltigkeitsorientiertem Fachwissen notwendig, auch wenn die Mitarbei-
tenden keine Expertinnen oder Experten fiir Nachhaltigkeit sein miissen (vgl. Lihn,
Nuzum, Petersen u.a. 2022; Stehle & Stelkens 2018). Auch das Daten- und Schnittstel-
lenmanagement sind relevante Entwicklungsbereiche, insbesondere in Steuerungs-
prozessen (vgl. Isensee & Michel 2011). Als Beispiel sind die Ermittlung, Auswertung
und Optimierung von Teilnutzenwerten der ckonomischen, kologischen und sozia-
len Kosten des Produktlebenszyklus zu nennen (vgl. Fischer, Huber & Sawczyn 2010).

Die Ebene der Sozialkompetenz steht mit diesem Aspekt in direktem Zusammen-
hang, denn Mitarbeitende miissen dann Méglichkeiten der Informationsbeschaffung
analysieren und abwigen, um die benétigten nachhaltigkeitsrelevanten Informationen
von anderen Stellen zu erhalten (vgl. Fernando & Evans 2016; Gebauer 2013; Schubert
& Gerhardt 2021). Hierzu gehdren eine angepasste Kooperation, Kollaboration und
Kommunikation. Relevante Selbstkompetenzen beziehen sich vor allem darauf, Komple-
xitit zu erkennen und einzuordnen sowie daraus Implikationen fir die eigene Arbeit
ableiten zu kénnen (vgl. D’Amato, Roome & Lenssen 2009; Fernando & Evans 2016).
Zuletzt gilt es, die Werte des Unternehmens sowie die Nachhaltigkeitsstrategie in den
Entscheidungsentwiirfen zu respektieren und nach auflen hin zu vertreten (vgl. Wa-
linska & Dobroszek 2021). Diese konnen jedoch auch gegensitzlich zu den eigenen
Nachhaltigkeitsiiberzeugungen sein, wodurch ein Dissonanzpotenzial entstehen kann.
Bspw. entsteht ein solches Potenzial, wenn Lernende im Rechnungswesen ihres Ausbil-
dungsbetriebs titig sind, welches &ffentlich eine nachhaltige Unternehmensstrategie
propagiert, in der Praxis aber Entscheidungen triftt, die eher auf die klassische kurzftis-
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tige Gewinnmaximierung abzielen, etwa indem kostengtinstigere, aber dafiir umwelt-
schidlichere Materialien verwendet werden. Wenn der/die Lernende nun den Stellen-
wert von Nachhaltigkeit bereits verinnerlicht hat, aber im Rahmen der Ausbildung
entgegen diesen Uberzeugungen handeln muss, entsteht eine Unstimmigkeit durch
die Verpflichtung zum Handeln im Interesse des Unternehmens und den dadurch ein-
geschrinkten Handlungsspielraum.

Aus dem Literaturreview lassen sich folgende Implikationen ableiten:

1. In der dualen Berufsausbildung werden sowohl operative als auch strategische Ar-
beits- und Geschiftsprozesse beriicksichtigt. Die Reviewergebnisse zeigen aber,
dass Nachhaltigkeit bisher vor allem in strategischen Prozessen beriicksichtigt
wird. Um Nachhaltigkeit im gesamten Ausbildungsverlauf integrieren zu konnen,
wie es bspw. Casper, Schiitt-Sayed und Vollmer (2021) fordern, miissen aber auch
Ankniipfungspunkte in operativen Titigkeiten identifiziert werden.

2. Aktuelle Curricula konzeptualisieren die Buchhaltung iiber die Vorgaben des Han-
delsgesetzbuches (HGB), welches vor allem auf die Information externer Zielgrup-
pen eines Unternehmens abzielt und aus verschiedenen Griinden von einer reinen
betriebswirtschaftlichen Perspektive teilweise Abstand nimmt (z. B. Vorsichtsprin-
zip). Um die im Review herausgearbeiteten Ansatzpunkte der Oko- und Sozialbi-
lanzen beriicksichtigen zu kénnen, bedarf es einer Erweiterung dieser Sichtweise.
In der Konsequenz sollten Curricula Oko- und Sozialbilanzen als Supplemente der
klassischen Buchhaltung zulassen und damit externe und interne Sichtweisen auf
die Nachhaltigkeitsbemiihungen des Unternehmens erlauben. Auch zeigt die
Analyse der fachwissenschaftlichen Literatur, dass gerade die Kosten- und Leis-
tungsrechnung fiir die Integration von Nachhaltigkeit geeignet ist. Dies ist damit
zu begriinden, dass aufgrund des Fehlens von Vorschriften die Kosten- und Leis-
tungsrechnung eine rein betriebswirtschaftliche Betrachtung von Unternehmens-
aktivititen zuldsst und hier bereits fachwissenschaftliche Konzepte als Inhalt fiir
den Unterricht vorliegen (vgl. z. B. Roth 1992).

3. Die Analyse der geforderten Fachkompetenzen, der Titigkeiten im Rechnungswe-
sen und Controlling sowie der hiufig verwendeten Kalkiile (Abbildung 2) in der
fachwissenschaftlichen Literatur zeigt, dass vor allem der Umgang mit Kennzah-
lensystemen eine bedeutende Rolle spielen wird. Allerdings existieren noch keine
einheitlichen Systeme, die flichendeckend integriert werden kénnten. Je nach
Branche und Ausbildungsbetrieb miissten somit verschiedene didaktische Op-
tionen angeboten werden.

4. Die Beforderung der beruflichen Handlungskompetenz schliefst auch die Sozial-
und Personalkompetenz ein. In Erginzung zur fachlich-nachhaltigen Perspektive
miissen somit auch diese mit deutlichem Nachhaltigkeitsbezug geférdert werden.
Hier eréffnet sich ein Konfliktbogen: Individuelle und unternehmerische Nachhal-
tigkeitstiberzeugungen sind nicht notwendigerweise kongruent, es entsteht ein
Dissonanzpotenzial. Entsprechende Arbeiten zur Disparitit zwischen Handeln im
Interesse des Unternehmens und den eigenen Nachhaltigkeitsvorstellungen miis-
sen Beachtung finden (siehe hierzu bspw. Minnameier 2022).
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Aus fachdidaktischer Sicht scheint die Integration von Nachhaltigkeit im Rechnungs-
wesen- und Controllingunterricht somit zunichst herausfordernd. Dennoch sollte die
Integration allein schon aus Griinden der Authentizitit, der fachwissenschaftlichen
Relevanz und der Zukunftsfihigkeit angestrebt werden. Im Folgenden sollen daher
erste fachdidaktische und fachwissenschaftliche Ankntipfungspunkte fiir einen Rech-
nungswesen- und Controllingunterricht mit Nachhaltigkeitsbezug entwickelt werden.

3  Konzeptionelle Uberlegungen zu einer
nachhaltigkeitsorientierten Rechnungswesen- und
Controllingdidaktik

Die konzeptuellen Uberlegungen in diesem Kapitel greifen die Implikationen aus
Abschnitt 2 auf und integrieren zudem Erkenntnisse, die in einer dreiteiligen inter-
nationalen Workshopreihe zur Neugestaltung des Rechnungswesen- und Controlling-
unterrichts mit elf Teilnehmenden im April 2024 durchgefithrt wurde. Einer der Ex-
pertenworkshops mit fiinf Teilnehmenden fokussierte besonders die Integration von
Nachhaltigkeitsaspekten. Als Experte/Expertin gilt in diesem Kontext, wer spezifische
Wissensbestinde zum Thema Rechnungswesen- und Controllingunterricht aufweist
(zur weiteren Definition des Expertentums s. Gliser & Laudel 2010). Die Teilnehmen-
den verfiigen insbesondere iiber (teilweise sehr langjihrige) Erfahrungen in Forschung
und Lehre an der Hochschule, in der schulischen Berufsbildung in den DACH-Lin-
dern, als Schulbuchautor, in der Lehrendenfortbildung und der Curriculumentwick-
lung. Die konzeptuellen Uberlegungen sind dabei als didaktische Leitsitze formuliert.

Leitsatz 1: Integration statt Addition

Sowohl die geinderten beruflichen Anforderungen als auch die neuen Standardberufs-
bildpositionen verlangen die Einarbeitung von Nachhaltigkeit, ohne dafiir ein groferes
Zeitkontingent zur Verfiigung zu stellen. In der Folge ist es nicht moglich, Nachhaltig-
keit additiv einzufithren. Dies ist zudem auch aus fachwissenschaftlicher und fach-
didaktischer Sicht nicht zielfithrend. So lassen sich klassische Konzepte wie z. B. die
Balanced Score Card durch die Sustainable Balanced Score Card mit der Folge ersetzen,
dass die ,klassischen Inhalte abgedeckt, aber um die Perspektive der Nachhaltigkeit
auf den neusten Stand gebracht werden. Vergleichbares ist z. B. auch mit dem Return
on Investment (ROI) durch den Social Return on Investment moglich.

Leitsatz 2: Kosten- und Leistungsrechnung als wesentlicher Trager nachhaltiger
Kompetenzen

Das Literaturreview hat gezeigt, dass Nachhaltigkeit vor allem im Kostenmanagement
eine zentrale Rolle spielt. Fiir den Rechnungswesenunterricht bietet sich dieser Teil-
bereich des Rechnungswesens aber nicht nur an, weil er an die fachwissenschaftliche
Perspektive anschlussfihig ist, sondern auch, weil er im Gegensatz zum externen Rech-
nungswesen nicht durch gesetzliche Vorgaben vorstrukturiert wird. Das interne Rech-
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nungswesen kann im Gegensatz zum externen Rechnungswesen vollstindig auf eine
wirtschaftlich verniinftige Abbildung der T4tigkeit des Unternehmens bezogen werden.
Es kann folglich dem Erwerb einer wirtschaftlichen Denkweise dienen, ohne von ge-
setzlichen Vorgaben verzerrt zu werden, die anderen Zielen dienen (z. B. Ausweisung
eines moglichst kleinen Erfolgs zur Einsparung von Steuern).

Gerade hier bietet die Behandlung von Nachhaltigkeit viele didaktische Potenziale.
So wird in der Literatur zur Rechnungswesendidaktik immer wieder die fehlende The-
matisierung von Bewertungsfragen diskutiert. Durch die Nutzung anderer Kostenbe-
griffe, wie sie z. B. von Roth (1992) beschrieben werden, kann mit den Lernenden explizit
erarbeitet werden, was der ,Verbrauch an Leistungen“ eines Unternehmens tatsdchlich
ist. Ebenso lisst sich mit den Lernenden diskutieren, welcher Geldbetrag z. B. fiir den
CO2-Ausstof} anzusetzen ist. Damit riicken Bewertungsfragen in den Fokus und erwei-
tern gleichzeitig die Perspektive auf Nachhaltigkeit.

Eine weitere Moglichkeit besteht darin, dass Umweltkosten oder Sozialkosten dezi-
diert berechnet und ausgewiesen werden. So kénnen interne Umwelt- und Sozialbilan-
zen erzeugt und als Erginzung fiir die eher qualitativen Informationen in Nachhaltig-
keitsberichten kommuniziert werden. Dieser Ansatz ermdglicht dariiber hinaus eine
Erweiterung des Verstindnisses vom Rechnungswesen als Synonym fiir Buchfithrung
zum Verstindnis eines prozessorientierten und instrumentellen Rechnungswesens.
Dazu gehort z. B., Belege zu deuten oder Ruckstellungen, auch mit Umweltbezug, wei-
ter zu fassen und ihre Relevanz fiir die Unternehmung einschitzen zu kénnen.

Leitsatz 3: Modellunternehmen auf der Grundlage nachhaltiger Geschaftsmodelle
Damit ein verinderter Kostenbegriff bzw. die ,neuen“ Controllinginstrumente sinn-
voll genutzt werden konnen, bedarf es angepasster Modellunternehmen fiir den Un-
terricht, welche auf nachhaltigen Geschiftsmodellen basieren miissen. Archetypen,
die als Grundlage dienen kénnen, werden z.B. von Bocken, Short, Rana u.a. (2014)
herausgearbeitet. Lernende wiirden sich zu Beginn des Bildungsgangs intensiv in das
Modellunternehmen einarbeiten, wie es z. B. bereits im Konzept des wirtschaftsinstru-
mentellen Rechnungswesens (vgl. Preiff & Tramm 1996) vorgesehen ist. An dieser
Stelle konnten auch Beziige zu relevanten Zertifikaten oder Standards hergestellt wer-
den, die fiir die Branche des Modellunternehmens relevant sind. Beispielhaft wiren
hier die SA8000 oder die ISO26000 zu nennen, die sich auf die Einhaltung von men-
schenwiirdigen Arbeitsbedingungen respektive Anforderungen an die gesellschaft-
liche Verantwortung einer Unternehmung beziehen.

Leitsatz 4: Verwendung von Key Performance Measures

Um im Controllingunterricht Daten zielorientiert analysieren sowie Entscheidungen
in Bezug auf den unternehmerischen Erfolg vorbereiten zu kénnen, bedarf es jedoch
einer Zielgréfe, die als Drehpunkt genutzt werden kann. Aktuell ist dies hiufig der
Return on Investment (ROI), der optional mit nachhaltigkeitsorientierten Perspektiven
bestiickt werden kann (vgl. Wellbrock, Ludin & Krauter 2020). Eine Alternative, die in-
tegrativ nachhaltig konzipiert wurde, ist der Sustainable Value (vgl. Figge & Hahn
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2004). Dieser integriert die drei Nachhaltigkeitsdimensionen in die unternehmerische
Entscheidungsfindung. Im Gegensatz zu nachhaltigkeitsorientierten Auslegungsmaog-
lichkeiten des ROI misst der Sustainable Value nicht nur die unternehmenseigene
Oko- und Sozialeffizienz, sondern kontrastiert diese vor dem Hintergrund des absolu-
ten Umwelt- und Sozialeinflusses der Unternehmung. Die Effektivitit der Ressourcen-
nutzung des Unternehmens wird mittels Benchmarking eingeordnet und kann da-
rauthin optimiert werden.

Dies kann anhand eines beispielhaften Szenarios von Sailer (2017, S.212) illus-
triert werden, welches das ckologische Problem der Abfallentstehung thematisiert:

,Ein Unternehmen verursacht 5 Tonnen Abfille, um eine Wertschépfung von 1.000 € zu
erzielen. Die Abfalleffizienz betragt damit 200 € je Tonne Abfall. Wenn in der Branche im
Durchschnitt nur 180 € Wertschépfung je Tonne Abfall erzielt werden, dann ist das Unter-
nehmen je Tonne Abfall um 20 € effizienter als die Branche. Mit 5 Tonnen Abfillen wird in
der Branche im Durchschnitt ein Wert in Hohe von 5 x 180 €= 900 € erzielt. Bezogen auf
die einzelne Ressource Abfille schafft das Unternehmen somit einen Sustainable Value in
Hohe von 100 € (1.000 € - 900 €).“

Fraglich bei diesen Ausfithrungen ist aber, wie die Bewertungen objektiviert werden
konnen. Damit sind die Ubersetzungsméglichkeiten von nicht-monetiren Informa-
tionen in monetire Entsprechungen eine fachwissenschaftliche Herausforderung, die
es im Unterricht zu bearbeiten gilt.

Leitsatz 5: Integration in Arbeits- und Geschiftsprozesse

Im Literaturreview wurde deutlich, dass sich Mitarbeitende an unternehmerischen Pro-
zessen orientieren und die Relevanz von Informationen fiir einzelne Prozessschritte
und die gesamte Wertschopfungskette einschitzen kénnen miissen (Abschnitt 2). Die-
ses Ergebnis ist direkt ankniipfbar an die Geschiftsprozessorientierung, die durch das
Lernfeldkonzept didaktisiert wird. Um auch im Rechnungswesenunterricht prozess-
orientiert unterrichten zu konnen, sollten Modellunternehmen genutzt werden. Diese
bieten zahlreiche Handlungsoptionen und -varianten, sodass auch authentischere be-
triebswirtschaftliche Situationen zum Lernen genutzt werden kénnen.

Leitsatz 6: Thematisierung von Konflikten

Eine solche komplexititsorientierte Anreicherung des Rechnungswesen- und Control-
lingunterrichts ist auch deshalb notwendig, um Zielkonflikte adiquat didaktisieren zu
konnen, die inhirenter Bestandteil von Nachhaltigkeitsbemithungen sind, ohne ein
»Ohnmachtsgefiihl“ bei den Lernenden zu erzeugen (vgl. Casper, Schiitt-Sayed & Voll-
mer 2021). Konfliktbégen, die gespannt werden konnten, sind z. B. die Notwendigkeit
der Kostenreduktion gegentiber einer nachhaltigen Beschaffungsstrategie, Investitio-
nen in nachhaltigere technologische Losungen gegentiber der kurzfristigen Rentabilitit
weniger umweltfreundlicher Optionen oder eine kurzfristige Gewinnmaximierung, die
der eher langfristigen Setzung von Nachhaltigkeitszielen gegentibersteht. Dies ermog-
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licht den Lernenden einen holistischen Blick auf die Thematik und soll sie dartiber hi-
naus dazu befihigen, komplexe Sachverhalte zu bewerten — eine relevante Kompetenz,
wie im Literaturreview (Abschnitt 2) gezeigt wurde.

Leitsatz 7: Der nachhaltig denkende Controller/die nachhaltig denkende
Controllerin

Historisch fokussierte der Rechnungswesenunterricht eher die Perspektive des prak-
tischen Buchhalters bzw. der praktischen Buchhalterin (vgl. Reinisch 1996) in einer
nicht digitalen Welt, die durch die Automatisierung und steigende inhaltliche Komple-
xitdt des Rechnungswesens in den Hintergrund riickt. So stellt Stiitz (2024) fest, dass
weder der/die praktische noch der/die denkende Buchhalter:in den aktuellen Anforde-
rungen gerecht werden. Denn die primiren Titigkeiten der beiden Leitbilder werden
durch Transformationsprozesse obsolet: der/die praktische Buchhalter:in einerseits
durch die Abkehr von klassischen Buchungstechniken, der/die denkende Buchhalter:in
andererseits durch den steigenden Controllinganteil. Diese Implikation wurde im Rah-
men des Expertenworkshops diskutiert und das Leitbild des nachhaltig denkenden Con-
trollers/der nachhaltig denkenden Controllerin entworfen, um nachhaltiges Denken
und Wirtschaften als neue ,Tugend“ von Mitarbeitenden im Rechnungswesen und
Controlling zu verankern.

Das Leitbild umfasst somit einerseits die sachbearbeitende Ebene, andererseits
aber auch die gestalterische Ebene, die das Einnehmen einer unternehmerischen Per-
spektive forciert. Von diesem Leitbild ausgehend kénnen die Handlungsbereiche und
Inhalte fiir nachhaltigkeitsorientierten Rechnungswesenunterricht definiert werden.
Bspw. konnten nachhaltig denkende Mitarbeitende ein Umwelt-Kosten- und Leis-
tungsrechnungssystem entwickeln und implementieren. Durch ein solches System er-
fassen und analysieren die entsprechenden Mitarbeitenden nicht nur die finanziellen
Kosten eines Unternehmens, sondern z. B. auch die Umwelt- und Sozialkosten, die
durch den Verbrauch von Ressourcen und die Emission von Schadstoffen entstehen,
sowie die Umwelt- und Sozialertrige, die durch die betriebliche Titigkeit entstehen.

Handlungsbedarfe

Insgesamt sollte somit die Zielorientierung des Unternehmens respektive des unter-
nehmerischen Handelns durchgingig im Rechnungswesen- und Controllingunterricht
verankert werden, um verschiedene Ziele und auch daraus resultierende Zielkonflikte
situativ anreichern und entsprechend didaktisieren zu koénnen. Fiir einen systema-
tischen Blick auf die Thematik bedarf es jedoch Verkniipfungen zwischen der Betriebs-
und Volkswirtschaftslehre, um die Komplexitit der realen Welt adiquat abbilden zu
kénnen. Zu denken ist hier an negative Effekte entlang der Wertschépfungskette, in der
z.B. Einsparungen durch neue Produktionsstitten in der dkologischen Dimension
zwar den CO2-Ausstof’ reduzieren, die Arbeitsbedingungen durch Umstellung auf
einen anderen Lieferanten aber nicht mehr im selben Maf3 kontrolliert werden kénnen
wie vorher. Auch die rechtliche Perspektive als Motivator zur Integration von Nachhal-
tigkeit gilt es mitzudenken und so einen multiperspektivischen Ansatz zu férdern.
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4 Fazit und Ausblick

Die Eingangs gestellten Fragen lassen sich somit wie folgt beantworten:

1. Welche Kompetenzen miissen im Rechnungswesen- und Controllingunterricht

gefordert werden, damit dieser einen Beitrag zur nachhaltigen Transformation
leistet?
Auf der Ebene der Sachkompetenz miissen Lernende relevante Tools und Kenn-
zahlensysteme entwickeln bzw. nutzen kénnen, welche die Firmenkomplexitit ab-
bilden. Wichtig sind auferdem ein gewisses Maf} an nachhaltigkeitsorientiertem
Fachwissen sowie Kenntnisse im Daten- und Schnittstellenmanagement, beson-
ders bei der Auswertung der ckonomischen, ckologischen und sozialen Kosten
und Leistungen des Unternehmens. Die Zusammenfiithrung von nachhaltigkeits-
relevanten Informationen erfordert die Analyse und Abwigung von Méglichkeiten
der Informationsbeschaffung, um relevante Informationen aus verschiedenen Un-
ternehmensbereichen zu erhalten. Daher benétigen die Lernenden auf der Ebene
der Sozialkompetenz die Fahigkeit zur Kooperation, Kollaboration und Kommuni-
kation. Aufgrund der Komplexitit von Nachhaltigkeit miissen Lernende diese auf
der Ebene der Selbstkompetenz erkennen und fir die eigene Arbeit nutzen kén-
nen. Lernbereitschaft sowie die Fihigkeit, Unternehmenswerte und Nachhaltig-
keitsstrategien in Entscheidungsprozesse zu integrieren, sind genauso wichtig wie
der Umgang mit Paradoxien und Dissonanzen.

2. Welche fachwissenschaftlichen Inhalte kénnen fiir einen nachhaltigkeitsorientier-
ten Rechnungswesen- und Controllingunterricht potenziell genutzt werden?

Es zeigt sich auf Basis des Literaturreviews aus Abschnitt 2, dass Nachhaltigkeit
vor allem in Steuerungs- und Kernprozessen relevant ist, indem Daten aufbereitet
und analysiert sowie Entscheidungen vorbereitet werden miissen. Demnach ist
eine vertiefte Ankniipfung an reale Geschifts- und Handlungsprozesse legitim, in
denen Steuerung in den Fokus geriickt wird. Durch authentische Handlungssitu-
ationen konnen Parallelen zur Berufswelt aufgespannt werden, die die Multiper-
spektivitit von unternehmerischer Nachhaltigkeit im Rechnungswesen und Con-
trolling entwickeln. Die Etablierung von Nachhaltigkeit entlang der gesamten
Wertschopfungskette eréffnet Diskursmdéglichkeiten tiber die Legitimation von
Skonomischer Nachhaltigkeit als primire Zieldimension und bietet die Option,
Zielkonflikte auch im Controlling zu didaktisieren, indem z. B. Beziige zur unter-
nehmerischen Nachhaltigkeitsstrategie hergestellt werden. In diesem Kontext
sollten auch nicht-finanzielle Kennzahlen und ihre Bedeutung fiir das Unterneh-
men diskutiert werden, da die Fihigkeit zur (Weiter-)Entwicklung von Kennzahl-
systemen besonders dann notwendig wird, wenn keine bestehenden Systeme
genutzt werden kénnen. Auch Méglichkeiten zur Ubersetzung von nicht-finan-
ziellen Informationen in finanzielle Gegenwerte sind Bestandteil dieses Aspekts.

Insgesamt wird damit deutlich, dass in der Fachwissenschaft bereits eine Vielzahl an
Ansitzen fiir die Berticksichtigung von Nachhaltigkeit existiert, von denen es nun im
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didaktischen Diskurs fiir den Unterricht geeignete auszuwihlen gilt. Wie die Erfahrun-
gen aus dem Expertenworkshop zeigen, braucht es diese Weiterentwicklung der Rech-
nungswesen- und Controllingdidaktik. Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass in der
praktischen Umsetzung eine vollstindige Neumodellierung der Lernsituationen not-
wendig wird, die von nachhaltigen Geschiftsmodellen mit geinderten Zielen ausgeht
(z. B. Sustainability Value). Da diese fachwissenschaftlichen Modelle bislang kaum Teil
der fachwissenschaftlichen Ausbildung von Lehrkriften sind, wird die konkrete Umset-
zung in der Praxis eine Anpassung der fachwissenschaftlichen Studieninhalte fiir an-
gehende Lehrkrifte notwendig machen bzw. fiir berufstitige Lehrkrifte umfassende
fachwissenschaftliche Fortbildungsmafinahmen erfordern.

Die Ausfithrungen in diesem Beitrag haben mogliche erste Ansatzpunkte fiir ein
didaktisches Konzept beleuchtet, die aber fiir ein tragfihiges Konzept noch weiterent-
wickelt und iiberpriift werden muissen.

Literaturverzeichnis

Baetge, J., Kirsch, H.-J. & Thiele, S. (2024). Bilanzen. Diisseldorf: IDW.

Bassen, A., Lopatta, K., Wolters, K. & Zwick, Y. (2023). Im Dschungel der Berichtssysteme —
Ein Beitrag zur internationalen Suche nach Transparenz. In'Y. Zwick & K. Jeromin
(Hg.), Mit Sustainable Finance die Transformation dynamisieren, 171-185. Wiesbaden:
Springer. doi: 10.1007/978-3-658-38044-1_13.

Beckmann, M. & Schaltegger, S. (2014). Unternehmerische Nachhaltigkeit. In H. Hein-
richs & G. Michelsen (Hg.), Nachhaltigkeitswissenschaften, 321-367. Berlin, Heidelberg:
Springer Spektrum. doi: 10.1007/978-3-642-25112-2_9.

Bocken, N, Short, S. W., Rana, P. & Evans, S. (2014). A literature and practice review to
develop sustainable business model archetypes. Journal of Cleaner Production, 65,
42-56. doi: 10.1016/j.jclepro.2013.11.039.

Bundesinstitut fiir Berufsbildung (Hg.). (2021). Vier sind die Zukunfi: Digitalisierung. Nach-
haltigkeit. Recht. Sicherheit. Die modernisierten Standardberufsbildpositionen anerkannter
Ausbildungsberufe. Bonn: Verlag Barbara Budrich.

Casper, M., Schiitt-Sayed, S. & Vollmer, T. (2021). Nachhaltigkeitsbezogene Gestaltungs-
kompetenz in kaufmannischen Berufen des Handels. In C. Melzig, W. Kuhlmeier &
S. Kretschmer (Hg.), Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung: Die Modellversuche
2015-2019 auf dem Wegvom Projekt zur Struktur, 179-199. Bonn: Verlag Barbara Bu-
drich.

Chiapello, E. (2009). Die Konstruktion der Wirtschaft durch das Rechnungswesen. In
R. Diaz-Bone & G. Krell (Hg.), Diskurs und Okonomie: Diskursanalytische Perspektiven
auf Mdrkte und Organisationen, 125-149. Wiesbaden: VS. doi: 10.1007/978-3-531-919
14-0_6.

Clarke, K. & O’Neill, S. (2005). Is the Environmental Professional ... an Accountant?
Greener Management International, 49, 111-124.


https://doi.org/10.1007/978-3-658-38044-1_13
https://doi.org/10.1007/978-3-642-25112-2_9
https://doi.org/10.1016/j.jclepro.2013.11.039
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91914-0_6

Julia Pargmann, Elisabeth Riebenbauer, Doreen Flick-Holtsch, Florian Berding 187

D’Amato, A., Roome, N. & Lenssen, G. (2009). Toward an integrated model of leadership
for corporate responsibility and sustainable development: a process model of corpo-
rate responsibility beyond management innovation. Corporate Governance: The Inter-
national Journal of Effective Board Performance, 9(4), 421-434. doi: 10.1108 /1472070091
0984972.

Fernando, L. & Evans, S. (2016). Competencies to Move beyond Eco-efficiency. Procedia
CIRP, 40, 365-371. doi: 10.1016/j.procir. 2016.01.069.

Ferreira, A., Moulang, C. & Hendro, B. (2010). Environmental management accounting
and innovation: an exploratory analysis. Accounting, Auditing & Accountability Journal,
23(7), 920-948. doi: 10.1108/09513571011080180.

Figge, F. & Hahn, T. (2004). Sustainable Value Added — measuring corporate contributions
to sustainability beyond eco-efficiency. Ecological Economics, 48(2), 173-187. doi: 10.10
16/j.ecolecon.2003.08.005.

Fischer, T. M., Huber, R. & Sawczyn, A. (2010). Nachhaltige Unternehmensfithrung als He-
rausforderung fiir das Controlling. Controlling, 22(4-5), 222-230. doi: 10.15358/0935-
0381-2010-4-5-222.

Gebauer, J. (2013). Die Zukunft der Nachhaltigkeitsberichterstattung I1I und IV/IV: Glaub-
wiirdigkeit kénnen nur die Unternehmen selbst herstellen. Okologisches Wirtschaften,
1,8-9.

Gliser, J. & Laudel, G. (2010). Experteninterviews und qualitative Inhaltsanalyse als Instru-
mente rekonstruierender Untersuchungen. Wiesbaden: VS.

Ginther, E. & Stechemesser, K. (2011). Instrumente des Green Controllings: ein Blick zu-
riick, ein Blick nach vorn. Controlling, 23(8-9), 417—423. doi: 10.15358/0935-0381-2011-
8-9-417.

Isensee, J. & Michel, U. (2011). Green Controlling — Die Rolle des Controllers und aktuelle
Entwicklungen in der Praxis. Controlling, 23(8-9), 436—442. doi: 10.15358/0935-0381-
2011-8-9-436.

Kiammler-Burrak, A. & Bauer, R. (2022). Nachhaltigkeit wird Standardaufgabe im Control-
ling. Controller Magazin, 1, 24-29.

Klein, J. & Kiist, C. (2020). Wie die Digitalisierung im Rechnungswesen die Aufgaben und
Anforderungen an die Mitarbeiter/-innen verindert. In F. Berding, H. Jahncke &

A. Slopinski (Hg.), Moderner Rechnungswesenunterricht 2020: Status quo und Entwick-
lungen aus wissenschaftlicher und praktischer Perspektive, 8397 Wiesbaden: Springer.

Klute-Wenig, S. & Reflinghaus, R. (2015). Integrating sustainability aspects into an inte-
grated management system. TQM Journal, 27(3), 303-315. doi: 10.1108/ TQM-12-20
13-0128.

Lithn, M., Nuzum, A.-K., Petersen, H. & Schaltegger, S. (2022). Controller und Nachhaltig-
keit im Kontext neuer Berichterstattungspflichten. Rethinking Finance, 1, 25-33.

Lux, W. & Olbert-Bock, S. (2016). Strategisches Controlling als Teil des Sustainability Per-
formance Managements — auch fiir KM U. Controller Magazin, 5, 4-12.


https://doi.org/10.1108/14720700910984972
https://doi.org/10.1016/j.procir.2016.01.069
https://doi.org/10.1108/09513571011080180
https://doi.org/10.1016/j.ecolecon.2003.08.005
https://doi.org/10.15358/0935-0381-2010-4-5-222
https://doi.org/10.15358/0935-0381-2011-8-9-417
https://doi.org/10.15358/0935-0381-2011-8-9-436
https://doi.org/10.1108/TQM-12-2013-0128

188 Perspektiven fiir eine nachhaltigkeitsorientierte Didaktik des Rechnungswesens und Controllings

Michel, U., Isensee, J. & Stehle, A. (2014). Sustainability Controlling: Planung, Steuerung
und Kontrolle der Realisierung der Nachhaltigkeitsstrategie. In T. Schulz & S. Bergius
(Hg.), Management-Reihe Corporate Social Responsibility. CSR und Finance, 97-112. Ber-
lin: Springer.

Minnameier, G. (2022). Wie sollen junge Kaufleute iiber Nachhaltigkeit denken? — Norma-
tive Aspekte einer Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung. In C. Michaelis &

F. Berding (Hg.), Wirtschaft — Beruf — Ethik: Band 39. Berufsbildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung: Umsetzungsbarrieren und interdisziplindre Forschungsfragen, 91-111. Bielefeld:
wbv.

Mohaupt, A. (2022). Sustainable Finance — den Wandel der Wirtschaft zu mehr Nachhaltig-
keit finanzieren. In M. Dombrowski, M. Drewes, H.-J. Fischer, I. Hundt, B. R. Knel-
sen, J. Lange, A. Mohaupt, B. Neitz, C. Rademacher-Gottwald & A.-K. Voit (Hg.), Un-
tersuchungen zur Nachhaltigkeit im Rechnungswesen und Steuerrecht, 99—-120. Essen:
MA Akademie Verlags- und Druckgesellschaft mbH.

Pandit, G. M. & Rubenfield, A.]. (2016). The Current State of Sustainability Reporting by
Smaller S&P 500 Companies. CPA Journal, 86(6), 52-57.

Pargmann, J. & Berding, F. (2024). Integrating Sustainability in Controlling and Accounting
Practices: A Critical Review and Implications for Competences in German Vocational Busi-
ness Education. Preprint. Verfiigbar unter http://arxiv.org/pdf/2406.02314v1 (Zugrift
am: 19.07.2024).

Pargmann, J., Riebenbauer, E., Flick-Holtsch, D. & Berding, F. (2023). Digitalization in
accounting: a systematic literature review of activities and implications for compe-
tences. Empirical Research in Vocational Education and Training, 15(1). doi: 10.1186/
540461-023-00141-1.

Prammer, H. K. (2010). Wie ldsst sich die operative Umweltleistung von Unternehmen
messen? — Streiflichter auf ausgewihlte Konzepte und Normen. In A. H. Malinsky &
H. K. Prammer (Hg.), Corporate Sustainability: der Beitrag von Unternehmen zu einer
nachhaltigen Entwicklung in Wirtschaft und Gesellschaft, 7-36. Wiesbaden: Gabler.
doi: 10.1007/978-3-8349-8991-8.

Preif3, M. (2019). Methoden zur Steigerung der Ressourceneffizienz und ihr Einsatz im Un-
ternehmen. In H. Biedermann, S. Vorbach & W. Posch (Hg.), Industrial Life Cycle Ma-
nagement: Innovation durch Lebenszyklusdenken, 123-134. Augsburg: Rainer Hampp.

Preif3, P. & Tramm, T. (1996). Die Géttinger Unterrichtskonzeption des wirtschaftsinstru-
mentellen Rechnungswesens. In P. Preifl & T. Tramm (Hg.), Rechnungswesenunter-
richt und 6konomisches Denken, 222—323. Wiesbaden: Gabler. doi: 10.1007/978-3-322-
96343-7_8.

Pufé, I. (2017). Nachhaltigkeit. Konstanz: UVK. doi: 10.36198/9783838587059.

Reinisch, H. (1996). , Leitbilder“, Argumentationslinien und curriculare Konstruktionen in
der Didaktik des Rechnungswesenunterrichts — eine historisch-systematische Ana-
lyse. In P. Preifl & T. Tramm (Hg.), Rechnungswesenunterricht und 6konomisches Den-
ken, 45-84. Gabler. doi: 10.1007/978-3-322-96343-7_3.

Roénz, M. & Ryba, M. (2012). Kennzahlen in Nachhaltigkeitsberichten. Controller Magazin,
5, 87-91.


http://arxiv.org/pdf/2406.02314v1
https://doi.org/10.1186/s40461-023-00141-1
https://doi.org/10.1007/978-3-8349-8991-8
https://doi.org/10.1007/978-3-322-96343-7_8
https://doi.org/10.36198/9783838587059
https://doi.org/10.1007/978-3-322-96343-7_3

Julia Pargmann, Elisabeth Riebenbauer, Doreen Flick-Holtsch, Florian Berding 189

Roth, H. (1971). Pidagogische Anthropologie, Band 2. Entwicklung und Erziehung. Grundlagen
einer Entwicklungspidagogik. Hannover: Schroedel.

Roth, U. (1992). Umweltkostenrechnung. Wiesbaden: Deutscher Universititsverlag.
doi: 10.1007/978-3-322-86354-6.

Sailer, U. (2017). Nachhaltigkeitscontrolling: Was Controller und Manager iiber die Steuerung
der Nachhaltigkeit wissen sollten. Konstanz: UVK.

Schaltegger, S. (2016). CSR, Nachhaltigkeit und Controlling — Zwischen Praxisliicke und
Forschungskonzepten. In E. Glinther & K.-H. Steinke (Hg.), CSR und Controlling,
55-69. doi: 10.1007/978-3-662-47702-1_4.

Schéning, S., Mendel, V. & Kése, A. (2020). Mit neuen Controller-Kompetenzen in die Zu-
kunft. Controlling & Management Review, 64(1), 58—63. doi: 10.1007/s12176-019-0073-y.

Schubert, R. & Gerhardt, N. (2021). Praxisanforderungen mittelstindischer Unternehmen
an Controlling-Nachwuchskrifte. Controller Magazin, 2, 31-35.

Schulze, M. & Thomas, S. (2012). Strategisches Nachhaltigkeits-Controlling bei der Deut-
schen Telekom AG. Controller Magazin, 4, 58-63.

Schwarzmaier, U. (2013). Entwicklungstendenzen des Controllings unter besonderer Be-
riicksichtigung der Verinderungen durch die Nachhaltigkeitsdiskussion. Controller
Magazin, 4, 29-36.

Schwarzmaier, U. (2015). Die Rolle des Controllings im Sustainable Management. Der Be-
triebswirt, 2, 22-27.

Seifried, J. (2004). Fachdidaktische Variationen in einer selbstorganisationsoffenen Lernumge-
bung. Wiesbaden: Deutscher Universititsverlag. doi: 10.1007/978-3-322-81139-4.
Stehle, A. & Stelkens, V. (2018). Green Controlling eine Aufgabe fiir Controller und Nach-

haltigkeitsexperten! Controller Magazin, 5, 4-10.

Straub, T. (2020). Einfiihrung in die allgemeine Betriebswirtschafislehre. Miinchen: Pearson.

Stiitz, S. (2024). Charakteristika von Aufgaben in der Domdiine Rechnungswesen. Wiesbaden:
Springer. doi: 10.1007/978-3-658-44498-3.

Sulaiman, M. & Mokhtar, N. (2012). Ensuring Sustainability: A Preliminary Study of Envi-
ronmental Management Accounting in Malaysia. International Journal of Business &
Management Science, 5(2), 85-102.

Walinska, E. & Dobroszek, J. (2021). The Functional Controller for Sustainable and Value
Chain Management: Fashion or Need? A Sample of Job Advertisements in the
COVID-19 Period. Sustainability, 13(13), 7139. doi: 10.3390/su13137139.

Weber, J., Georg, J. & Janke, R. (2010). Nachhaltigkeit: Relevant fiir das Controlling? Con-
trolling & Management, 54(6), 395-400. doi: 10.1007/512176-010-0101-4.

Wellbrock, W., Ludin, D. & Krauter, S. (2020). Nachhaltigkeitscontrolling: Instrumente und
Kennzahlen fiir die strategische und operative Unternehmensfiihrung. Wiesbaden: Sprin-
ger. doi: 10.1007/978-3-658-30700-4.

World Commission on Environment and Development (Hg.). (1987). Our Common Future.
Oxford: Oxford University Press. Verfiigbar unter http://www.un-documents.net/
wced-ocf.htm (Zugriff am: 19.072024).


https://doi.org/10.1007/978-3-322-86354-6
https://doi.org/10.1007/978-3-662-47702-1_4
https://doi.org/10.1007/s12176-019-0073-y
https://doi.org/10.1007/978-3-322-81139-4
https://doi.org/10.1007/978-3-658-44498-3
https://doi.org/10.3390/su13137139
https://doi.org/10.1007/s12176-010-0101-4
https://doi.org/10.1007/978-3-658-30700-4
http://www.un-documents.net/wced-ocf.htm

190 Perspektiven fiir eine nachhaltigkeitsorientierte Didaktik des Rechnungswesens und Controllings

Angaben zu den Autorinnen und zum Autor

M. Ed. Julia Pargmann, Universitit Hamburg, Fakultit fiir Erziehungswissenschaft,
Fachbereich Berufliche Bildung und Lebenslanges Lernen, Sedanstrafle 19, DE-20146
Hamburg
https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/pargmann-j.html
julia.pargmann@uni-hamburg.de

Forschungsschwerpunkte/Arbeitsgebiete: Frau Pargmann forscht zu Nachhaltigkeit
und Digitalisierung im Rechnungswesen und Controlling sowie zur Unterrichtspla-
nungskompetenz angehender Lehrkrifte der Wirtschaftspidagogik.

Assoz. Prof. Mag. Dr. Elisabeth Riebenbauer, Universitit Graz, Institut fiir Wirtschafts-
padagogik, Universititsstrafe 15/G1, AT-8010 Graz
https://wirtschaftspaedagogik.uni-graz.at/de/institut/kurzbeschreibungen-der-mit
arbeiterinnen/assoz.-prof.-mag.-dr.-elisabeth-riebenbauer/

elisabeth.riebenbauer @uni-graz.at

Forschungsschwerpunkte/Arbeitsgebiete: Frau Assoz. Prof. Mag. Dr. Riebenbauer
forscht zur Kompetenz- und Curriculumsentwicklung im Rechnungswesen sowie zu
mehrdimensionalen Lehr- und Lernformen.

Prof. Dr. Doreen Flick-Holtsch, Universitit Ziirich, Institut fiir Erziehungswissen-
schaft, Kantonsschulstr. 3, CH-8001 Ziirich
https://www.ife.uzh.ch/de/research/flickholtsch/mitarbeitende/flickholtsch.html
doreen. flick-holtsch@ife.uzh.ch

Forschungsschwerpunkte/Arbeitsgebiete: Frau Prof. Dr. Flick-Holtsch forscht zur
Gymnasial- und Wirtschaftspiddagogik unter besonderer Beriicksichtigung des digita-
len Lernens.

Prof. Dr. Florian Berding, Universitit Hamburg, Fakultit fiir Erziehungswissenschaft,
Fachbereich Berufliche Bildung und Lebenslanges Lernen, Sedanstrafle 19, DE-20146
Hamburg
https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/berding-f.-html
florian.berding@uni-hamburg.de

Forschungsschwerpunkte/Arbeitsgebiete: Herr Prof. Dr. Berding forscht zum Poten-
zial des Einsatzes kiinstlicher Intelligenz in der Unterrichtsplanung angehender Lehr-
krifte sowie zur Integration der Twin Transformation in die Rechnungswesen- und
Controllingdidaktik.


https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/pargmann-j.html
mailto:julia.pargmann@uni-hamburg.de
https://wirtschaftspaedagogik.uni-graz.at/de/institut/kurzbeschreibungen-der-mitarbeiterinnen/assoz.-prof.-mag.-dr.-elisabeth-riebenbauer/
mailto:elisabeth.riebenbauer@uni-graz.at
https://www.ife.uzh.ch/de/research/flickholtsch/mitarbeitende/flickholtsch.html
mailto:doreen.flick-holtsch@ife.uzh.ch
https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/berding-f.html
mailto:florian.berding@uni-hamburg.de

Spiele als didaktische Hilfsmittel zur
Rekonstruktion systemischer Zusammenhinge
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Zusammenfassung

Der Beitrag beschreibt das Denken in systemischen Zusammenhingen als eine Heraus-
forderung im Bereich der Nachhaltigkeit (BNE). Um diese Herausforderungen greifba-
rer zu machen, werden die verschiedene Dimensionen des systemischen Denkens aus
der Perspektive der 6konomischen Bildung dargestellt. Zudem wird das Potenzial von
Spielen aufgezeigt und anhand eines Beispiels verdeutlicht, wie diese systemisches Den-
ken im Rahmen von Lernprozessen fordern konnen.

Schlagworte: systemische Phinomene, Nachhaltigkeit, BNE, (Lern-)Spiele

Abstract

The article describes thinking in systemic contexts as a challenge in the area of sustain-
ability (ESD). In order to make these challenges more tangible, the various dimensions
of systemic thinking are presented from the perspective of economic education. In addi-
tion, the potential of games is shown and an example is used to illustrate how they can
promote systemic thinking in the context of learning processes.

Keywords: Systemic phenomena, sustainability (ESD), educational games

1  Einleitung

Systemische Phinomene sind in unserem Alltag in vielen Bereichen gegenwirtig.
Meist handelt es sich dabei um komplexe Problemlagen, weil einzelne Teile eines Sys-
tems zusammenhingen und dessen Verhalten beeinflussen konnen. Die Teile eines
Systems sind hiufig interdependent, was bedeutet, dass diese nicht isoliert betrachtet
werden konnen, da die Teile zusammenwirken und sich gegenseitig beeinflussen. So
koénnen bspw. Handlungen positive oder negative Riickkopplungseffekte auslosen, die das
Verhalten eines Systems vermindern oder verstirken. Systeme verfiigen zudem iiber
die Fihigkeit zur Selbstorganisation. Dies bedeutet, dass sich Systeme ohne eine externe
Steuerung anpassen und organisieren kénnen, wie es z. B. bei einem Vogelschwarm
der Fall ist. Unter Emergenz versteht man die Eigenschaften oder Verhaltensweisen
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eines Systems, die sich nicht direkt durch die Eigenschaften der Einzelteile des Sys-
tems ableiten lassen. Wie etwa bei einer Biene, die als einzelnes Tier umherfliegt und
Nektar sammelt und zugleich Teil eines Systems (Bienenstaat) ist, in dem viele schein-
bar chaotische Bewegungen in einen geordneten Prozess miinden. Die Konsequenzen
von Handlungen in komplexen Systemen sind haufig kontraintuitiv. So wird bspw. von
Okonominnen und Okonomen argumentiert, dass das Einsparen von fossilen Brenn-
stoffen durch die Verwendung von Warmepumpen in Industrielindern global zu kei-
nem Riickgang in der Olproduktion fithren wird, weil die sinkende Nachfrage nach
Heiz6l durch Wirmepumpen in Industrielindern dort zu einem Riickgang der Nach-
frage fithren kénnte, was mit sinkenden Rohélpreisen auf dem Weltmarkt einher-
gehen wiirde. Dieser Preisriickgang konnte jedoch von weniger entwickelten Lindern
genutzt werden, um giinstiges Ol einzukaufen, das diese fiir ihren Industriesektor be-
notigen, was wiederum den Verbrauch steigen lassen konnte.

Systemisches Denken ist eine wesentliche Voraussetzung dafiir, ein adidquates Ver-
stindnis derartiger Zusammenhinge und theoretischer Konzepte zu erlangen. Die Re-
levanz von systemischen Zusammenhingen wird auch dadurch sichtbar, dass unter-
schiedliche wissenschaftliche Disziplinen bereits Definitionen und Beschreibungen
von systemischen Phinomenen aufgestellt haben, welche fiir die jeweilige Disziplin
von Bedeutung sind.

Méchte man systemische Zusammenhinge aus dem Bereich der Nachhaltigkeit
erkliren und bewerten, so miissen diese aus der Perspektive unterschiedlicher Diszi-
plinen betrachtet werden, da die verschiedenen Elemente hiufig stark verwoben sind.
Hinzu kommt, dass bei der Analyse systemischer Phinomene auch unterschiedliche
Zieldimensionen einbezogen werden miissen, die zu Zielkonflikten oder Zielharmo-
nien fithren konnen. Derartige Zielbeziehungen kénnen bspw. zwischen 6kono-
mischen, dkologischen und sozialen Zielen entstehen. Veranchaulichen lsst sich dies
an den 17 Nachhaltigkeitszielen der Vereinten Nationen (vgl. UN 2024). Die Ziele
,2Hunger auf der Welt zu beseitigen und eine Erndhrungssicherheit herstellen“ und die
,Bekimpfung des Klimawandels“ kénnen z. B. nicht nur 6konomisch geldst werden,
sondern bendétigen ebenfalls das Einbeziehen 6kologischer und sozialer Aspekte, da
die genannten drei Dimensionen miteinander vernetzt sind und in einer Wechselwir-
kung zueinander stehen (Manderson 2006). So kénnte bspw. versucht werden, ein 6ko-
logisches Ziel unter Maf3gabe konomischer Prinzipien und somit einem moglichst
optimalen Kosten-Nutzen-Verhiltnis zu 16sen.

Fiir eine erfolgreiche Umsetzung der SDGs forderte die UNESCO in ihrer Publika-
tion ,Education for Sustainable Development Goals. Learning Objectives“ (UNESCO
2017), dass im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung acht Kompetenzen in
Unterrichtssituationen verstirkt geférdert werden sollten, wobei neben dem kritischen
Denken, dem problemlésenden Denken und einer kollaborativen Kompetenz auch das
systemische Denken als wichtige Komponente genannt wird. Im Grundsatz sollen alle
Biirger:innen durch den Erwerb dieser Kompetenzen befihigt werden, ihren Beitrag fiir
eine gesamtgesellschaftliche Entwicklung hin zu einer nachhaltigeren Lebensweise leis-
ten zu konnen. Die Ernsthaftigkeit, mit der supranationale Organisationen eine Aus-
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einandersetzung mit den Nachhaltigkeitszielen auf der Ebene der nationalen Bildungs-
institutionen verankern, lisst sich daran erkennen, dass die 17 Nachhaltigkeitsziele
inzwischen Einzug in die deutschen Bildungspline gefunden haben.

Bereits 2003 wurde im Rahmen der UNO-Resolution 57/254 erklirt, dass die Mit-
gliedsstaaten eine Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung tiber einen Zeitraum von
einer Dekade auf nationaler Ebene auf eine geeignete Weise umsetzen sollen (vgl. UNO
2002, S.294-295). In den allgemeinbildenden Bildungsplanen der Sekundarstufe I und
ITund von Baden-Wiirttemberg wurde diese Forderung zuvor bereits mithilfe des Quer-
schnittsbereichs ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)“ umgesetzt. Die im Bil-
dungsplan genannten Themen wie z.B. ,Teilhabe, Mitwirkung, Mitbestimmung®,
»2Komplexitit und Dynamik nachhaltiger Entwicklung“, ,Werte und Normen in Ent-
scheidungssituationen“ (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttem-
berg 2016, 14ff.) etc. lassen ebenfalls auf die Bedeutung komplexer Systemzusammen-
hinge schlieflen.

Wenn systemisches Denken eine bedeutsame kognitive Fahigkeit zum Erlangen
der BNE-Bildungsziele darstellt, dann miissen auch erfolgreiche didaktische Konzepte
identifiziert und an Lehrkrifte kommuniziert werden. Um systemische Phinomene zu
verstehen, miissen Schiiler:innen z. B. die Fihigkeit erwerben, in Modellen, Zeitabliu-
fen und Riickkopplungsschleifen zu denken. Mit Blick auf die Unterrichtsgestaltung
lasst sich feststellen, dass sich in den sozialwissenschaftlichen Fichern ein problem-
l6sungsorientierter Ansatz etabliert hat, der sich auch in Schulbiichern und Unter-
richtsmaterial wiederfindet. Hoffman (2021) argumentiert in der Geografiedidaktik,
dass dieser Ansatz beim Unterrichten des Themenfeldes Globale Herausforderungen
hiufig dazu fiihrt, dass Schiiler:innen schon beim Unterrichtseinstieg bildhaft mit tra-
gischen Realititen konfrontiert werden, wie z.B. Bildern von Uberschwemmungen,
Diirre, schmelzenden Eisbergen samt Eisbaren etc. Dieses Vorgehen kann auf die Schii-
ler:innen einen starken emotionalen Druck und eine Art Ohnmachtsgefiihl ausiiben
(vgl. ebd., S. 37), da sie die Darstellung mit ihrer eigenen Lebensperspektive verkniipfen.
Hoffmann befiirwortet daher fiir diese Themenbereiche einen ,strikt 16sungsorientier-
ten Zugang*“, bei dem , die Beschiftigung mit und Diskussion von Losungsvorschligen
und -ansdtzen sehr viel stirker in den Fokus gertickt wird“ (ebd.).

Um den Herausforderungen von systemischen Themen im Unterricht zu begeg-
nen und dies auch mit einem motivierenden und 16sungsorientierten Ansatz zu tun,
wie von Hoffman (2021) propagiert, kénnen Spiele ein geeignetes Mittel darstellen.

Bevor der Artikel auf diesen Punkt genauer Bezug nimmt, werden die unterschied-
lichen Formen des Systemischen, die in der konomischen Bildung relevant sind, erlidu-
tert und kategorisiert, um sie danach in Bezug zu den SDGs und dem Nachhaltigkeits-
begriff zu setzen.
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2  Dimensionen des systemischen Denkens in der
dkonomischen Bildung!

In der ckonomischen Bildung wurde bereits eine Vielzahl an 6konomischen Phino-
menen identifiziert, die systemisch sind oder bei denen es sich — nach gingigem Ver-
stindnis — um ein System handelt (z. B. der Schweinezyklus oder soziale Dilemmata).
Ebenso geht die 6konomische Bildung davon aus, dass es bestimmte Formen des Den-
kens gibt, die , systemisch” sind, sowie dass sich dieses systemische Denken insbeson-
dere an systemischen Phinomenen lernen ldsst, wobei es generell geschult werden
muss. Entsprechend lassen sich systemische Phinomene nur dann erkennen, wenn
man (schon) systemisch denken kann. Anders gesagt, das systemische Denken basiert
in der 6konomischen Bildung auf dieser grundlegenden Dialektik: Einerseits unterstel-
len wir, dass es 6konomische Phinomene gibt, die Systeme bzw. systemisch ,sind*;
andererseits unterstellen wir, dass es bestimmte Formen des Denkens gibt, die ,,syste-
misch* sind.

Diese Verschrinktheit der Gegebenheiten eines spezifischen Phinomenbereichs?
und der Form des Denkens dariiber zeigt sich u. a. auch in der Definition von , Systems
Thinking“ als ,,a way of thinking about, and a language for describing and understand-
ing, the forces and interrelationships that shape the behavior of systems“ (vgl. Grohs,
Kirk, Soledad u. a. 2018, S.111; Senge 1990, S. 6).

Die Definition lisst offen, ob es um mégliche Formen des , Denkens {iber etwas
geht, das erst dadurch seine Charakteristik erhilt, oder um Moglichkeiten des ,Be-
schreibens von“ etwas Systemisch-Gegebenem. Diese Definition verzichtet — vermut-
lich bewusst — auf eine hierarchische Bestimmung der beiden Perspektiven.

notwendig zum Erlernen

N

Systemische Kompetenz:
6konomische Systemisches
Ph&nomene Denken

-/

notwendig zum Erkennen
Abbildung 1: Dialektik des — 6konomischen — Systemdenkens (eigene Darstellung)
Auch wenn diese Dialektik aus einer konstruktivistischen Perspektive nicht tiber-

raschend ist, ergibt sich daraus die methodisch interessante Konsequenz, dass bei der
Analyse der Literatur zum systemischen Denken zum einen den Dimensionen systemi-

1 Zum folgenden Kapitel vgl. Remmele, Birke, Espinoza u. a. (2025).
2 Zudamitverbundenen weitergehenden epistemologischen Fragen vgl. Marton 2000.
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schen Denkens eine besondere Beachtung zu schenken ist, die strukturell besonders
gut mit Aspekten relevanter 6konomischer Phinomene korrespondieren (z. B. Denken
in Modellen), und zum anderen ein Augenmerk auf die Systemphidnomene gelegt wer-
den muss, die paradigmatisch im 6konomischen Feld sind (z. B. der Markt als spontane,
emergente Ordnung).

In der Literatur zu systemischem Denken wird dieses typischerweise in verschie-
dene Dimensionen ausdifferenziert, wobei die Zahl der Dimensionen und entspre-
chend auch die Spezifik der einzelnen Dimensionen variiert (z. B. Senge 1990; Ossimitz
2000; Chi 2005; Boardman & Sauser 2013; Briutigam 2014; Dorani, Dehadarian, Mah-
moudi u. a.2015; Bielik, Delen, Krell u. a. 2023). In einem iterativen Prozess, in dem die
Literatur zu Dimensionen systemischen Denkens und Systemanalyse mit Fokus auf
gingige systemische Phinomene aus dem Bereich der Okonomie (u.a. Preisbildung,
Schweinezyklus, adverse Selektion, soziale Dilemmata, Blasen, Wirtschaftskreislauf, ...)
abgeglichen wurde, ist eine Liste mit Dimensionen synthetisiert worden, die fiir das
systemische Denken in der 6konomischen Bildung relevant sind. Es kann hier nicht
beurteilt werden, ob ein dhnlicher Prozess angesichts des transdisziplinidren Charakters
von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung fiir diese generell sinnvoll wire und in wel-
cher Weise eine mogliche Liste von der hier gegebenen abweichen wiirde (z. B. eine
andersartige klimaorientierte Dimension, die systemisch integrative Aspekte der Ther-
modynamik fokussiert).

Die Dimensionen sind nicht vollig trennscharf (z. B. finden sich mehrere wechsel-
seitige bzw. zirkulire sowie vernetzte bzw. interdependente Dimensionen). In weni-
gen Fillen schliefRen sie sich sogar gegenseitig aus (z. B. Selbstorganisation und Aggre-
gation). Nicht jedes systemische Phianomen aus dem 6konomischen Bereich ist durch
alle Dimensionen bestimmt, allerdings meist durch mehrere, d.h. prototypisch bzw.
familienihnlich und nicht analytisch.

Der Anspruch der so gegebenen Liste ist daher, dass adiquate Kombinationen der
Dimensionen gentigen, um den allergrofiten Teil systemischer 6konomischer Phino-
mene bzw. deren Konzeptualisierung hinreichend als systemisch bestimmen zu kén-
nen. Blickt man etwa auf die ggf. divergenten kurz- und langfristigen Folgen von Steuer-
erhéhungen, dann hat man es nicht nur mit Zeitunstimmigkeiten, sondern auch mit
Interdependenzen und ggf. mehr oder weniger erfolgreichem Modelldenken zu tun.
Systemisches Denken und ggf. systemgerechtes Handeln zeichnen sich damit gerade
auch dadurch aus, die verschiedenen Dimensionen thematisch adiquat und pragma-
tisch flexibel anzuwenden.

Tabelle 1: Dimensionen des systemischen Denkens in der 6konomischen Bildung (eigene Darstellung)

Dimension SD Beschreibung

Systemstruktur (innen)

Selbstorganisation | Kern von Selbstorganisation ist die zentrale Systemcharakteristik, dass die Eigenschaf-
z.B. Dorani, Deha- | ten des Systems nicht auf Eigenschaften der Systemelemente reduzierbar sind, son-
darian, Mahmoudi | dern sich aus dem eigenstindigen Prozessieren des Systems ergeben. Diese Charak-
u.a. 2015; Chi teristik wird unter verschiedenen Uberschriften diskutiert, u. a. Autopoiesis,
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Dimension SD

Beschreibung

2005; Luhmann
1984; Senge 1990

Emergenz, dynamische Gleichgewichte. Sie beruht meist auf negativen Riickkopp-
lungseffekten. Mit Blick auf sozialwissenschaftliche Phinomene geht es hier insbe-
sondere darum, dass Intentionen (Eigenschaften auf der Ebene der Systemelemente)
nicht hilfreich sind, um Eigenschaften des Marktes (Eigenschaft des Gesamtsys-
tems) zu erklaren.

Systemversagen Systemversagen bezieht sich auf das gerade in 6konomischen Zusammenhingen rele-

z. B. Senge 1990; vante Phinomen von Krisen. Denn systemische Selbstorganisation kann auch eine

Remmele 2010 instabile bzw. selbst-zerstorerische Dynamik aufweisen (z. B. soziale Dilemmata,
Sparparadox). Dies geschieht typischerweise durch positive Riickkopplungseffekte,
die haufig die Dynamik von Krisen im weiteren Sinne bestimmen.

Interdependenz Interdependenz bezieht sich auf die Betrachtung von z. T. komplexen wechselseitigen

z. B. Chi 2005 Ursache-Wirkungs-Zusammenhingen. Die Betrachtung bleibt dabei auf der Ebene
der Systemelemente, d. h. es geht um die kausalen Beziehungen zwischen diesen
und nicht um mégliche emergente Systemeigenschaften (z. B. Zinssitze und Wech-
selkurse, Trade-offs).

Aggregation Aggregation ist im Kontrast zur Selbstorganisation zu verstehen. So ergibt sich durch

z.B. Mayntz 2011

Aggregation eine zwar eigenstindige soziale Eigenschaft, die aber aufindividuellen/
Einzel-Eigenschaften beruht. So ergibt sich etwa die Arbeitslosenquote durch das
Abzihlen von Personen mit der Eigenschaft arbeitslos zu sein. Davon zu unterschei-
den ist die Selbstorganisation, die nicht auf Elementeigenschaften reduzierbare Ef-
fekte auf der Systemebene beschreibt.

Vor diesem Hintergrund kann man sich tiber den systemischen Charakter von Aggre-
gation streiten. Allerdings ldsst sich die Kombination solcher Gréen (Arbeitslosig-
keit — BIP oder der Wirtschaftskreislauf insgesamt) dann aber nicht mehr notwendi-
gerweise als Aggregation darstellen und gewinnt ggf. systemischen Charakter.

Systemzeit(en)

Dynamisches
Denken

z. B. Ossimitz 2000;
Dorani, Dehada-
rian, Mahmoudi
u.a.2015; Brauti-
gam 2014; Chi 2005

Dynamisches Denken zeichnet sich durch die Beachtung von Prozessualitit aus, d. h.,
dass das Verhalten von Systemen als dauerhaft wahrgenommen wird. Wihrend line-
are Verursachungskonzepte hiufig einen Anfang und ein Ende implizieren, betont
das dynamische Denken, dass der Prozess, in dem die Systemelemente sich entwi-
ckeln, immer weiter geht und gerade dies den spezifischen (Gesamt-) Charakter be-
stimmt (z. B. der Bedeutungsverlaufvon Innovationen oder Schweinezyklus).

Zeitunstimmig-
keiten

z. B. Brautigam
2014; Dorani, De-
hadarian, Mah-
moudi u.a. 2015;
Senge 1990

Unter Zeitunstimmigkeit werden verschiedene Effekte zusammengefasst, in denen
Verliufe insbesondere Divergenzen in der Kurz- und Langzeitbetrachtung zeigen

(z. B. Verhaltensanpassungen an Subventionen oder Kompetenzfalle). Dies macht es
ggf. erforderlich, die vorhergehende Systemgeschichte fur die Beurteilung von Pro-
zessergebnissen zu berticksichtigen; sei es retrospektiv mit Blick auf die Beurteilung
aktueller Systemzustinde oder sei es prospektivim Hinblick auf Prognosefihigkeit
(z. B. Niveau der Steuerehrlichkeit oder Sparneigung). Auch bei systemischen Kreis-
lsufen ist es von Bedeutung, an welcher Stelle man auf den Prozess blickt (beginnt
eine Analyse z. B. zuerst auf der Nachfrage oder Angebotsseite).

Systemgrenzen (von

auflen)

Denken in
Modellen

z. B. Ossimitz
2000

Das Denken in Modellen impliziert einen bewussten Abstraktions- und Rekombina-
tionsprozess angesichts der (systemischen) Komplexitit und/oder Unanschaulich-
keit eines bestimmten Gegenstandszusammenhangs. Entscheidend ist hierbei auch
die Funktion, aus Eigenschaften des Modells Riickschliisse auf Eigenschaften des
Gegenstands zu ziehen (z. B. zu Preisbildung auf Basis des Preismengendia-
gramms).
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Dimension SD

Beschreibung

Vernetztes Denken
z.B. Doraniet al.
2015; Ossimitz
2000; Grohs, Kirk,
Soledad u. a. 2018

Vernetztes Denken bezieht sich auf eine holistische Perspektive, die iiber die Details
der Systemelemente hinauswachsende Beziehungen erkennen lisst. Diese Ganzheit
kann sich dabei raumlich (oder zeitlich) weit erstrecken. Z. T. wird diese Dimension
auch mit pragmatischen bzw. aktionsorientierten Aspekten verkniipft, insbesondere
mit Blick auf I6sungsorientiertes bzw. systemgerechtes Handeln oder die Beriicksich-
tigung von Umsetzungshiirden (will man z. B. Kreislaufwirtschaft fuir ein Produkt ad-
dquat denken, muss man den Blick auf verschiedene Ressourcenfliisse auch weiterer
Produkte, wie z. B. die Verwertung von Kokosschalen bei der Produktion von Kokos-
milch etc. lenken).

System-Reflexivitat
z. B. Brautigam
2014; Boardman &
Sauser 2013; Luh-

System-Reflexivitdt nimmt die Beobachterperspektive® im Sinne der Dialektik auf,
d. h., dass ein System immer System fiir einen Beobachter ist, der mit dieser Zu-
schreibung seine Umwelt ordnet — unter der Voraussetzung, dass er Systeme als sol-
che ,erkennen* kann. Die Beobachterabhingigkeit fithrt auch dazu, dass der Be-

mann 1984 obachter aus einer anderen Perspektive als Teil eines weiteren Systems erscheinen
kann. U. a. angesichts der Wechselseitigkeit dieser Beziehungen geht es in einem
weiteren Schritt darum, dass die —inneren und dufieren — Umwelten von Systemen
wieder als Systeme erscheinen; d. h., aus dieser Perspektive bilden Systeme System-
hierarchien, Teilsysteme etc. aus. Z. B. kann der Staat gleichzeitig — je nach Perspek-
tive bzw. Bestimmung des fokussierten Systems — (fiir sich) als Regulierungsagentur
des Marktes, (fir Marktteilnehmer) als eigenlogisches Hindernis oder (fiir Okono-
minnen und Okonomen) als Marktakteur unter anderen erscheinen.

Aus didaktischer Perspektive kénnen die Dimensionen — vor dem Hintergrund der an-
gesprochenen Dialektik — genutzt werden, um systemisches Denken differenziert bzw.
schrittweise im Zusammenhang mit der Analyse systemischer 6konomischer Phino-
mene zu entwickeln und damit die vielfach diagnostizierte (z. B. Furnham & Lewis 1986;
Remmele 2010; Leiser & Shemesh 2018) Lernhiirde , Systemisches Denken“ zu {iber-
winden.

Die Herausforderung, die es darstellt, ein einigermaflen tragfihiges Systemden-
ken zu entwickeln (ganz zu schweigen davon, dies zu unterrichten), um dadurch ggf.
auch systemgerecht handeln zu kénnen, sollte sich aus der Beschreibung der Dimen-
sionen ergeben haben. Kernelemente (ebenendifferenzierte, emergente Eigenschaf-
ten, negative Riickkoppelung, kurz- und langfristig divergente Folgen etc.) sind kaum
intuitiv zu erfassen, sondern erfordern aufwendige Lehr-/Lern-Anstrengungen. Auch
Bildung fiir Nachhaltigkeit hat mit diesem Problem — nicht nur bei der Schnittmenge
mit 6konomischer Bildung — umzugehen.

3 ,Although research on system thinking is derived from a variety of fields, common system attributes can be identified for
complex systems in general: (a) systems are models of complex realities, (b) they show structural and behavioural complex-
ity, revealing linear and nonlinear interactions as well as emergent effects, (c) they are open and interact with their environ-
ment, and (d) their patterns are self-organised, which means that system patterns occur without explicitly striving for atarget
state” (Bielik, Delen, Krellu. a. 2023).
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3  Zwei Beispiele fiir (6konomisch gepragte) systemische
Phianomene im Kontext von Nachhaltigkeit

31  Reboundeffekte bei Energieeffizienzsteigerungen
Energieeffizienzsteigerungen sind ein zentraler Baustein im Kampf gegen den Klima-
wandel und zur Férderung nachhaltigen Wirtschaftens. Allerdings fillt die tatsdchliche
Reduktion des Energieverbrauchs durch Effizienzsteigerungen oft geringer aus als
erwartet, da sogenannte Reboundeffekte (engl. rebound = Riickstof) eintreten. Diese
beschreiben die Situation, in der Effizienzgewinne durch verindertes Nutzer- oder Her-
stellerverhalten oder andere Effekte teilweise oder vollstindig aufgehoben werden (vgl.
Greening, Greene & Difiglio 2000).

Reboundeffekte lassen sich in verschiedene Kategorien einteilen (vgl. z. B. Santa-
rius 2012; Sorrell, Gatersleben & Druckman 2018), hiufig werden jedoch drei Arten von
Reboundeffekten beschrieben, die 6konomische Dynamiken widerspiegeln (vgl. im Fol-
genden Santarius 2012, S.10). Eine mogliche auftretende Kategorie ist der direkte Re-
boundeffekt: Wenn der Energieverbrauch fiir eine bestimmte Aktivitit sinkt — etwa
durch effizientere Autos, die weniger Kraftstoff verbrauchen —, kann dies dazu fiithren,
dass die Nutzer:innen diese Aktivitit intensiver betreiben. So kénnten Besitzer:innen
sparsamer Autos hiufiger oder weitere Strecken fahren, da die Kosten pro Kilometer
sinken. Andere schaffen sich ein Auto aufgrund der gesunkenen Fahrtkosten vielleicht
erst an. Hierdurch wird der erwartete Energieeinsparungseffekt teilweise aufgehoben.

Eine andere Moglichkeit ist der indirekte Reboundeffekt, der auftritt, wenn finan-
zielle Einsparungen durch Energieeffizienzsteigerungen zu einem erhshten Konsum
anderer Produkte oder Dienstleistungen fithren. Wenn Haushalte durch effizientere
PKW-Motoren Kraftstoffkosten einsparen, konnten sie dieses Geld anderweitig ausge-
ben — z. B. fiir Flugreisen oder energieintensive Elektronik — was zu einem erhohten
Energieverbrauch in anderen Bereichen fiihrt.

Drittens spielt auch der makrockonomische Reboundeffekt eine Rolle: Steigt die
Energieeffizienz von PKW in weiten Teilen der Bevolkerung, so wird die Nachfrage
nach Benzin sinken, was zu allgemein fallenden Benzinpreisen fiihrt. Sinkende Kraft-
stoffpreise konnen aber in anderen Wirtschaftszweigen einen Anreiz fiir Mehrver-
brauch schaffen, was wiederum den urspriinglichen Effizienzgewinn reduziert.

Reboundeftekte sind also ein systemisches Phinomen, das durch komplexe Wech-
selwirkungen zwischen Individuen, Mirkten und politischen Rahmenbedingungen
gekennzeichnet ist. Energieeffizienzsteigerungen — seien sie durch autonomen tech-
nischen Fortschritt oder aufgrund von gesetzlichen oder finanziellen Regelungen ent-
standen — rufen Einkommens- und Preisinderungen hervor, die sich wiederum auf das
Verhalten von (denselben oder anderen) Verbraucherinnen und Verbrauchern sowie
Unternehmen auswirken. Diese Dynamik kann tiber Ruickkopplungen den Gesamtef-
fekt der Einsparungen, wenn auch ggf. mit zeitlicher Verzégerung, stark mindern. Im
Extremfall ist sogar ein langfristig gesteigerter Energieverbrauch denkbar (sogenanntes
Backfire-Phinomen, vgl. Sorrell 2009).
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Um den vollen Nutzen von Energieeffizienzsteigerungen auszuschépfen und den
Energieverbrauch nachhaltig zu reduzieren, ist daher ein Verstindnis der zugrunde
liegenden systemischen Zusammenhinge nétig. Mit diesem Verstindnis kann neben
den nétigen technischen Innovationen auch das erforderliche politische/6konomische
Handeln abgeleitet werden (vgl. Santarius 2012, S.19-22 ; de Haan, Peters, Semmling
u.a. 2015).

3.2  Soziale Dilemmata bei der Bewirtschaftung von Gemeinschaftsgiitern
Ein soziales Dilemma (bekannt auch unter dem Begriff ,Gefangenendilemma®, vgl.
fiir eine spieltheoretische Darstellung Behnke 2020) beschreibt eine Situation, in der
individuell rationales Handeln auf den ersten Blick einen Vorteil verspricht, jedoch
langfristig kollektiven Schaden verursacht (vgl. Diekmann 2024, S.14-15) Im Kontext
der Nachhaltigkeit zeigt sich dieses Dilemma besonders deutlich, wenn es um die ge-
meinschaftliche Nutzung von Ressourcen oder um die Bereitstellung bzw. den Erhalt
offentlicher Giiter geht.

Ein Beispiel fiir ein soziales Dilemma ist die gemeinsame Nutzung nachwachsen-
der Ressourcen wie bspw. Fischbestinde. Fischer:innen profitieren zunichst davon,
wenn sie ihre Fangmengen an ihrer individuellen Gewinnmaximierung ausrichten.
Doch wenn alle Fischer:innen auf ihren kurzfristigen Eigennutz bedacht sind und dies
den Fischbestand so weit reduziert, dass sich dieser nicht auf Dauer reproduzieren
kann, nimmt der Bestand langfristig ab. In der Folge sinken die Ertrige der Fischer:in-
nen und ohne Anpassungen beim Fangverhalten ist die Ressource frither oder spiter
erschopft. Dieses Phinomen wird als ,Tragik der Allmende“ (vgl. Hardin (1968), der
dieses Phianomen zuerst am Beispiel einer gemeinsamen Weidebewirtschaftung be-
schrieb) bezeichnet: Individuelle Rationalitit — kurzfristige Gewinnmaximierung bei
einer Ressourcennutzung — fithrt zu kollektiver Irrationalitit, ndmlich der Zerstérung
des Ressourcenbestandes mit langfristigen Gewinneinbufen fiir alle Beteiligten.

Ein weiteres Beispiel betrifft den Klimaschutz. Klimaschutz gilt als 6ffentliches
Gut —jeder profitiert vom Schutz der Atmosphire und der Abwendung des Klimawan-
dels, unabhingig davon, ob man selbst aktiv dazu beitrigt. Hier entsteht ein Trittbrett-
fahrerproblem: Da der individuelle Beitrag zum Klimaschutz vergleichsweise gering
ist, neigen Einzelne oder Staaten dazu, sich auf den Einsatz anderer zu verlassen, um
selbst keine oder weniger Mafinahmen ergreifen zu miissen — selbst dann, wenn sie
die grundsitzliche Notwendigkeit von Klimaschutz anerkennen (vgl. Diekmann 2024).
Kurzfristig mag dies individuell rational erscheinen, doch langfristig fithrt es zu kollek-
tiver — und damit auch individueller — Schidigung durch den unzureichenden Schutz
des Klimas.

Diese Beispiele verdeutlichen das Spannungsfeld zwischen individueller und kol-
lektiver Rationalitit, das sozialen Dilemmata zugrunde liegt. Soziale Dilemmata kén-
nen ebenfalls als systemische Phinomene betrachtet werden. Zum einen sind sie durch
Interdependenzen zwischen verschiedenen Akteuren gekennzeichnet: Das Verhalten
eines Einzelnen und die daraus resultierenden Folgen kdnnen nicht isoliert betrachtet
werden, da sich das Verhalten aller wechselseitig auf alle anderen auswirkt. Hinzu
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kommt, dass die so erlebten Folgen (z. B. Frustration iiber die mangelnde Kooperations-
bereitschaft anderer; eine Verschlechterung der klimatischen Situation) wiederum das
eigene Verhalten im System beeinflussen kénnen, wodurch sozialen Dilemmata auch
eine dynamische Dimension innewohnt. Diese Dynamik kann unter Umstinden zum
Systemkollaps (bspw. vollstindige Erschopfung eines Fischbestands; abrupter Klima-
wechsel) fithren.

Die Auseinandersetzung mit diesen systemischen Wechselwirkungen erméglicht
ein tieferes Verstindnis fiir den oft beklagten zu geringen Einsatz fiir Klima und Res-
sourcenerhalt. Dieses Verstindnis kann dabei helfen, systemgerechte und damit wirk-
same Regeln und Anreize zu schaffen, die eine nachhaltige Entwicklung begiinstigen.

4  Die Bedeutung von Spielen in Lehr-Lern-Prozessen

Entwicklungsgeschichtlich, schon bei Tieren, besteht eine enge Verbindung zwischen
Spielen und Lernen. Dabei helfen die motivationalen Aspekte des Spielens dem Ein-
itbungsprozess von bestimmten Verhaltens- und Verstindnisweisen. Auch Klafki (1964,
S.129) sieht das Spiel als eine Frithform kategorialer Bildung, insofern sich Kind und
Gegenstand hierin gegenseitig und fiireinander erschlieflen. Insofern kann man erst-
mal davon ausgehen, dass Spiele auch fiir die Férderung systemischen Denkens eine
wichtige Rolle spielen und einen Beitrag dazu leisten kénnen, Schiiler:innen l6sungs-
orientiert an das Thema der nachhaltigen Entwicklung heranzufiihren.

Die Bedeutung von Spielen in Lehr- Lernprozessen wird in der Literatur aber
nicht grundsitzlich als vorteilhaft beschrieben. Vielmehr sollte ein Game-Based-Learn-
ing-Ansatz dahingehend tiberpriift werden, fiir welche Lernziele (Lern-)Spiele eine ge-
eignete Methode darstellen. So ist bspw. nicht eindeutig geklirt, ob das Problem einer
mangelnden Lernmotivation durch eine stirker intrinsische Spielmotivation gelost
werden kann. Auch wird durch Metastudien (vgl. Wilson, Bedwell, Lazzara u.a. 2009;
Hattie 2024) sichtbar, dass sich kognitive Lernziele durch Spiele nicht eindeutig besser
erreichen lassen, wohingegen bei affektiven Lernzielen der Effekt leicht vorteilhafter
ausfillt. Zum anderen ist es ein Kernpunkt der Kritik an sogenannten Serious Games
(z. B. Becker 2010), dass es sich bei diesen hiufig gar nicht um (gute) Spiele handelt,
sondern lediglich um eine Verpackung von Lernstoff, der nur duflerlich an bestimmte
Spieltypen erinnert. Wenn Lernende ein Lernspiel als solches identifizieren oder in
einer Lehr-Lern-Situation explizit dazu aufgefordert werden, sich mit einem Lernspiel
auseinanderzusetzen, wird auch der (meist) nicht spielimmanente Lernzweck prasent
(vgl. Remmele 2014). Die eigentlichen Spielaspekte, die bei den Lernenden fiir eine
intrinsische Motivation sorgen kénnten, werden verdringt und der Motivationsaspekt
wird abgeschwicht.

Damit Spiele ihren lernforderlichen Charakter entfalten konnen, sollten daher
kognitive und motivationale Spielaspekte jeweils so angelegt und miteinander ver-
kniipft werden, dass der Lernzweck des Spiels bei den Lernenden nicht in den Fokus
riickt und die Motivation erhalten bleibt. Die Spielmotivation sollte dabei z. B. durch
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eine moglichst ansprechende bzw. immersive Geschichte angeregt werden, die eine
Herausforderung birgt, zu deren Bewiltigung dann kognitive Spielaspekte in den Vor-
dergrund treten.

Damit Spiele dartiber hinaus ihren lernférderlichen Charakter in Hinblick auf sys-
temisches Denken entfalten kénnen, sollten Dimensionen systemischen Denkens syste-
matisch abgebildet und integriert werden. Systemische Aspekte konnen vor allem dann
gutin den Spielprozess integriert werden, wenn kleine Gruppen innerhalb des Klassen-
verbands gegeneinander antreten. Diese Aufgaben miissen jedoch dann so konzipiert
sein, dass der Losungsprozess vom gleichzeitigen Handeln der anderen Spielergruppen
beeinflusst werden kann. Interdependenzen lassen sich gut durch die Geschichte und
die typische Sequenzialitit durch die Zeitdimensionen abbilden. Aufbauend darauf
kénnen sich die Schiiler:innen systemgerechte Verhaltensmuster erschlieflen, was dem
Ziel der Losungsorientierung entspricht.

5  Systemische Zusammenhinge durch Spielen lernen:
Das Beispiel ,Fischerspiel“

Das ,Fischerspiel ist ein Beispiel fiir ein Lernspiel, das eine immersive Geschichte
aufweist und verschiedene Bezlige zu den systemischen Dimensionen aufzeigt und in
dem das Verstindnis fiir systemgerechtes Denken und Handeln geschult wird.

Dieses Spiel (vgl. Ziefle 2000) thematisiert die Herausforderung der gemeinsamen
Bewirtschaftung einer nachwachsenden Ressource in Form eines Spiels. Die Spieler:in-
nen versetzen sich in die Rolle von Fischerfamilien, die gemeinsam ein Gewisser
bewirtschaften. Eigennutzorientiertes Verhalten der jeweiligen Familien fithrt i.d. R.
zunichst dazu, dass mehr Fische gefangen werden, als durch Reproduktion ersetzt wer-
den kénnen, sodass der Fischbestand im Verlauf des Spiels, von Fangperiode zu Fang-
periode, abnimmt und ohne gezieltes Gegensteuern auf null sinkt.

Das Spiel sieht jedoch —in einer zweiten Phase — die Moglichkeit der Abstimmung
und ggf. gegenseitigen Sanktionierung unter den Fischerfamilien vor, wodurch sich das
Verhalten der Spieler:innen dndern und sich der Fischbestand stabilisieren bzw. wieder
ansteigen kann. Anhand dieses auf eine einzige natiirliche Ressource bezogenen und
daher klar eingegrenzten Systems lassen sich besonders die Dimension des vernetzten
Denkens und des dynamischen Denkens illustrieren: Die Entscheidung einer Fischer-
familie tiber die eigene Fangmenge wirkt sich zum einen auch auf die jeweils anderen
Fischenden aus (und umgekehrt) und hat zum anderen Auswirkungen auf die Entwick-
lung der Fischpopulation und damit Riickwirkungen auf die eigenen Fangmaglichkei-
ten in der Zukunft. Ohne eine Koordination ist ein Kollaps des Systems (Aussterben der
Fischpopulation) wahrscheinlich und veranschaulicht die Dimension , Systemversa-
gen“, wihrend durch ein Verstindnis der systemischen Zusammenhinge und pas-
sende Mafdnahmen bzw. Verhaltensinderungen eine Stabilisierung erreicht werden
kann.
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Anekdotische Evidenz belegt den immersiven Charakter der Geschichte des Fi-
scherspiels. Die Herausforderung kann zudem dann am besten bewiltigt werden, wenn
das kognitive Lernziel erreicht, die Problematik der sozialen Dilemma-Situation ver-
standen und auf eine Kooperation hingearbeitet wird. Dies wire ein lI6sungsorientierter
Ansatz zur Bewiltigung des vorliegenden Problems.

6  Zusammenfassung und Ausblick

Es wurde dargestellt, dass ein Verstindnis systemischer Zusammenhinge fir den
Bereich Nachhaltigkeit von zentraler Bedeutung ist. Die 6konomische Perspektive und
die Relevanz des , Systemischen“ in der ckonomischen Domine wurden im Weiteren
besonders in den Blick genommen. Dabei zeigte sich die Verschrinktheit zwischen den
realen systemischen Phanomenen auf der einen Seite und der Kompetenz des systemi-
schen Denkens auf der anderen. Verschiedene Dimensionen systemischen Denkens,
die fiir das Verstindnis 6konomischer Phinomene bedeutsam sind, wurden erldutert.
An den konkreten Beispielen ,Reboundeffekte“ und ,soziale Dilemmata“ kénnen die
Systemdimensionen, ihre Bedeutung fiir das Entstehen und mégliche Lésungen 6kono-
mischer Herausforderungen im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung veranschau-
licht werden. Wenn es darum geht, systemisches Denken bei Lernenden anzubahnen,
kénnen Spiele wie bspw. das Fischerspiel eine geeignete Methode sein. Durch wechsel-
seitige Abhingigkeiten und Dynamiken im Spielverlauflassen sich systemische Phino-
mene aus dem Bereich Nachhaltigkeit spielerisch erfahren und anschliefend auf geeig-
nete Modelle oder reale Beobachtungen iibertragen. Im besten Fall erlaubt bzw. erfordert
das Spiel auch entsprechendes Handeln der Spielenden, mit dem das Nachhaltigkeits-
problem ,systematisch” {iberwunden werden kann. Das so gewonnene Verstindnis sys-
temischer Zusammenhinge in Kombination mit einer handlungsorientierten Methode
kann den Kompetenzaufbau hin zum systemgerechten nachhaltigen Handeln férdern,
was dem Desiderat der Lésungsorientierung entspricht. Entsprechend miissen weitere
Spiele zur Rekonstruktion systemischer Zusammenhinge im Bereich der Nachhaltig-
keit konzipiert oder vorhandene Spiele evaluiert werden. Eine weitere Herausforderung
wird darin liegen, diese Spiele in Lernprozessen, z. B. durch eine Aufnahme in Bildungs-
pline, zu verankern.
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Lernprozessbegleitende Entwicklungsgesprache
in Zukunftswerkstatten

JoHANNA ADAM, FRANZISKA SCHWEHM, JULIANA SCHLICHT

Zusammenfassung

Hiufig fehlt es in Organisationen an Ressourcen und Kapazititen (monetir, personell,
zeitlich), um Menschen bei ihrem individuellen Lernprozess zu begleiten. Aufgrund
steigender Kompetenzbedarfe und zunehmender Komplexitit der beruflichen Praxis
kann eine spezifische Begleitung bei individuellen Lernprozessen hilfreich sein, das
Lernen in den Arbeitsalltag zu integrieren. Im Beitrag wird gezeigt, wie lernprozess-
begleitende Entwicklungsgespriche im Weiterbildungsformat , Zukunftswerkstatt: Die
Energiewende mitgestalten“ des Forschungsprojekts Inno-Lab BBEW konzipiert und
erprobt wurden. Dabei wird der Frage nachgegangen, wie Entwicklungsgespriche in-
nerhalb einer spezifischen Lernprozessbegleitung gestaltet sein kénnen, um das Ler-
nen und Arbeiten in der Zukunftswerkstatt zu unterstiitzen. Erste Erkenntnisse aus den
Gesprichen deuten darauf hin, dass Entwicklungsgespriche und spezifische Fragetech-
niken den Lernenden Prozesssicherheit und Transfermoglichkeiten bieten kénnen.
Der Beitrag liefert zudem erste Ansitze fiir den Transfer dieses Konzepts auf andere
allgemeine Forschungs- und Bildungsaspekte der Berufsbildung.

Schlagworte: Lernprozessbegleitung, Kompetenzentwicklung, Energiewirtschaft,
Zukunftswerkstatt, Subjektorientierung

Abstract

Organizations often lack the financial, personnel, and time-related resources and capaci-
ties to support individuals in their learning processes. Due to increasing competency
demands and growing complexity in professional practice, specific support for individ-
ual learning processes can help integrate learning into everyday work. This paper dem-
onstrates how learning process-oriented development dialogues were designed and
tested within the further education format “Future Workshop: Shaping the Energy Tran-
sition” of the Inno-Lab BBEW research project. It explores how development dialogues
can be structured to support both learning and working within the Future Workshop.
Initial findings suggest that development dialogues and specific questioning techniques
can provide learners with a sense of process security and opportunities for knowledge
transfer. The paper also provides initial approaches for transferring this concept to other
general research and vocational education aspects.

Keywords: Learning process support, competency development, energy industry,
future workshop, individualization
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1  Projektkontext

Damit die Energiewende gelingt, sind die Kompetenzen der Fach- und Fithrungskrifte
der Energiewirtschaft gezielt zu fordern. Das geschieht z. B. mithilfe des Weiterbil-
dungsformats ,Zukunftswerkstatt: Die Energiewende mitgestalten“, das im Rahmen
des Projekts ,Innovations-Lab: BBEW*! entwickelt und erprobt wurde (siehe Schlichtin
diesem Band). In die Zukunftswerkstatt wird eine spezifische Lernprozessbegleitung
zur Entwicklung von Energiezukunft-Designer:innen integriert, die den individuellen
Lernprozess unterstiitzt. Zum einen fordern die asynchronen und synchronen Lern-
phasen mit Einzel- und Teamarbeit die Lernenden in hohem Mafle dazu auf, sich selbst
zu organisieren (vgl. Schlicht, Schwehm, Adam u.a. 2024). Zum anderen werden sie
mithilfe einer ,begleitenden und supportorientierten Rolle“ (vgl. Burger, Horn, Jura-
schek u.a. 2021; Klein & Reutter 2011, S. 21) — ausgeiibt von den Lernbegleiterinnen? —
unterstiitzt.

Die Weiterbildung wird als komplexes Lehr-Lern-Arrangement (vgl. Achtenhagen
2012) umgesetzt, das innovationsférdernde Methoden wie Design-Thinking und Zu-
kunftswerkstatt integriert (vgl. Schlicht, Adam, Maier u. a. 2024). Im Folgenden wird am
Werkstattbericht von Schlicht, Schwehm, Adam u. a. (2024) angekniipft®. Es wird erldu-
tert, wie die Lernprozessbegleitung durch spezifische, unterstiitzende Entwicklungsge-
spriche flankiert werden kann. Basierend auf den Erkenntnissen der ersten Erprobung
der Zukunftswerkstatt von September 2023 bis Januar 2024 wurden dafiir folgende Ge-
spriche abgeleitet:

1. ein Kennenlerngespréch,

2. ein Gesprich zur individuellen Lernweggestaltung, um den Lernbedarf zu iden-
tifizieren, und

3. ein abschlieRendes Reflexionsgesprich.

Mithilfe dieser Empfehlungen wurden vier Entwicklungsgespriche? fiir den zweiten
Erprobungszeitraum von April bis Juli 2024 konzipiert und von zwei Lernbegleiterin-
nen (LB’) umgesetzt. Dafiir wurde eine Lernumgebung geschaffen, in der die Lernen-

1 DieAutorinnen und Mitarbeitenden des Forschungsprojekts Inno-Lab BBEW bedanken sich fiir die Férderung bei dtec.bw—
Zentrum fiir Digitalisierungs- und Technologieforschung der Bundeswehr. Das dtec.bw ist ein von den Universititen der
Bundeswehr Hamburg und Miinchen gemeinsam getragenes wissenschaftliches Zentrum und Bestandteil des Konjunktur-
programms der Bundesregierung zur Uberwindung der COVID-19-Krise. Es unterliegt der akademischen Selbstverwaltung.
Die Mittel, mit dem das dtec.bw ausgestattet wurde, werden an beiden Universititen der Bundeswehr zur Finanzierung von
Forschungsprojekten und Projekten zum Wissens- und Technologietransfer eingesetzt.

2 In der Zukunftswerkstatt wurde diese Rolle ausschliefRlich von weiblichen Mitarbeiterinnen iibernommen, weshalb sich
der Beitrag aus Authentizititsgriinden auf diese Form bezieht.

3 Der Artikel von Schlicht, Schwehm, Adam u. a. (2024) erlautert die Umsetzung der sechs Lernprozessbegleitungsschritte
in der ersten Erprobung der Zukunftswerkstatt. Die darin vorgestellten Methoden und Hilfsmittel wurden in der zweiten
Erprobung ebenfalls eingesetzt, weshalb hiermit auf diesen Artikel verwiesen wird.

4 Alle Gespriche werden iibergeordnet als Entwicklungsgespriche deklariert, da sie jeweils die individuelle Entwicklung der
Lernenden férdern und begleiten sollen.

5 DieAbkiirzung LB wird in Singular und Plural fiir den Begriff , Lernbegleiterin“ verwendet.
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den® neben den Fachinhalten’ (vgl. Schlicht 2023) ebenfalls branchenspezifische und
zukunftsrelevante Sozial-, Methoden- und Selbstlernkompetenzen® erwerben und wei-
terentwickeln konnen. Begleitet durch LB erleben, reflektieren und erproben sie in der
Zukunftswerkstatt ihren Lernprozess, um Kompetenzen® zur Mitgestaltung der Ener-
giewende zu entwickeln.

Der Beitrag geht der Frage nach, wie lernprozessbegleitende Gespriche konzi-
piert und durchgefiihrt werden kénnen, um in einer Zukunfitswerkstatt das Lernen
und Arbeiten zu unterstiitzen.

Dazu wird nachfolgend die Konzeption der Entwicklungsgespriche erliutert, in-
dem die Lernprozessbegleitung und das Rollenverstindnis einer LB vorgestellt werden.
Der anschlieflende Praxistransfer stellt angewandte Fragetechniken vor und beschreibt
deren Wirkungsweisen auf die Lernenden. Schlussfolgerungen und Implikationen fiir
die berufs- und wirtschaftspidagogische Forschung geben einen Ausblick.

2 Konzeption der Entwicklungsgespriche

Den Ausgangspunkt der Entwicklungsgespriche bilden sechs Schritte einer Lernpro-
zessbegleitung nach Bauer, Burger, Buschmeyer u.a. (2016): (1) Die LB ermittelt zu-
nichst gemeinsam mit den Lernenden den individuellen Lernbedarf. (2) Anschlieffend
wird ein Lernweg eruiert und (3) eine Lernvereinbarung getroffen, bevor (4) die Lern-
aufgaben aufbereitet und tibergeben werden. (5) Danach werden Lernende in ihrem
Lernprozess begleitet, bevor abschlieflend (6) der Lernprozess ausgewertet wird.

Um die Lernprozessbegleitung in der zweiten Erprobung entlang dieser Schritte
und der Implementierungsvorschlige von Schlicht, Schwehm, Adam u.a. (2024) zu
konzipieren, erginzen folgende Gestaltungskriterien das Konzept:

a) Prozesssicherheit
b) Reflexionsmoglichkeiten
c) Transferméglichkeiten

6 Die heterogene Lerngruppe umfasst Berufs- und Quereinsteiger:innen sowie langjahrige Beschiftigte, die berufliche An-
kniipfungspunkte zur Energiewirtschaft aufweisen.

7 Dazu zihlen die Handlungsfelder der Energiewende (Fair Zusammenarbeiten, Digitalisierung und Nachhaltigkeit, Aus-
bau erneuerbarer Energien, Energieeffizienz, Ausbau erneuerbarer Warmeversorgung, Energiespeicherung, Intelligente
Netze) (vgl. Schlicht 2023).

8 Um die Energiewende aktiv mitgestalten zu kénnen, sind neben der Aneignung von Fachinhalten auch Kompetenzen wie
Sozial- und Selbstlernkompetenzen (vgl. Arnold 2007; Reich 2010), das nachhaltigkeitsorientierte berufliche Handeln (vgl.
Ansmann 2023) und die 21st Century Skills (vgl. Frey & Osborn 2013; Bellanca & Brandt 2010; Trilling & Faden 2009) zu
adressieren. Die zentralen 21st Century Skills umfassen den kompetenten Umgang mit Medien, Technologien und Infor-
mationen sowie die Fihigkeit zur virtuellen und persénlichen Kommunikation und Kollaboration vor dem Hintergrund
von Diversitit. Weitere wichtige Kompetenzen sind kreative Probleml6sung, Innovationsfahigkeit, analytisches und kri-
tisches Denken sowie Flexibilitit, Eigenmotivation und die Fihigkeit, selbststdndig zu arbeiten (vgl. Frey & Osborn 2013;
Bellanca & Brandt 2010; Trilling & Faden 2009).

9 Dazu gehéren u. a. die im Beitrag von Jand|, Nothstein, Wilts u. a. in diesem Sammelband genannten spezifischen Future
Skills, die fur die Mitgestaltung der Energiewende relevant sind.
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In der weiterbildenden Zukunftswerkstatt ,Die Energiewende mitgestalten“ sind die
Entwicklungsgespriche als strukturierte Gespriche konzipiert, um die Lernenden in-
dividuell zu begleiten (vgl. Schlicht 2019, S.111-112). Diese umfassen folgende vier Ge-
sprichsschwerpunkte:

1. Lernbedarf ermitteln

2. Lernweg konkretisieren

3. Lernweg und -strategie tiberpriifen

4. Lernprozess auswerten

Die Ausgestaltung der Entwicklungsgespriche orientiert sich u. a. an einer kompetenz-
orientierten Interaktion (vgl. Gillen 2013; Sloane 1999; Sloane & Dilger 2012) zwischen
Lernenden und der LB. Darunter ist eine Subjekt- und Kompetenzorientierung zu ver-
stehen, die sich zum einen durch einen flexiblen Einsatz von strukturgebenden und
prozessgeleiteten Elementen (bspw. Gesprichsleitfiden und Fragetechniken) auszeich-
net. Zum anderen werden kontinuierlich berufliche Lernméglichkeiten identifiziert,
die eigenstindig von den Lernenden umgesetzt und von den LB begleitet werden.

Dariiber hinaus stiitzt sich das Konzept auf Ansitze der systemisch-konstruktivis-
tischen Didaktik'® (vgl. Reich 2010) und der Erméglichungsdidaktik'" (vgl. Arnold 2007).
Damit wird insbesondere die Wirkungsoffenheit von Lehr-Lern-Prozessen betont (vgl.
Arnold 2007, S. 36) und die Bedeutung von metakognitiven Reflexionsprozessen in den
Vordergrund gestellt. Im vorliegenden Konzept werden Reflexionsmdoglichkeiten in
allen Gesprichen ertffnet, um die subjektive Konstruktion der eigenen (Lern-)Realitit
zu hinterfragen und bei Bedarf Transferaufgaben fiir die Lernenden zu identifizieren.
Dabei sollte beriicksichtigt werden, dass sowohl das Erfahrungswissen, das individuelle
Empfinden und die soziale Wahrnehmung der Lernenden als auch der LB und weiterer
beteiligter Personen den Prozess beeinflussen (vgl. Miicke 1998; Reich 2010, S. 21-22;
von Schlippe & Schweizer 2016).

Da es sich um eine wechselseitige Beziehung handelt, besteht dariiber hinaus das
Potenzial, dass auch die LB ihre Kompetenzen weiterentwickeln kann (vgl. Schlicht
2019, S.109). Um das zu ermdglichen, ist eine didaktische Kommunikation'? (vgl. Eu-
ler & Hahn 2014) unter Beriicksichtigung des entdeckenden Lernens (vgl. Bruner 1966)
notwendig. Denn diese kann die Wirksambkeit der Lernzielerreichung beeinflussen
und beriicksichtigt die individuellen Lernvoraussetzungen der Lernenden (vgl. Euler &
Hahn 2014, S.492). Je mehr Handlungsoptionen sich dabei fiir die Lernenden eroft-
nen, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, Kompetenzen weiterzuentwickeln (vgl.
ebd., S.493). Das wird erreicht, indem die LB a) die Reflexion, b) das Erleben und c) das

10 In der systemisch-konstruktivistischen Didaktik zeigt sich, dass Aspekte der systemischen Beratung dabei unterstiitzend
wirken, da sie u. a. mithilfe des [6sungsorientierten Ansatzes nach de Shazer (1989) und de Shazer & Berg (1992) Hilfe zur
Selbsthilfe leistet (Miicke 1998) und somit die Selbstlernkompetenz férdert.

11 Die Erméglichungsdidaktik ist ein didaktisches Konzept, das darauf abzielt, Lernenden durch offene, selbstorganisierte
und reflektierte Lernprozesse die Mdglichkeit zu geben, eigenverantwortlich ihre Kompetenzen zu entwickeln und ihr
Lernen aktiv zu gestalten.

12 Didaktische Kommunikation bezeichnet den zielgerichteten, wechselseitigen Austausch zwischen Lehrenden und Ler-
nenden, der darauf abzielt, Wissen versténdlich zu vermitteln und den Lernprozess durch Riickkopplung und Anpassung
zu férdern. Sie ist ein zentraler Bestandteil des Lehr-Lern-Prozesses, der sowohl die kognitive als auch die soziale Dimen-
sion des Lernens beriicksichtigt (vgl. Euler & Hahn 2014).
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Erproben'3 durch Frage- und Feedbacktechniken in den Gesprichen fordert. Das un-
terstreicht die Lernprozessbegleitung von Bauer, Brater, Biichele u.a. (2010), die das
entdeckende, erfahrungsgeleitete und selbstgesteuerte Lernen fordert. Damit die Be-
gleitung gelingt, kénnen eine aktive Mitarbeit der Lernenden (vgl. Bauer, Burger,
Buschmeyer u.a. 2016, S.8; GieRler 2023) und ein strukturierter Gesprichsleitfaden
den Prozess unterstiitzen (vgl. Burger, Horn, Juraschek u. a. 2021, S. 26; Klein & Reut-
ter 2011; Pitzold 2004, S.163-165). Um die Subjektorientierung sicherzustellen, sollte
der Gesprichsleitfaden flexibel verwendet werden. Er beinhaltet vordefinierte Fragen,
die im Prozess nach individuellem Bedarf der Lernenden eingesetzt werden kénnen.
Somit bleibt der Gesprichsfluss flexibel und die Subjektorientierung wird sicherge-
stellt.

Neben den didaktischen Ansitzen zur Konzeption stellt das Rollenverstindnis
einen weiteren Faktor fiir gelingende Entwicklungsgespriche dar. Als besonders hilf-
reich gilt ein empathisches, kommunikatives und selbstreflektiertes Handeln der LB, da
sie somitim Sinne der Subjektorientierung individuell auf die Bediirfnisse der Lernen-
den eingehen und eine defizitorientierte Sichtweise auf die Lernenden vermeiden kann
(vgl. Bauer, Brater, Biichele u.a. 2010; Gillen 2013; Nerdinger, Blickle & Schaper 2019,
S.28). Eine offene und unterstiitzende Haltung, die sich durch eine starke Kompetenz-,
Losungs- und Ressourcenorientierung auszeichnet, kann den Prozess ebenso unter-
stiitzen (vgl. Bauer, Brater, Biichele u. a. 2010, S.74; Burger, Horn, Juraschek u. a. 2021,
S.26; ISB 2008, S.122). Ein wertschitzender und neutraler Umgang fordert wiederum
die Vertrauensbildung zwischen Lernenden und LB (vgl. von Schlippe & Schweizer
2016).

Ferner verfolgt die LB einen indirekten Fiithrungsstil und hilt sich mit der Struk-
turierung der Lernprozesse zurtick, dufert bei Bedarf Feedback, unterstiitzt bei Lern-
schwierigkeiten, ohne zu sehr zu steuern, und bleibt dennoch flexibel. Das zeigt sich
bspw. durch das flexible Einsetzen von Gesprichstechniken innerhalb einer struktu-
rierten Gesprichsabfolge (vgl. Dubs 2009, S. 92, 103).

Wihrend die LB dafiir zustindig ist, einen Rahmen zu schaffen und den Prozess
zu begleiten, ist seitens der Lernenden eine bewusste und autonome Willensentschei-
dung notwendig, um informelle Lernprozesse bewusst zu machen (vgl. Gillen 2013,
S.10). Das dufert sich durch eine aktive und selbstreflexive Gesprichsteilnahme und
das eigenstindige Bestreiten des Lernwegs (vgl. Burkart 2002, S.507; Klein & Reutter
2011; Pitzold 2004, S.175; von Schlippe & Schweizer 2016). Dazu gehort es u. a., Ziele,
Wiinsche, Feedback (vgl. Narciss 2006) sowie eigene Stirken und Entwicklungsfelder
einzubringen und konstruktiv zu reflektieren (vgl. Gief3ler 2023; Nerdinger, Blickle &
Schaper 2019, S.29-31).

Sowohl die Gestaltungskriterien, Gesprichsschwerpunkte als auch die beschrie-
benen konzeptionellen Bestandteile einer Lernprozessbegleitung werden in der Zu-
kunftswerkstatt in Form von vier Entwicklungsgesprichen wie folgt verortet:

13 Euler und Hahn (2014, S.485) sagen dazu: ,Wahrend im Schwerpunkt des Erlebens die Auseinandersetzung mit abgelau-
fenen Geschehnissen im Vordergrund steht, konzentriert sich das Erproben auf das eigene Agieren in Kommunikations-
situationen.
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Online-Auftakt Kick-off N 2 ! f ! Abschluss
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Modul 1: Fair Workshop, Vision: Ausbau Energie- Ausbau erneu- Energie- Intelligente Workshop,
Zusammen- Exkursion Digitalisierung & erneuerbarer effizienz erbarer Warme- speicherung Netze Exkursion
arbeiten Nachhaltigkeit Energien versorgung

KLG AG

Online-Auftakt und Online: Selbstgesteuerter Aus- PP Online-Workshops (zwei Stunden) und
Einfiihrung in Modul 1: tausch im Tandem, individuelle ‘ e by OWs  Expertl-innenimpulse mit Diskussion
Fair Zusammenarbeiten Entwicklungsgesprache 9 (eine Stunde) im wachentlichen Wechsel.

Abbildung 1: Verortung der Entwicklungsgespriche in der Zukunftswerkstatt (eigene Darstellung)

Das Kennenlerngesprich (KLG) erfolgt im Vorfeld der Zukunftswerkstatt und dient als
vertrauensbildende Mafinahme zwischen Lernenden und LB. Hier werden der Ablauf
der Weiterbildung vorgestellt, erste Fragen geklirt, bewusste Lernbedarfe identifiziert
und mogliche Lernwege besprochen, bevor eine Lernvereinbarung getroffen wird. Nach
dem Onlineauftakt, dem Kick-off und dem ersten Onlineworkshop folgt das Entwick-
lungsgesprich I (EG I). Neben (zusitzlich identifizierten) Lernbedarfen, den Lernaufga-
ben und ersten Lernschwierigkeiten werden konkrete Lernwege besprochen sowie
Lernvereinbarungen angepasst. Nach zwei weiteren Onlineworkshops erfolgt wihrend
der Bearbeitung des fiinften Moduls das Entwicklungsgesprich II (EG II). Es dient der
Reflexion bisheriger Lernstrategien und des Lernweges. Das Abschlussgesprich (AG)
wird nach dem Abschlussworkshop umgesetzt. Hier erhalten die Lernenden umfas-
sende Reflexionsmdoglichkeiten, um ihren individuellen Lernprozess auszuwerten.

In den Entwicklungsgesprichen werden die Lernenden deshalb dazu angeregt,
Verhaltensweisen und (neue) Lerntechniken eigenstindig zu erproben und in den da-
rauffolgenden Gesprichen zu reflektieren. Hier ist zu beachten, dass das ,Lernen von
Sozial- [und Methodenkompetenzen] kein Ereignis, sondern ein Prozess [ist], in dem
schrittweise unterschiedliche Kompetenzen entwickelt werden. Denn alles, was tiber-
dauern soll, benétigt Zeit zum Aufbau” (Euler & Hahn 2014, S. 483).

3  Umsetzung und erste Erkenntnisse

In diesem Kapitel wird die Methodik zur Durchfithrung und Auswertung der Entwick-
lungsgespriche in der Zukunftswerkstatt vorgestellt. Es stellt kein Manual oder Leitfaden
dar, vielmehr werden Einblicke in die spezifischen Fragetechniken der LB gegeben. Um
erste Erkenntnisse tiber deren Wirkungsweise abzubilden, werden entsprechende Ant-
worten in Form von Zitaten prisentiert.

Die LB fithrten die Entwicklungsgespriche mit den Lernenden (n=18) der Zu-
kunftswerkstatt virtuell durch. Die Lerngruppe bestand aus Berufs- und Quereinstei-
ger:innen sowie Beschiftigten mit mehrjihriger Berufserfahrung in der Energiewirt-



Johanna Adam, Franziska Schwehm, Juliana Schlicht 213

schaft." Informelle Gedichtnisprotokolle (n = 68) sowie selektive Zitate der Lernenden
wurden in den Gesprichen von den LB dokumentiert. Mithilfe der qualitativen Inhalts-
analyse (vgl. Jenker 2007; Mayring 2003) wurde daraufhin die Wirkungsweise der ein-
zelnen Fragetechniken innerhalb eines Gesprichsleitfadens analysiert. Aus diesem
Grund gingen die LB typisierend und strukturierend vor, indem sie herausstechende
Zitate und das Konzept unterstreichende Materialmerkmale identifizierten (vgl. May-
ring 2003, S. 90).
Die zu Beginn terminierten Entwicklungsgespriche umfassen jeweils maximal
60 Minuten und wurden entlang eines halbstrukturierten Gesprichsleitfadens vorbe-
reitet, um eine Mindestflexibilitit und Subjektorientierung zu gewihrleisten. Wih-
rend der Gesprichsvorbereitung dienten bspw. folgende Fragen dazu, die Gespriche
zu individualisieren und permanent neu auf die Lernenden auszurichten (vgl. Bauer,
Brater, Biichele u. a. 2010, S. 255):
« Was ist das Gesprichsziel?
« Mit wem wird das Gesprich gefiihrt?
« Was ist iber den Gesprichspartner (aus vorherigen Gesprichen) bekannt?
« Welche Informationen liegen vor? Welche weiteren Unterlagen werden noch be-
nétigt?
« Welche Widerstinde konnten hervortreten? Wie kann diesen begegnet werden?

Die informellen Gedichtnisprotokolle der Gesprichsnachbereitung dienen zugleich als
Vorbereitungsgrundlage nachfolgender Gespriche (vgl. Vogel & Funck 2018). Diese
wurden in kompetenzorientierten, kollegialen Nachbesprechungen (vgl. Kéhler & Weifs
2015) anonymisiert diskutiert, um einerseits eine individuelle Lernprozessbegleitung
zu gewihrleisten, andererseits die Weiterentwicklung der LB zu férdern und zudem die
Wirkung sowie Prozesssicherheit der Gespriche zu erméglichen.

Die grundlegenden Gestaltungskriterien wurden in allen Gesprichen beriicksichtigt,
was nachfolgende Beispielfragen und -zitate zeigen:

Um Prozesssicherheit'” in allen Gesprichen zu gewihrleisten, wurden u. a. folgende
Fragen in den Gesprichen aufgegriffen:

. ,Wie funktioniert die Arbeit mit dem Tool-Trio'®?“

« ,Welche weiteren Lernziele erachten Sie fiir relevant (privat/beruflich)?“

« ,Welche Herausforderungen sind Ihnen begegnet?>*

14 Die Teilnehmenden der Zukunftswerkstatt arbeiten in folgenden Fachbereichen der Energiewirtschaft: Vertrieb, Bildung,
Assetmanagement, Business Development, Projektmanagement, Aufsichtsrat, Energiedatenmanagement, Trainee, Pro-
jektleitung E-Mobilitat, Referententitigkeit, Geomatik und Geschiftsfeldentwicklung.

15 Prozesssicherheit bedeutet in diesem Kontext, dass die Lernenden durch gezielte Gespriéche ein klares Verstandnis fiir
den Ablauf und die verschiedenen Bestandteile der Zukunftswerkstatt erlangen. Damit sie sich im Lernprozess sicher
fiihlen und orientieren kénnen, wurden vier Gespréche durchgefiihrt.

16 Das Tool-Trio vereint die Lernplattform ILIAS, das Lernbegleitbuch Energizer und die Kollaborationsplattform Miro als
lernbegleitende Hilfsmittel. Diese sind im Beitrag von Schlicht, Schwehm, Adam u. a. (2024) ausfiihrlich erldutert.
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Dabei zeigte sich, dass es in der Zukunftswerkstatt Zeit braucht, um Prozesssicherheit
herzustellen (vgl. Euler & Hahn 2014):

,Mit dem Energizer klappt es gut, ILIAS ist mittlerweile auch sehr tibersichtlich, wenn
man sich damit mal éfter beschiftigt hat, funktioniert das echt gut.“ (EG I)

Um Reflexionsmoglichkeiten zu schaffen, wurden u. a. folgende Fragen (vgl. Bauer, Bra-
ter, Biichele u. a. 2010; Burger, Horn, Juraschek u. a. 2021) in den Gesprichen eingesetzt:
« Inwiefern hilft Thnen das Tool-Trio dabei, neue Fihigkeiten/Kompetenzen zu
entwickeln?“
+ ,Was hat sich auf Threm Lernweg bisher bewahrt?“
. ,Gibt es spezifische Fihigkeiten oder Kenntnisse, die Sie bereits jetzt deutlich
verbessern konnten?“

Dadurch reflektierten die Lernenden u. a. ihre digitale Kompetenzentwicklung:

,Die Arbeit mit dem Tool-Trio lduft gut und ich konnte dadurch meine digitale Kompetenz
enorm ausbauen.“ (EG I)

Um den Praxistransfer zu erméglichen und die berufliche Handlungsfihigkeit (vgl.
BBIG 2005) zu férdern, wurden kontinuierlich Transferfragen (vgl. Burger, Horn, Jura-
schek u. a. 2021) integriert. Je nach Gesprichssituation erginzten die LB situativ Hand-
lungs-, Beobachtungs- und Erkundungsaufgaben (vgl. Bauer, Brater, Biichele u. a. 2010;
Burger, Horn, Juraschek u. a. 2021; Gillen 2013; von Schlippe & Schweizer 2016). Bspw.
dienten die folgenden Fragen dazu, den Bezug zum individuellen (Arbeits-) Kontext der
Lernenden herzustellen:

« ,Wie konnten Sie das Wissen in Threm (beruflichen) Alltag einbringen?“

« ,Welche Verinderungen wurden dadurch bei Thnen persoénlich und/oder in

Threm Arbeitskontext angestofden >

Der Transfer von Lerninhalten in den individuellen Arbeitskontext zeigte sich bspw.
im Lernziel, digitale Hilfsmittel in den Arbeitskontext zu integrieren:

»Ich will Miro bei der Arbeit integrieren und meine Projekte dariiber steuern, sodass ich
weg komme von der Zettelwirtschaft. Mein Ziel ist es, dir beim Abschlussgesprich mein
Projekt auf Miro zu zeigen.“ (EG II)

Aufgrund der Entwicklung von Fachkompetenz reflektierten die Lernenden ebenfalls
eine erhohte Selbstsicherheit, was nachfolgendes Zitat verdeutlicht:

»Ich merke, dass ich in thematischen Fachgesprichen sicherer werde. (Teilweise weif} ich
mehr als meine Fithrungskraft).“ (EG II)

Nach der Darstellung der grundlegenden Gestaltungskriterien (Prozesssicherheit, Re-
flexions- und Transfermdglichkeiten) wird im folgenden Abschnitt die Ausgestaltung
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der Gesprichsschwerpunkte in den vier Entwicklungsgesprichen innerhalb der Zu-
kunftswerkstatt erldutert:

Das KLG erwies sich als vertrauensbildende Mafnahme zwischen den Lernenden
und ihren LB. Hier wurde der Ablauf der Zukunftswerkstatt ausfiihrlich erklirt. Einer-
seits, um zusitzliche Prozesssicherheit zu gewihrleisten, andererseits, um ihnen erste
Anschlussfihigkeit zur individuellen Lernweggestaltung zu erméglichen. Um Lernbe-
darfe zu identifizieren, integrierte die LB offene Fragetechniken'” (vgl. Patrzek 2017,
S.9) und reflektierte gemeinsam mit den Lernenden die Ergebnisse der Selbsteinschit-
zungsbogen (vgl. Paradies, Linser & Greving 2019, S.16) entlang der Vorabumfrage.'®
Mithilfe spezifischer Transferfragen zum individuellen Berufsalltag (vgl. Burger, Horn,
Juraschek u.a. 2021, S.28; von Schlippe & Schweizer 2016) identifizierten die Lernen-
den mogliche Lernziele innerhalb ihrer jeweiligen Arbeitswelt. Neben der Frage zu den
individuellen Erwartungen und Teilnahmegriinden wurde tiber mégliche Lernwege ge-
sprochen, um eine Lernvereinbarung zu treffen (vgl. Bauer, Brater, Biichele u. a. 2010).
U.a. folgende Fragen unterstiitzten den Prozess (vgl. Burger, Horn, Juraschek u.a.
2021, S.32):

« ,Was wissen Sie bereits iiber das Themenfeld Energiewende?“
« ,Gibt es weitere Inhalte, die Sie lernen méchten? Welche?“

Dabei zeigte sich im informellen Reflektieren und Berichten der Lernenden, mit wel-
chen Herausforderungen diese im aktuellen beruflichen Kontext konfrontiert sind
und welche Lernbedarfe sich dadurch fiir die Dauer der Weiterbildung ergeben. Darii-
ber hinaus wurden motivationale Faktoren sichtbar (vgl. Kdhler, Kastrup, Kuhlmeier
u.a. 2023, S.204), die die Lernenden zur Teilnahme und zur Mitgestaltung der Ener-
giewende anspornen. Ferner zeigte sich der Wunsch danach, sich in herausfordernden
Situationen behaupten zu kénnen (ebd.):

,Ich kann aktuell an der Oberfliche mitreden, mochte aber insbesondere in Fachgespri-
chen noch sicherer werden und Wissen aufbauen.“ (KLG)

Im EG I lag der Schwerpunkt darauf, den individuellen Lernweg zu konkretisieren
(vgl. Bauer, Brater, Biichele u.a. 2010). Aus diesem Grund erfolgte eine Reflexion des
bisherigen Lernwegs (vgl. Burger, Horn, Juraschek u.a. 2021, S.28-29), um weitere
,SMARTe!® Lernziele zu ermitteln (vgl. von Schlippe & Schweizer 2016) und erste
Lernschwierigkeiten zu eruieren. Dafiir wurden zielorientierte (vgl. Nicolaisen 2017)
und transfergeleitete (vgl. Burger, Horn, Juraschek u.a. 2021) Fragetechniken verwen-
det. Mithilfe dieser Informationen wurden die Lernvereinbarung (vgl. Bauer, Brater,
Biichele u. a. 2010) angepasst, individuelle Lernwege ermittelt und Lernaufgaben fiir
den beruflichen und weiterbildenden Kontext abgeleitet, um die outcome-orientierte
Steuerung zu gewihrleisten (vgl. Gillen 2013). Eine schriftliche Lernvereinbarung (vgl.

17 W-Fragen sind bspw. folgende Frageanfinge: Was; Welche; Woran; Wie; Wodurch; Wann; Woher.

18 Der Artikel von Jandl, Nothstein, Wilts u.a. (in diesem Sammelband) thematisiert die Vorabumfrage und weitere Evalua-
tionsergebnisse zur Zukunftswerkstatt.

19 SMART ist ein Akronym und steht fiir: spezifisch, messbar, attraktiv, realistisch, terminiert.



216 Lernprozessbegleitende Entwicklungsgespriche in Zukunftswerkstatten

Bauer, Brater, Biichele u.a. 2010, S.229; Lehrerfortbildung BW o.].) erfolgte bedarfs-
orientiert. Nicht zuletzt wurden Skalierungsfragen (vgl. Nicolaisen 2017) eingesetzt, um
die Motivation der Lernenden einzuschitzen:

« ,Wie war der Austausch mit Ihrer Fithrungskraft?“

« ,Was war tiberraschend? Was war bekannt? Was hat inspiriert?“

- ,Hat sich Thr Motivationslevel verindert? Falls ja, wodurch?“

« ,Wie konnen Sie die Seminarinhalte in Threm beruflichen Kontext anwenden?“

Im Ergebnis konnte sich die Ausgestaltung des Lernwegs bspw. auf die organisationale
Umsetzung des eigenen Lernens beziehen und zeigte, dass selbstgesteuert (vgl. Bauer,
Burger, Buschmeyer u. a. 2016, S. 8) vorgegangen wurde:

,Um mich konzentriert den Einzelaufgaben zu widmen, habe ich mir immer vormittags
von 8 bis 9 Uhr im Kalender geblockt.“ (EG I)

Das nachfolgende Zitat zeigt, dass sich gewisse Bestandteile des Weiterbildungsformats
ressourcenaktivierend und motivierend (vgl. Bauer, Brater, Biichele u.a. 2010, S.229)
ausgewirkt haben, indem eigene Lernliicken identifiziert wurden und daraufthin der
Lernweg neu ausgerichtet wurde. AuRerdem wurde die Ebene des Erlebens und Erpro-
bens (vgl. Euler & Hahn 2014, S. 485) adressiert, geférdert und sichtbar gemacht:

,Es macht Spaf}, sich mithilfe des Quizzes selbst zu testen. Ich habe das Quiz immer am
Anfang und Ende gemacht, so konnte ich den tatsichlichen Lernzuwachs iiberpriifen und
ihn unmittelbar erleben.“ (EG I)

Im EG Il wurden der individuelle Lernweg und die Lernstrategie iiberpriift (vgl. Nicolai-
sen 2017). In der Konsequenz wurden sowohl (kritische) Reflexions- als auch ressour-
cenaktivierende Fragen (vgl. de Shazer 1989; de Shazer & Burg 1992) eingesetzt, die
bspw. die Zufriedenheit mit dem Lernweg abfragen. Resultierend daraus wurden unter
Umstinden Lernwege sowie Lernstrategien bedarfsorientiert angepasst. Zur Einschit-
zung der Motivation und zum Abgleich wurden zum Schluss Skalierungsfragen (vgl.
Nicolaisen 2017) eingesetzt, um weitere (eventuelle) Hiirden sichtbar zu machen und zu
priifen, ob die zuvor (nach SMART) definierten Ziele weiterhin fiir die Lernenden um-
zusetzen sind:

« ,Aufeiner Skala von 1bis 10, wie motiviert sind Sie?“

« ,Sind die Ziele realistisch umsetzbar?“

« ,Welche Hindernisse gilt es zu iberwinden?“

Die Passung des individuellen Lernziels aus EG I wurde auf ihre Aktualitit hin {iber-
prift und zeigte sich in EG II durch eine bewusst kommunizierte Willensentschei-
dung (vgl. Gillen 2013, S. 10) der Lernenden:

,Ich will nach wie vor die Zusammenhénge verstehen und Sprachfihigkeit zu verschiede-
nen Handlungsfeldern entwickeln.“ (EG II)
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Abschlielend erfolgte im vierten Gesprich — dem AG — die Auswertung des gesamten
Lernprozesses mithilfe von Reflexionsméglichkeiten. Dafiir reflektierten die Lernen-
den ihre individuelle Lernzielerreichung und identifizierten weitere Lernbedarfe fiir
einen neuen Lernprozess nach der Weiterbildungszeit. Hierfiir wurden Evaluations-
und Vergangenheitsfragen (vgl. Bauer, Brater Biichele u.a. 2010, S.244-245; Paradies,
Linser & Greving 2019, S.16) eingesetzt, u. a. um Lernbedarfe sichtbar zu machen, die
sich durch den Prozess entwickelten:

« ,Mit Blick auf das KLG, was hat sich seitdem fiir Sie verindert?“

« Woriiber mochten Sie nun noch mehr wissen?“

Folgendes Zitat zeigt, dass das individuelle Lernziel, ein generalistisches Wissen auf-
zubauen, erreicht wurde:

,Mein Stammtischwissen hat sich in rudimentires Fachwissen weiterentwickelt.“ (AG)

Dariiber hinaus zeigte sich durch die Wahl der Zeitform seitens der Lernenden, wann
und ob das individuelle Lernziel erreicht wurde:

,Ich kann mich jetzt anders vorbereiten, weil ich durch die Perspektivwechsel besser ver-
stehe, wie andere ticken.“ (AG)

Im nachfolgenden Kapitel werden die Erkenntnisse aus den durchgefiihrten Entwick-
lungsgesprichen diskutiert und resiimiert.

4  Schlussfolgerung und Implikationen fiir die Berufs- und
Wirtschaftspadagogik

Der Artikel liefert erste Erkenntnisse zur Forschungsfrage und zeigt auf, wie lernpro-
zessbegleitende Gespriche in der Zukunftswerkstatt konzipiert und durchgefiihrt wer-
den konnen, um das Lernen und Arbeiten in der Zukunftswerkstatt zu unterstiitzen.

Als empfehlenswert wird erachtet, das zweite Entwicklungsgesprich als optiona-
les Gesprichsangebot anzubieten, da sich in dessen Durchfithrung ein geringer Ge-
sprachsbedarf gezeigt hat. Die Verpflichtung, an den Gesprichen teilzunehmen, und
der dafiir benétigte Zeitaufwand konnten sich negativ auf die Aktivitit der Lernenden
im Gesprich auswirken. Daher ist es notwendig, den Sinn und Zweck der Gespriche
zu erldutern und regelmiflig ressourcenaktivierende Elemente einzusetzen. Die Ver-
wendung von halbstrukturierten Gesprichsleitfiden, frithzeitig definierte Gesprichs-
termine sowie die Vertrauensbildung zu Beginn fordern die o. g. Gestaltungskriterien
innerhalb der Entwicklungsgespriche und gelten deshalb als relevante Bestandteile fur
Entwicklungsgespriche.

Zur Diskussion steht, inwiefern die Rolle der LB mit der Moderator:innenrolle in
der Weiterbildung kombiniert werden sollte. Sofern die Rolle losgeldst ist, kénnten
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Lernende auf der einen Seite neue Bezugspersonen erhalten, Aspekte der sozialen
Erwiinschtheit?® (vgl. Hossiep 2022) kénnten vermieden und dadurch die Vertrauens-
basis zur LB gestirkt werden. Auf der anderen Seite kann die LB durch eine Modera-
tor:innenrolle umfassende Einblicke in die Lerngruppe und -dynamiken erhalten und
diese als Ableitungen in die Entwicklungsgespriche einflielen lassen. Weitere Diskus-
sions- und Forschungsschwerpunkte konnen Herausforderungen im Rahmen der vir-
tuellen Durchfithrung von Entwicklungsgesprachen (vgl. Berninger-Schifer 2022) so-
wie interaktive, visuelle Methoden?' (vgl. ebd.) bilden, die auf nachhaltige Wirkungen
im Lernprozess (vgl. Ryba & Roth 2017) abzielen.

Wie sich in der Durchfiihrung von lernprozessbegleitenden Gesprichen in der
Zukunftswerkstatt exemplarisch gezeigt hat, sollte bei einem Transfer auf andere Kon-
texte das Konzept iterativ und situativ an die individuellen Lernbedarfe der Lernenden
angepasst werden (Gillen 2013). Dies ermdglicht eine flexible Reaktion auf die sich ver-
indernden Anforderungen der Lernenden und den spezifischen Kontext der jeweiligen
Weiterbildung. Insbesondere in Weiterbildungsformaten, die sich mit komplexen, in-
terdisziplindren Themen befassen, sind die Prinzipien der Lernprozessbegleitung und
die Entwicklungsgespriche hilfreich, um Lernende bei ihrem individuellen Lernpro-
zess zu begleiten.

Grundsitzlich ist festzuhalten, dass der Erfolg des Lernens wesentlich vom indi-
viduellen sozialen Kontext?? (vgl. Luhmann 1998) sowie der Qualitit der zwischen-
menschlichen Beziehungen abhingt. Insbesondere der direkte und persénliche Kon-
takt in Gesprichen wirkt dabei lernforderlich (vgl. Rogers 1983). Damit Lernen und
Arbeiten in Bildungskontexten unterstiitzt werden kann, ist stets sicherzustellen, dass
die Interaktion outcome- und subjektorientiert?® ausgestaltet wird (vgl. Gillen 2013;
Sloane & Dilger 2012).
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Innovative padagogische Forschung fiir eine
nachhaltige Demokratiebildung

MANUEL SCHULZ, YASMIN STEGEMANN, KATHARINA KREUTZMANN

Zusammenfassung

Die Aufrechterhaltung demokratischer Mitbestimmungs- und Mitgestaltungsformen
in Gesellschaften ist angesichts vielerorts zunehmend krisenhafter Ereignisse keine
Selbstverstindlichkeit, sondern bedarf bewusster Anstrengung. Eine dafiir erforder-
liche Demokratiebildung geht tiber eine blofe Vermittlung von Wissen tiber politische
Strukturen, Theorien und Ereignisse hinaus und entfaltet ihre transformative Kraft
erst dann, wenn Menschen auch selbst konkrete Erfahrungen politischer Teilhabe und
Mitgestaltung erleben kénnen. Solche ,indirekten“ Bildungserlebnisse — ob im schu-
lischen, auflerschulischen oder beruflichen Kontext — sind wesentlich, um eine demo-
kratische Haltung auszubilden und im Sinne einer nachhaltigen Demokratiebildung
sowie der Stirkung von Resilienz und Human Security im Lebensalltag zu verankern.
Die (Bildungs-)Forschung kann hierzu wichtige Beitrige leisten, insbesondere um
Biirgerinnen und Biirgern Demokratiebildung unter den Bedingungen einer globa-
lisierten Digitalisierung zu ermdoglichen. Erste Ansitze werden im folgenden Artikel
vorgestellt.

Schlagworte: Bildung, Digitalisierung, Polarisierung, Resilienz, Demokratie

Abstract

Maintaining democratic forms of co-determination in societies is not a matter of
course in the face of increasingly crisis-ridden events in many places but requires a
conscious effort. The necessary education for democracy goes beyond simply impart-
ing knowledge about political structures, theories and events and only unfolds its trans-
formative power when people are able to have concrete experiences of political partici-
pation and co-determination themselves. Such ,indirect“ educational experiences —
whether in a school, extracurricular or professional context — are essential for develop-
ing a democratic attitude and anchoring it in everyday life in the sense of sustainable
democracy education and strengthening resilience and human security. (Educational)
research can make important contributions to this, especially in order to enable citi-
zens to learn about democracy under the conditions of globalised digitalisation. Initial
approaches are presented in the following article.

Keywords: education, training, digitalisation, polarisation, resilience, democracy
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1  Gesellschaftspolitischer Rahmen

Der Politikwissenschaftler Wolfgang Merkel hat bereits im Sommer 2021 in einem
vielbeachteten Artikel im Berliner Tagesspiegel die These aufgestellt, dass die politi-
sche Polarisierung zur Signatur der Zwanzigerjahre des 21. Jahrhunderts werden
kénnte (vgl. Merkel 2021). In seinem im Herbst 2023 erschienenen Buch ,Im Zwie-
licht — Zerbrechlichkeit und Resilienz der Demokratie im 21. Jahrhundert“ begriindet
und erldutert er diese These ausfiihrlich (vgl. Merkel 2023). Wie auch der Hamburger
Kommunikationswissenschaftler Christian Stocker sieht Merkel in den multiplen wie
beschleunigten Krisen, hervorgerufen u. a. durch Klimawandel, Migration, Krieg und
entgrenzten Kapitalismus (vgl. Merkel 2023) sowie Artensterben, Biotechnologie oder
regional extrem ungleichmifiigem Wirtschafts- und Bevolkerungswachstum (vgl. Sto-
cker 2020), eine zeitliche, quantitative und qualitative Verdichtung von krisenhaften
Ereignissen und Tendenzen, die die Bevolkerung iiber den gesamten Planeten in Ver-
unsicherung und Zukunftsangst stiirzen (kénnen) (vgl. Merkel 2023).

Mit dem vélkerrechtswidrigen Uberfall der Russischen Féderation im Februar
2022 auf die Ukraine ist der Krieg nach Europa zuriickgekehrt, der durch seine ihm
eigentimlichen Schrecken und auch durch ihn induzierte Fliichtlingsbewegungen
derartige Verunsicherungen noch weiter verschirft.

Obgleich dieser vordergriindig klassische , Schiefkrieg“ zunichst anderen kriege-
rischen Auseinandersetzungen der letzten Jahrzehnte dhnlich erscheint, haben wir es
hier doch mit einem grundlegend anderen Ereignis zu tun, das nur unter den Bedin-
gungen der globalen Digitalisierung méglich erscheint, dem postmodernen oder hybri-
den Krieg. Um klassische Kriege von hybriden Kriegen zu unterscheiden, nennt der
Konfliktforscher Johannes Schmid u. a. folgende Merkmale fiir eine Identifikation:

« ,Ausrichtung der Kriegs-/Konfliktentscheidung auf ein primir nicht-militirisches
Gravitationszentrum* (Schmid 2017, S. 154),

. ,gezieltes Operieren im Grauzonenbereich unterschiedlicher Schnittstellen gegen
spezifische Verwundbarkeiten der Gegenseite und die damit verbundene Aufls-
sung fester Ordnungskategorien“ (Schmid 2017, S.155),

« ,kreative Kombination und Parallelitit in der Anwendung unterschiedlicher ziviler
wie militirischer Kategorien, Formen, Mittel und Methoden der Kriegfiihrung und
des Kimpfens zu immer wieder ,neuen‘ hybriden Mischformen® (Schmid 2017,
S.155).

Die Zuordnung des Uberfalls der Russischen Foderation auf die Ukraine zur Kriegsform
Lhybrid“ ergibt sich dabei nicht aus den verschiedensten Formen von Angriffen gegen
ukrainische Grofstidte und kritische Infrastruktur, sondern sie ergibt sich vielmehr aus
der bereits vor dem Uberfall sichtlichen Unterwanderung politischer Instanzen in den
Grenzregionen der Ukraine mit unklarer Verantwortungszuweisung, einer parallel seit
mehreren Jahren offensichtlich manipulativ wirkenden Medienarbeit, insbesondere im
digitalen Raum, die ebenfalls nicht einer eindeutigen Titerschaft zuzuordnen ist. Darii-
ber hinaus sind verschiedene Formen von Angriffen auf westeuropiische kritische Infra-



manuel schulz, Yasmin Stegemann, Katharina Kreutzmann 227

strukturen (z. B. Daten- und Versorgungskabel in der Ostsee, Brandanschlige auf euro-
péische Luftfracht, Cyberangriffe auf verschiedene nationale Staatsinstanzen) besonders
nach dem Ausbleiben eines schnellen russischen (militirischen) Erfolgs und einer kon-
sequenten Unterstiitzung der Ukraine durch westliche Staaten als weitere Merkmale
kriegerischer Hybridit4t zu beobachten.

Dabei ist besonders zu berticksichtigen, welche Bedeutung und Wirkmachtigkeit
der globalen Digitalisierung' zukommt bzw. nach wissenschaftlicher Analyse zugemes-
sen wird. In diesem Zusammenhang gilt es darauf hinzuweisen, dass Dirk Baecker, in
Ankniipfung an Niklas Luhmann, Digitalisierung als eine weitere Stufe der fortschrei-
tenden Entwicklung von Kommunikations- und Interaktionsformen in der Mensch-
heitsgeschichte sieht (vgl. Baecker 2017). Er verortet Digitalisierung als neuen Kulminati-
onspunkt auf einem evolutioniren Kontinuum, das vermutlich vor viereinhalb
Millionen Jahren mit der Entwicklung der menschlichen Sprache als Verbreitungsme-
dium der tribalen Gesellschaft begann und dieser Uberleben und Wachstum gegen eine
ihr (fress-)feindliche Megafauna erméglichte. Die einige Millionen Jahre spiter erfol-
gende Verbreitung der Schriftsprache erméglichte der antiken Gesellschaft wiederum
eine nichste bedeutsame Entwicklungsstufe und bot mit Dokumentation von Leistun-
gen und Werten nach zeitlicher Zuordnung die Voraussetzungen fiir Merkantilismus,
wirtschaftliche Prosperitit sowie iiberregionale Ideologie- und Machtentfaltung. Die
Erfindung des Buchdrucks mit beweglichen Lettern bildete nunmehr nur noch ca.
4000-5000 Jahre spiter den Katalysator der Entstehung moderner Gesellschaften, befeu-
erte die Bedeutungskonjunktur von Vernunft, Rechtsstaatlichkeit und Demokratie und
markierte den bisherigen Hohepunkt menschlicher Interaktionsevolution.

Allen beschriebenen Schritten waren unkalkulierbare Uberschussfunktionalititen
zu eigen (Baecker nennt sie in der Luhmann’schen Terminologie , Uberschusssinn®,
vgl. Baecker 2017, S.5), die zum Beginn der jeweiligen Entwicklung nicht einmal im
Ansatz absehbar waren, aber immer auch neben zivilisatorischen Errungenschaften
grundstiirzende Krisen zur Folge hatten.

In dieser ,kommunikations-archiologischen“ Perspektive stellt die Digitalisie-
rung aktuell eine neue Epoche in der Evolution von Distributionsmedien der Mensch-
heit dar und konfrontiert diese in der Folge mit der Bedrohung ihrer bisherigen Ord-
nung und damit der potenziellen Etablierung einer neuen Ordnung (vgl. Baecker 2017,
S.7).

Folgt man dieser argumentativen Logik, konnten die oben beschriebenen krisen-
haften Erscheinungen bereits als , Vorboten* der Etablierung dieser méoglichen ,neuen”
Ordnung unter den Bedingungen des ,neuen“ Verbreitungsmediums globaler elektro-
nischer/digitaler Kommunikation sein.

Die Risikopotenzialitit globaler Digitalisierung kénnte aber noch durch weitere
sozio-technologische Tendenzen verstirkt werden. So sieht der Politikwissenschaftler

1 Zur Begrifflichkeit ,globale Digitalisierung® oder ,globalisierte Digitalisierung“ wird in diesem Artikel ein breites Ver-
stidndnis zugrunde gelegt, das iiber die Ausbreitung von Informations- und Kommunikationstechnologien als epochale
Entwicklung hinausgeht. Die internationale Vernetzung durchdringt alle (Lebens-)Bereiche auf wirtschaftlicher, politi-
scher, organisationaler und gesellschaftlicher Ebene und bedingt und umfasst dabei auch bereits bestehende interkultu-
relle Lebensriume (in Anlehnung an Sloane 2000, S. 94).
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Herfried Miinkler am Ende der Antike, bedingt durch die vielfiltigen zivilisatorischen
Entwicklungen des Romischen Reiches, in der frithen Neuzeit durch die Wiederentde-
ckung und Nutzung der freien Wissenschaften und dem damit einhergehenden be-
schleunigten Erkenntnisgewinn zeitgleiche soziale, 6konomische wie zivilisatorische
und politische Komplexititsentwicklungen, die die jeweiligen Wahrnehmungs-, Inter-
pretations- und Bewiltigungsmoglichkeiten breiter Schichten der damaligen Gesell-
schaften mit groRer Wahrscheinlichkeit iiberstiegen. Ahnliche Uberforderungen er-
kennt Miinkler am Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert, ausgelést durch die
vielfiltigen Folgen der Industrialisierung. Als Konsequenzen dieser Bewiltigungsohn-
macht und Ausloser gesellschaftlicher Neuordnungen zihlt Miinkler den kriegerischen
Untergang des Westromischen Reiches sowie den Aufstieg des Christentums am Ende
der Antike, die Reformation, die Bauernkriege und den DreifRigjihrigen Krieg zu Be-
ginn der Neuzeit sowie den Ersten Weltkrieg als Urkatastrophe des 20. Jahrhunderts auf
(vgl. Miinkler 2023).

In Conclusio wiirden also zeitlich verdichtete technologisch-soziologische Ent-
wicklungsschritte und damit evozierte beschleunigte Verinderungsprozesse Risiken
der Uberforderung bedeutsamer Teile der Menschheit mit sich bringen, die méglicher-
weise in der Folge schwere innere und duflere Krisen erzeugen und ebenfalls die Ent-
wicklung neuer gesellschaftlicher Ordnungen befeuern.

Folgt man diesen beiden Entwicklungslogiken, kénnte die globale Digitalisierung —
sowohl als Epoche menschlicher Kommunikationsentwicklung als auch als beschleu-
nigt-verdichtete technologisch-zivilisatorische Innovationsphase — die Menschheit also
in fundamentale Krisen und damit in die Notwendigkeit der Erfindung neuer Orientie-
rungs- und Ordnungssysteme stiirzen.

Dabei kommt die globale Digitalisierung durchaus janusgesichtig daher. Darauf
wird in der Metastudie ,,A systematic review of worldwide causal and correlational evi-
dence on digital media and democracy“ dezidiert hingewiesen (eine Kooperation des
Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung, der Hertie School of Governance, der Uni-
versity of Bristol und der University of Western Australia; vgl. Lorenz-Spreen, Oswald,
Lewandowsky u. a. 2022):

,In der Tendenz werden besorgniserregende Wirkungen diagnostiziert, die sich insbeson-
dere durch potentiell korrosive Effekte im Sinne eines Verlustes von Vertrauen in demo-
kratische und staatliche Institutionen ergeben kénnen. Derartige Destabilisierungseffekte
werden dadurch begriindet, dass digitale Technologien einerseits einen relativ reibungs-
losen und nicht zwingend kuratierten (also auf Validitit der getroffenen Aussagen gepriif-
ten) Verdffentlichungsprozess von Inhalten und ihrer Kommunikation erméglichen. Die-
ses Wirkungsbiindel kann in autokratisch-restriktiven Gesellschaften Méglichkeiten zur
Vernetzung, zum Austausch und zur Verabredung zum Widerstand erleichtern. In demo-
kratischen Gesellschaften kann es allerdings zur viralen Verbreitung von Desinformation
und Verschworungsideologien kommen, die erosive Wirkungen auf das Vertrauen in de-
mokratische und staatliche Organisationen auslésen kénnen“ (Schulz & Neusius 2023,
S.27;vgl. Lorenz-Spreen, Oswald, Lewandowsky u. a. 2022, S.74-75; S. 83-85).
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Folgerichtig ist die Frage aufgeworfen, wie historisch stabil und tiberlebensfihig kann
und wird sich die Idee der Demokratie zukiinftig regional, iiberregional und ggf. global
bei beschleunigter Krisenhaftigkeit, rasch zunehmender sozialer, technologischer, cko-
nomischer wie 6kologischer Komplexitit unter den Einfliissen der globalen Digitalisie-
rung erweisen?

ODb man sich nach der Wiederwahl Donald Trumps zum Prisidenten der Ver-
einigten Staaten von Amerika, der einzig bisher verbliebenen Supermacht, angesichts
der potentiell krisenhaften oben aufgezeigten Entwicklungen dem Lager der Skeptiker
anschlieflt oder wie Christian Stécker und Wolfgang Merkel am Ende ihrer Biicher
eine positive Zukunft fiir moglich hilt, bleibt der persénlichen Bewertung iiberlassen.
Wichtig erscheint es allerdings, hervorzuheben, dass die Aufrechterhaltung demokra-
tischer Mitbestimmungs- und Mitgestaltungsformen in zukiinftigen Gesellschaftsfor-
men nicht als Automatismen garantiert werden kann. Hier gilt es, an den vielzitierten
Satz des Soziologen Oskar Negt aus dem Jahr 2004 zu erinnern: ,Demokratie [ist] die
einzige Staatsform, die gelernt werden muss“ (Negt 2004, S.197).

Damit wird Bildung eine besondere Verantwortung zugewiesen. Allerdings geht
Bildung fiir und von Demokratiefihigkeit tiber den blofen Erwerb von Wissen iiber
Demokratie als Staatsform, politische Theorie und tagespolitische Ereignisse weit hi-
naus. Demokratiebildung wird erst wirkmichtig, wenn sie das Erleben einer politischen
Teilhabe und Mitgestaltung in einer vielfiltigen Gesellschaft durch miindige Buirgerin-
nen und Biirger in konkreten bildenden Interaktionsprozessen erméglicht. Erst durch
derartige wiederkehrende Erfahrungs- und damit implizite Bildungserlebnisse, sowohl
in organisierten Lehr-/Lernprozessen schulischer und auflerschulischer Bildung als
auch der beruflichen Bildung und/oder Weiterbildung, und durch das gleichzeitige Wie-
derauffinden eben dieser Prozesserlebnisse in realen gesellschaftlichen Alltagskontex-
ten kann eine Haltung entstehen, die die Vorteile fairer und gleichberechtigter Teilhabe
aufnimmt und die Nachteile langwieriger Konsensaushandlungsprozesse akzeptiert.

Diese Entwicklung und die Verfiigbarkeit einer derartigen Haltung in verschiede-
nen Alterskohorten einer Gesellschaft kann eine Tradierung freiheitlicher Normen
und Werte im Sinne einer Nachhaltigkeit erméglichen. Welchen Beitrag hierzu die
(Bildungs-)Forschung als wissenschaftlich ,suchende Vorhut“ gelingender Bildungs-
arbeit leisten kann, soll in ersten Ansitzen im Folgenden dargestellt werden. Dabei
geht es auch darum, Technologien der globalisierten Digitalisierung fiir diese Form
der Bildung positiv, also gegen die ihr potentiell innewohnenden korrosiven Effekte,
nutzbar zu machen und den Biirgerinnen und Biirgern gleichzeitig Resilienz gegen
demokratische Erosionsprozesse zu ermdoglichen. Denn ,digitale Maschinenstiirme-
rei“ kann wohl kaum die Losung zukiinftiger Probleme sein.

2 Forschungspolitischer Rahmen

,Forschungsanstrengungen*“ und daraus induzierte Forschungsprojekte erfordern ent-
Forsch t “und d duzierte Forschungsprojekte erford t
sprechende Ressourcen, insbesondere wenn sie nachhaltige Prozesse bewirken sollen.
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Fiir die Universititen der Bundeswehr Hamburg und Miinchen ergab sich der gliick-
liche Umstand, dass beide Universititen bereits im Frithjahr 2020 durch das fachauf-
sichtfithrende Referat im Bundesministerium der Verteidigung aufgefordert wurden,
Vorschlige moglicher Forschungsideen zu skizzieren, die kurz-, mittel- und langfristig
geeignet sein konnten, Abhilfe zu schaffen gegentiber krisenhaften Erscheinungen und
Ereignissen, die sich aus der aufwachsenden Covid-19-Pandemie sowohl im nationalen
wie auch im internationalen Rahmen ergeben kénnten. Diese Vorschlige gingen ein in
das im Juni 2020 durch die damalige Bundesregierung verabschiedete Konjunktur- und
Zukunftsprogramm , Corona-Folgen bekimpfen, Wohlstand sichern, Zukunftsfihig-
keit stirken (vgl. Koalitionsausschuss 2020).

Das Konjunktur- und Zukunftsprogramm gliedert sich in drei Teile:

Im ersten Teil (Mafnahme 1-31) geht es darum, kurzfristige konjunkturelle Impulse
noch wihrend des pandemischen Geschehens zu erzeugen, um erkennbare wirtschaft-
liche Folgen im Bereich der Beschiftigungs- und Wirtschaftspolitik abzufedern. In die-
sem Teil spielen Forschungsaspekte eher eine untergeordnete Rolle und dienen ledig-
lich einer beratenden Bewertung fiir die Ausrichtung und Einschitzung von finanziell
krisenhaften Entwicklungen.

Teil Zwei (Mafnahme 32-55) und Teil Drei (Mafdnahme 56-57) des Programms sind
deutlich forschungslastiger. Im umfinglich kleineren Teil drei geht es vorrangig darum,
Forschungsmittel gezielt bereitzustellen, um neue Erkenntnisse in der Immunologie,
aber auch der Pandemiebekimpfung sowie zur Gestaltung erfolgreicher kurativer medi-
zinischer Mafdnahmen voranzutreiben.

Der umfangreiche zweite Abschnitt wird der Absicht gewidmet, Deutschland und
seine EU-Partner durch gezielte Forschungsimpulse grofeere wirtschaftliche Unabhin-
gigkeit, stirkere politische Souverinitit und eine hohere gesellschaftliche Resilienz
innerhalb verschiedener identifizierter globaler Entwicklungen zu erméglichen. Hier
werden u. a. Forschungsmafinahmen zur Bewiltigung der Folgen des Klimawandels,
zur Forderung der Energie- und Mobilititswende, aber auch zur souveranen Mitgestal-
tung von globalen Digitalisierungsprozessen adressiert (vgl. Koalitionsausschuss 2020,
S.7-14).

In der Maflnahme 49 in Teil Zwei dieses Konjunktur- und Zukunftsprogrammes
wurden 500 Mio. Euro fiir den Zeitraum 2020 bis 2024 bereitgestellt, um ein Zentrum
fiir Digitalisierungs- und Technologieforschung der Bundeswehr (dtec.bw) aufzubauen
(vgl. Koalitionsausschuss 2020, S. 12). Die Bundesregierung formulierte die Zielsetzung
fiir das dtec.bw im spdteren Deutschen Aufbau- und Resilienzplan (DARP) wie folgt:
,Es tragt dazu bei, dass Europa digital eigenstindiger, digital souveriner, widerstandsfi-
higer und unabhingiger wird“ (Bundesministerium der Finanzen 2021, S. 450).

Die aus den Vorgaben der Mafinahme 49 abgeleiteten Zielsetzungen des Bundes-
ministeriums der Verteidigung kénnen wie folgt zusammengefasst werden:

»Ziel des dtec.bw ist es, einen Beitrag zu leisten, zu Gewinn und Erhalt der digitalen Souveri-
nitit Deutschlands. Hier bieten die Universititen der Bundeswehr ein sicheres Umfeld fiir
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innovative und interdisziplinire Forschung, an der Wissenschaft, Wirtschaft und Gesell-
schaft teilhaben konnen. Die universitire Digitalisierungs- und Technologieforschung der
Bundeswehr soll auf diese Weise gestirkt werden und digitale und technische Innovationen
sollen fiir die 6ffentliche und private Nutzung verfiigbar werden. Ein weiteres wichtiges Ziel
ist es, ein offenes und allgemein zugingliches Forum, auch fiir den Dialog mit der Gesell-
schaft zu Technologiefragen, zu schaffen (Neusius & Schulz 2022, S.17; vgl. Bundesminis-
terium der Verteidigung 2020).

Im Vorwort zum ersten dtec.bw-Sammelband konkretisiert die Vizeprisidentin fiir
Forschung der Helmut-Schmidt-Universitit / Universitidt der Bundeswehr Hamburg,
Frau Professorin Margarete Schuler-Harms, diese Zielsetzung noch weiter:

,In 68 Projekten ganz unterschiedlichen Umfangs wird seitdem zu Digitalisierung und
Technologieentwicklung sowie zu den gesellschaftlichen Wirkungen des digitalen Wan-
dels an beiden Universititen geforscht und dabei mit Personen und Einrichtungen aus
Wissenschaft, Wirtschaft, Verwaltung und Bundeswehr sowie der Gesellschaft kooperiert.

[..]

Das dtec.bw wurde als Forschungsprogramm zu Digitalisierung und Technologieentwick-
lung thematisch weit gefasst. So bedeutsam diese Themen auch fiir Bereiche der Verteidi-
gung und Sicherheit sind, fokussiert das dtec.bw doch hierauf nicht allein; und ungeachtet
eines deutlichen Anwendungsbezugs erméglicht und férdert es auch Forschung zu Grund-
lagen. Das dtec.bw ist weder eine Einrichtung der Ressortforschung noch wurde eine eigen-
stindige, von den Universititen unabhingige Organisationsstruktur geschaffen. In be-
kannte Vorbilder fiigte und fiigt sich das dtec.bw nicht ein“ (Schuler-Harms 2022, S. IX).

In einem gemeinsamen Strategiepapier haben sich in der Folge beide Universititen der
Bundeswehr verpflichtet, ihre Forschungsaktivititen im dtec.bw an der technischen
und sozialen Dimension der Digitalisierung sowie an der Stirkung von Resilienz im
Sinne eines weit verstandenen Sicherheitsbegriffs auszurichten. Dieses Sicherheitsver-
stindnis orientiert sich am Diskurs um Ansitze der Human Security im Spannungs-
und Entscheidungsfeld von Individuen, Nationalstaatlichkeit und Multilateralitit (vgl.
HSU/UniBw H & UniBw M 2023, S.5).

Der Human-Security-Ansatz ist politisch nicht unbedingt neu, bietet aber die Mog-
lichkeit einer gemeinsamen werteorientierten Basis fiir eine forschende Auseinander-
setzung mit Losungsstrategien zur Bewiltigung aufgezeigter Krisen unter den Bedin-
gungen der globalen Digitalisierung.

Allen Diskursen des Human-Security-Ansatzes, der auf den Human Development
Report aus dem Jahre 1994 zuriickgeht, sind zwei Grundsitze gemeinsam:

»Die Verlagerung von einer Betrachtung der territorialen Sicherheit zu einer stirkeren
Betonung der Sicherheit der Menschen bzw. der Bevolkerung sowie ein Sicherheitsbe-
griff, der weniger durch militdrische Riistung als durch nachhaltige menschliche Entwick-
lung erreicht werden kann“ (Schulz, Neusius & Kreutzmann 2024, S.162).

Mit Blick auf den volkerrechtswidrigen Angriff der Russischen Féderation auf die
Ukraine im Februar 2022 ist allerdings schmerzlich in Erinnerung gerufen worden, dass
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zur Sicherung einer nachhaltigen menschlichen Entwicklung Rahmenbedingungen
von Recht und Freiheit erforderlich sind, die durchaus eine Verteidigung auch mit mili-
tirischen Mitteln erfordern kénnen.

Der Human Development Report der Vereinten Nationen aus dem Jahre 1994 defi-
niert sieben Hauptkategorien, an denen Erreichungs- und/oder Bedrohungsgrade von
Human Security erkennbar werden:

« Economic Security,

« Food Security,

« Health Security,

- Environmental Security,

« Personal Security,

« Community Security,

« Dolitical Security (vgl. UNDP 1994, S. 24-25).

Fur die Bildungsforschung ergeben sich aus diesen politikwissenschaftlichen Erorte-
rungen und Festlegungen folgende grundsitzliche Fragestellungen: Zunichst gilt es
zu untersuchen, inwieweit Human Security durch (gesellschafts-)politische Prozesse
innerhalb und zwischen Staaten organisiert werden kann und welchen Beitrag die Bil-
dung der (Staats-)Biirgerinnen und Biirger in diesem Kontext {ibernehmen kann bzw.
unter Gesichtspunkten der Nachhaltigkeit tibernehmen muss.

Des Weiteren erfordert das Human-Security-Konzept die bildungswissenschaft-
liche Fragestellung nach den Konsequenzen einer globalisierten Digitalisierung, wie sie
zuvor insbesondere unter Riickgriff auf Baecker und Stécker beschrieben wurde. Und
letztlich ist der Frage nachzugehen, welche Impulse sich daraus fiir eine bildungswis-
senschaftliche Forschung ergeben, um eine nachhaltige Demokratiebildung zu gewihr-
leisten oder zumindest erméglichen zu kénnen.

3  Bildung fiir eine nachhaltige Demokratieentwicklung

Zum bereits oben angefiihrten Zitat , Demokratie [ist] die einzige Staatsform, die gelernt
werden muss“ (Negt 2004, S.197) erginzt Oskar Negt, dass , der politische Mensch* die
Voraussetzungen fiir diesen wiederkehrenden Lernprozess darstellen wiirde (vgl. Negt
2010, S.495). Human Security und politischer Mensch sind inhaltlich wie vorausset-
zungsvoll miteinander verwoben im Sinne zweier Seiten einer Medaille. Auf der einen
Seite bietet Human Security die Voraussetzungen, die Méglichkeiten, aber auch das
Erlebnis einer menschlichen Sicherheit im Besonderen, die erst ein Nachdenken iiber
die Bedingungen der eigenen Sicherheit und des sicheren Zusammenlebens mit ande-
ren ermoglicht.

Zum anderen ist der politische Impetus der Individuen erforderlich, um die Frage
zu stellen, was ebendiese (staatlichen) Voraussetzungen fiir das sichere und damit letzt-
lich gerechte Zusammenleben von Menschen sind. Darauf aufbauend kann der Frage
nachgegangen werden, inwieweit diese Voraussetzungen in einem jeweils aktuellen
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staatspolitischen Geflige erreicht sind beziehungsweise wie sehr man von einem ideal-
politischen Zustand entfernt ist und welche Handlungen erforderlich sind, um diesem
idealen Zustand niher zu kommen.

Daraus ergibt sich eine inhaltliche wie semantische Nihe zur Bildungsdefinition,
wie sie der Deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen in seinem
viel zitierten Gutachten ,Zur Situation und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbil-
dung“ insbesondere unter der inhaltlichen Mitautorenschaft von Friedrich , Fritz“ Bo-
rinski formuliert hat:

»Gebildet im Sinne der Erwachsenenbildung wird jede(r], der [die] in der stindigen Bem{ii-
hung lebt, sich selbst, die Gesellschaft und die Welt zu verstehen und diesem Verstindnis
gemif zu handeln“ (Deutscher Ausschuss 1960, S. 20).

Diese Bildungsdefinition ist auch entstanden unter den konzeptionellen Vorstellungen
einer neuen ,Mitbiirgerlichkeit“, wie sie Borinski fiir das Deutschland nach der na-
tionalsozialistischen Katastrophe bereits 1954 vorgeschlagen hat. In diesem Konstrukt
der Mitbiirgerlichkeit nimmt er konzeptionell Elemente der , Akzeptanz der Anderheit”
(Buber retrospektiv zusammenfassend 1973) auf und schligt eine bildende Auseinan-
dersetzung mit den Rahmenbedingungen unterschiedlicher menschlicher Existenz mit
dem Ziel eines gegenseitigen Verstindnisses vor (vgl. Borinski 1954, S.77-78; 232).

Bildung kommt somit die zentrale Aufgabe zu, den Individuen zu erméglichen,
die eigene historische wie gesellschaftliche Bedingtheit zu verstehen, aber auch die des
Gegeniibers zu begreifen oder zumindest die Moglichkeit eines gegenseitigen Ver-
stindnisses zu erdffnen (vgl. Borinski 1954, S.77-78; 232). Dartiber hinaus fillt Bildung
die Aufgabe zu, den Menschen zu erméglichen, zu entscheiden, welche gemeinsam
formulierten Bedingungen ihres Zusammenlebens situativ iibernommen werden sol-
len, im Sinne einer Anpassung des Selbst-Werdens, oder welche ein Hinterfragen oder
gar einer Verinderung bediirfen und somit eine Eigenstindigkeit oder Widerstindig-
keit erfordern (vgl. Deutscher Ausschuss 1960, S. 27-29).

Letztlich erméglicht damit Bildung eine gerechte Urteils- und Entscheidungsfihig-
keit der Subjekte auf Basis eines angemessenen Sach- und Normenverstindnisses (vgl.
Kaiser 1989, S.2). Bildung, insbesondere politische Bildungsarbeit, ist somit immer
auch Arbeit an sich selbst, um , die Bedingungen aufzukliren und zu durchschauen, die
die Sachgrundlage zur eigenen Entscheidung abgeben und so den Bereich explizit ver-
fiigbaren Handelns ausweiten (Kaiser 1989, S. 2). Dabei ist der ,stindigen Bemithung
um Verstindnis“ (vgl. Deutscher Ausschuss 1960, S. 14) eine besondere (Bildungs-)Be-
deutung zuzumessen, um die je eigene Urteils- und Entscheidungsfihigkeit als Miin-
digkeit im Geiste einer kontrafaktischen Idealitit asymptotisch immer weiter zu entwi-
ckeln (vgl. Schulz 1996, S.151-181).

Bildung kommt dabei auch die Aufgabe zu, die Handlungsentscheidung auf ihre
Wirkmichtigkeit und die damit verbundenen Folgen in der Zukunft vorwegzuneh-
men und zu priifen, ob man eben diese Folgen mit seinem , Gewissen“ im Sinne , ge-
wonnener“ normativer und akzeptierter Erfahrungen vereinbaren kann (vgl. Benner
1990, S. 98-102).
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Der Soziologe Ulrich Beck hat in seinem vielbeachteten Werk zur Risikogesell-
schaft 1986 darauf hingewiesen, dass das Konstrukt der Miindigkeit immer wieder
nachdriicklich in das Labyrinth der Selbstverunsicherung, Selbstbefragung und Selbst-
vergewisserung hineingeraten und erodiert werden kann und damit die Menschen zu-
nehmend in Entscheidungs- und Handlungssituationen ihre Entscheidungskompe-
tenz tiber das eigene Selbst verlieren (vgl. Beck 1986, S. 156). Deshalb gilt es, Miindigkeit
insbesondere unter den erosiven Wirkmechanismen einer globalisierten Digitalisie-
rung weiterhin als kontrafaktisches Ideal zu betrachten (vgl. Kaiser 1986, S.25) und es
als Bildungsziel nicht aus den Augen zu verlieren.

Dabei ist die Erkenntnis, dass es in einer hochdifferenzierten Welt ,niemandem
moglich® ist, ,in jeder Situation sach-, personen- oder situationsangemessen, auf der
Grundlage einer umfassenden Kompetenz zu handeln, nicht neu (Schulz 1996, S.193).
,Wollte man jedoch die Vorstellung von ebendiesem dem Erwachsenen eigenen Kom-
petenz und auch der Moglichkeit von Miindigkeit aufgeben, so hitte dies Folgen, die
weit tiber bildungs- oder theoretische Horizonte hinauswirkten“ (Schulz 1996, S.193).
Es wiirde exakt die Problematik hervorrufen, die Oskar Negt mit seinem Aufruf zur
wiederkehrenden nachhaltigen Demokratiebildung versucht auszuschlieflen, nimlich
das Ende von Recht, Freiheit und demokratischen Verkehrsformen zwischen den Men-
schen.

4  Neue Herausforderungen einer globalisierten
Digitalisierung — Impulse fiir die Bildungsforschung

Der Bildungsdefinition des Deutschen Ausschusses folgend, erfordert Bildung im ers-
ten Schritt das Verstehen, und diesem Verstehen ist das Wahrnehmen einer (Le-
bens-)Situation vorangestellt. Daraus ergibt sich, wie bereits Wolfgang Hilligen 1957
vorgeschlagen hat, der Dreiklang ,Sehen — Beurteilen — Handeln“ (vgl. Goll 2005, S. 180).
Hilligen verortet fiir den politischen Unterricht im Konstrukt ,Sehen“ die Aufgabe des
Informierens iiber eine aktuelle Lebenssituation und ihre Rahmenbedingungen. Aber
dieses Informieren wird im Kontext der globalisierten Digitalisierung zu einer kaum
noch 16sbaren Herausforderung fiir die Subjekte.

Social Media, Fake News, Kl-basierte Chatbots und andere Formen der technischen
Neuen Medien erzeugen eine zunehmende Unschirfe zur Unterscheidung von kura-
tierten, redaktionellen, auf ihren Wahrheitsgehalt ,tiberpriiften Informationen und
dem Gegenteil der Information als manipulative ,Meinungsmache“. Bekanntermaflen
kann diese Unterscheidungsproblematik durch das Einflussnehmen von Algorithmen,
die durch besondere Hervorhebung von skandalisierbaren Informationen zur Bindung
von Aufmerksambkeit und Erhéhung der Verbleibedauer auf einer Seite / einem Link
erheblich Einfluss nehmen, verstirkt werden.

Deshalb kommt zukiinftig der Befihigung der Subjekte zur Identifizierung und
Unterscheidung von verlisslichen und weniger verlisslichen Informationen und ihren
Quellen eine zentrale Bedeutung zu. Dabei ergibt sich als zusitzliche Herausforde-
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rung, dass die KI-Steuerung zum Beispiel von Chatbots, Fake News oder Algorithmen
die Frage aufwirft, ob eine Identifikation des Einsatzes manipulativer KI ohne die ana-
lytische Verwendung von ,eigener” KI tiberhaupt méglich ist.

Um also Risiken einer méglichen bewussten oder unbewussten Manipulation und
Einflussnahme im oder tiber das Internet vor allem durch Soziale Medien, aber auch
durch gezielte hybride Angriffe von Gegnern demokratischer, staatlicher Verfasstheit
zu begegnen, erfordert dies entsprechende bildungspolitische MafRnahmen, aber zual-
lererst entsprechende zielgerichtete Bildungsforschung.

In der Folge wird zunehmend fraglich, ob eine entsprechende Bewertung als
Grundlage fiir eine Handlungsentscheidung durch die einzelnen Subjekte noch még-
lich ist oder ob es neue Formen der digitalen Vernetzung und damit des Informations-,
Erfahrungs- und Bewertungsaustauschs erfordert, um verntinftige Entscheidungen im
Sinne von staatsbiirgerlicher Miindigkeit angemessen zu erméglichen.

Auch hier er6ffnet sich ein neues Forschungsfeld fiir eine Demokratiebildung un-
ter den Bedingungen der globalisierten Digitalisierung. Letztlich kann Demokratiebil-
dung im Sinne Oskar Negts nur nachhaltig sein, das heifst von den Subjekten als stin-
dige Bemtithung in einem positiven Sinn betrachtet oder akzeptiert werden, wenn
derartige gemeinsame Informations-, Bewertungs-, Entscheidungs- und Handlungs-
prozesse auch im (Lebens-)Alltag der Subjekte erfolgreich erfahrbar sind, also im Kon-
text politischen integrativen Bildens erlebbar gemacht werden.

Aber ein ,gebildeter” Umgang mit Digitalisierungsprozessen und -produkten be-
darfin der Folge — ebenso wie das Lesen, Schreiben und Rechnen — curricularer Bedeu-
tung und Verankerung. Hierzu hat die Kultusministerkonferenz der Linder bereits 2017
entschieden, dass es nicht um isolierte, spezifische Lernprozesse gehen soll, sondern
dass die lernende Auseinandersetzung mit der Digitalisierung in allen institutionalisier-
ten Bildungsprozessen einzubetten ist (vgl. KMK 2017, S.7; vgl. Schulz & Neusius 2022,
S.17).

Der kompetente Umgang mit digitalen Medien soll und wird zukiinftig iiber
grundlegende Fahigkeiten wie der Bedienkompetenz hinausgehen: In Zukunft ,wird
es noch stirker darauf ankommen, Fakten, Prozesse, Entwicklungen einerseits einzu-
ordnen und zu verkniipfen und andererseits zu bewerten und dazu Stellung zu neh-
men“ (KMK 2017, S.13). Hierzu gehort die Fahigkeit zur Identifikation verlidsslicher
Quellen sowie der Umgang mit Falsch- und Desinformationen als notwendige Bedin-
gung des Kompetenzerwerbs (vgl. Schulz & Neusius 2023, S. 31).

In der KMK-Empfehlung ,Bildung in der digitalen Welt“ 2021 wird hierzu wie folgt
erganzt:

,In der Kultur der Digitalitit miissen Bildungsprozesse auch solche Herausforderungen in
den Blick nehmen, die sich aus dieser selbst sowie altersspezifisch und konkret aus den
medialen Lebenswelten der Lernenden ergeben. Lehr-Lern-Szenarien ermdglichen als Ant-
wort auf diese medienpidagogischen Herausforderungen und den damit zusammenhin-
genden medienethischen Fragestellungen den Lernenden altersgemif, sich ein verliss-
liches Bild von der Welt zu machen, eine kritische Distanz zu einzelnen Wertmaf3stiben
und Uberzeugungen einzunehmen, unterschiedliche Lebensbedingungen und Perspek-
tiven zu beriicksichtigen sowie reflektiert die Bedeutung bestimmter Werte und Normen fiir
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den Einzelnen und die Gesellschaft einzuordnen. Digital gestiitzte Lehr-Lern-Prozesse soll-
ten daher unter anderem jene Kompetenzen férdern, die den Lernenden eine miindige,
souverdne und aktive Teilhabe an der digitalisierten Lebens- und Arbeitswelt erméglichen®
(KMK 2021, S.6).

Weiterhin werden folgende iibergreifende Kompetenzen identifiziert:
. ,gelingend kommunizieren kénnen,
« kreativ Losungen finden kénnen,
« kompetent handeln kénnen,
« kritisch denken kénnen sowie
« zusammenarbeiten kénnen“ (KMK 2021, S. 8).

Die heute immer noch aktuell erscheinende sogenannte Dagstuhl-Erklirung der Gesell-
schaft fiir Informatik von 2016 fordert fiir die schulische sowie auflerschulische Bildung
eine Auseinandersetzung in den drei Dimensionen ,technologisch®, ,gesellschaftlich-
kulturell“ und ,anwendungsbezogen*, wobei insbesondere die gesellschaftlich-kultu-
relle Dimension Moglichkeiten fiir reflexions- und bewertungsorientierte Diskussionen
innerhalb verschiedener Lehr-/Lernsituationen eréffnet (vgl. Schulz & Neusius 2023,
S. 32; Gesellschaft fiir Informatik 2016, S. 3).

Diese konzeptionellen Vorschlige beduirfen aber insgesamt noch einer vielfil-
tigen wissenschaftlichen Forschung zu Méglichkeiten und Ausgestaltung einer Didak-
tisierung, das heiflt zu alltagstauglichen Vorstellungen zu einer didaktisch-methodi-
schen Umsetzung sowohl in organisierten/institutionalisierten Bildungssituationen
als auch in informellen Kompetenzerwerbssituationen, wie sie unter anderem im Pro-
zess der Arbeit (vgl. Dehnbostel 2007, S. 15) méglich sind.

5  Erste Ergebnisse feldexplorativer Studien

Im Rahmen der oben beschriebenen Forschungsarbeit des dtec.bw wurden im dtec.bw-
Einzelprojekt , Kompetenzen fiir die digitale Arbeitswelt (KoDiA)“ in einer feldexplora-
tiven Studienarbeit mit sechs Hamburger Berufsschulen folgende erginzende Kompe-
tenzelemente identifiziert:
« Eigenstindige Kriterien-Entwicklung und -Anwendung zur Auswahl und Bewer-
tung von Quellen und Informationen,
« kriteriengeleitete Ubernahme von verantwortungsdifferenzierten Gruppenrollen
als Formen neuer digitaler und gruppenorientierter Arbeitskultur?,
« gruppengemeinsames Planen, Organisieren (soweit erforderlich und méglich),

2 Hierbei kommt es darauf an, dass die Subjekte arbeitsteilige Organisationsformen finden, die es ihnen erméglichen,
Quantitit und Qualitit der Informations- und Quellenvielfalt zu bewiltigen. Die verantwortungsdifferenzierte Gruppen-
rollenwahrnehmung erméglicht dabei auch die Vermeidung von unbewussten Social-Loafing-Effekten. Zentrales Leitkrite-
rium kann hier einerseits das Konstrukt der Expertinnen und Experten unterschiedlicher Ausprigung sein (vgl. Schulz
2008, S. 39-40) und eine Aufgabenverteilung, wie sie in agilen Projektmethoden (z. B. Scrum-Methode) genutzt wird.
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« Bearbeiten und Kontrollieren von Arbeitsprozessen im digitalen Raum mithilfe
digitaler Projektmanagement-Tools,

« individuelle sowie gruppengemeinsame Resilienz-Entwicklung gegentiber An-
griffen in Social-Media-Szenarien (Konfrontation mit Fake News, Shitstorm etc.),

« Aufbau und Pflege hybrider (Expertinnen- und Experten-)Netzwerke zur Sicher-
stellung der Bewiltigung oben beschriebener Titigkeiten und Aufgaben im digi-
talen Raum in verteilten Rollen,

« Wahrnehmung und konzeptionelle Weiterentwicklung der eigenen Beruflichkeit
im digitalen Raum (vgl. Schulz & Neusius 2023, S. 35-36).

Gleichzeitig konnte in diesem feldexplorativen Vorgehen folgende Herausforderung
diagnostiziert werden:

« Teile der Gesellschaft (vornehmlich junge Menschen) befinden sich in einem
Change-Prozess vom Leben in einer haptischen Welt zum Leben in einer digita-
lisierten/virtualisierten Welt. Das betrifft Formen der Informationsgewinnung
(Buch/Zeitschrift — digitale Medien; Tastatur — Spracheingabe; Wahrnehmung
von gedruckten Texten und Bildern — digitale Videowahrnehmung).

« Eine Unterscheidung zwischen redaktionellen/kuratierten Informationen und
nicht redaktionellen/kuratierten Informationen ist in diesem Kontext nicht
selbstverstiandlich.

« Risiken einer unbewussten/bewussten Manipulation und Einflussnahme im und
iiber das Internet vor allem in den Sozialen Medien oder durch gezielte hybride
Angriffe zum Beispiel auch auf Ausbildungs- und Lehr-/Lernplattformen sind
nicht zwingend Gegenstinde (berufs-)schulischen Lernens.

« Berufsschulischer Unterricht ist hiufig trotz der Nutzung eines kompetenzorien-
tierten Lernfeldansatzes immer noch fragmentiert.

« Mafdnahmen des DigitalPakts Schule fokussierten sich hiufig eher auf Bedien-
kompetenz und -qualifikation als auf die oben beschriebenen kompetenzerweitern-
den Aspekte.

Unter der potenziellen Gefahr erosiver Elemente von Social Media und Digitalisierung
in demokratischen Gesellschaften (vgl. Lorenz-Spreen, Oswald, Lewandowsky u.a.
2022, S.75; 83-85) kiime es unter dem Gesichtspunkt einer nachhaltigen Demokratie-
bildung vordergriindig auf folgende bildungsorganisatorische Mafinahmen an:

« Zunichst miissten didaktisch-methodische Entwicklungen und Erprobungen so-
wohl im berufsbildenden als auch im allgemeinbildenden Schulalltag angestof3en
werden, um einen Paradigmenwechsel von einer eher anpassenden Auseinander-
setzung mit Digitalisierungserscheinungen (z. B. durch Bedienkompetenzen) hin
zu einer kritischen Reflexion und mitgestaltenden Befihigung im Sinne der oben
skizzierten Kompetenzerweiterungen zu erméglichen.

« Dieser Paradigmenwechsel konnte mit den im dtec.bw-Projekt KoDiA mitarbei-
tenden ausgewihlten Hamburger Berufsschulen erfolgen, zeigte aber auf, dass
hierzu ein verdichteter Lehrer:innen-/Schiiler:innen-Schliissel erforderlich wird.
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« Die verinderte Rolle der Lehrenden von einer ,referierenden und (unterrichts-)ge-
sprachsfithrenden” Tétigkeit zu einer lern- und arbeitsberatenden Aufgabenwahr-
nehmung im Sinne der Expertinnen und Experten unterschiedlicher Ausprigung
sowie die Bereitstellung praktischer Anwendungs- und Erprobungsméglichkeiten
im digitalen Raum erfordern dariiber hinaus erhebliche planerische, organisatori-
sche, aber auch finanzielle Neubestimmungen (vgl. Schulz & Neusius 2023,
S. 35-36).

Im Rahmen der ersten feldexplorativen Ergebnisse des dtec.bw-Projektes KoDiA konnte
zumindest bisher bestitigt werden, dass zur Bewiltigung der Digitalisierung ausge-
wihlte Fihigkeiten und Resilienzen erforderlich scheinen.

Aktuell unterscheiden wir drei inhaltliche Dimensionen zur weiteren Strukturie-
rung unserer Forschung:

Eine technische Dimension. Hier geht es vornehmlich um Fahigkeiten im Sinne
eines ,Bedienverstindnisses” aktueller Endgerite, interaktiver Oberflichen und zen-
traler Software. Diese Fihigkeiten, die entlang des technischen Wandels einer laufen-
den individuellen Aktualisierung bediirfen, bilden die Basis insbesondere einer eigen-
stindigen, unabhingigen Informationsbeschaffung und -bewertung.

Eine inhaltliche Dimension. In dieser sehen wir vornehmlich Fihigkeiten der In-
formationsbeschaffung und -bewertung einschliefRlich kritischer Auseinandersetzung
mit digitalen Quellen. Insbesondere dem Verstindnis der Unterschiede von kuratierten
und nicht kuratierten Informationen und entsprechenden Disseminationsinstanzen
kommt hier eine besondere Bedeutung zu und erfordert umfangreiche Lernbedarfe.

Eine emanzipatorisch-gestaltende Dimension. In diese ordnen wir Fihigkeiten zur
Bewiltigung (insbesondere von Change-Prozessen) ein, die sich u. E. entlang eines er-
weiterten Verstindnisses des didaktischen Prinzips der ,Vollstindigen Handlung“ (in
Anlehnung an Rauner 2013, S.10) bzw. der ,Holistischen Aufgabenbearbeitung” (in
Anlehnung an Rauner 2013, S. 15) didaktisieren lassen.

Die Didaktisierung dieser Dimensionen im Kontext bildender Interaktion steht
u. E. dabei vor drei zentralen Herausforderungen:

- einer quantitativen Herausforderung (Menge und Komplexitit relevanter Inhalte),

- einer qualitativen Herausforderung (stindiger Bedeutungswandel und -zuwachs
zahlreicher relevanter Inhalte) sowie

- einer akzelerativen Herausforderung (exponentielle Beschleunigung/Gleichzei-
tigkeit relevanter Inhalte).

Eine kriteriengeleitete Ubernahme von Gruppenrollen und eine damit verbundene
Wahrnehmung der Aufgaben und Rechte erscheint uns als geeignete Losungsstrategie,
um den quantitativen Herausforderungen angemessen begegnen zu konnen. Dabei be-
darf es der Entwicklung und in der Folge der Annahme und Identifikation einer neuen
»Gruppenarbeitskultur, in der nach dem Prinzip der ,Experten unterschiedlicher Aus-
pragung” (vgl. Schulz 2008, S.39-40) von jedem Gruppenmitglied eine eigenstindige
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Aufgabe insbesondere im Informationsbeschaffungs- und -bewertungsprozess einge-
nommen und ausgefiillt wird.

Dariiber hinaus erfordert die Weiterentwicklung der eigenen Urteils- und Ent-
scheidungsfihigkeit im bildenden Spannungsfeld von ,, Anpassung und Eigensinn“ das
Erleben und ,Einiiben“ einer eigenstindigen und eigenverantwortlichen Entwicklung
und Anwendung von Kriterien

« zur Bewertung und Einordnung von Informationen und Quellen,
« zur Einschitzung des Bedarfs ihrer Durchdringung nach Tiefe und Breite sowie
« zur Abschitzung von Nutzen und Folgen.

Eine grundlegende Bedeutung messen wir einer kriteriengeleiteten Reflexion von Ar-
beits-, Bewertungs-/Einordnungs- und Gestaltungsprozessen zu. Hier bietet es sich an,
durch die Subjekte eigenstindige Bewertungskriterien fiir die Qualitit von Produkt,
Ablauf, Organisation und sozialem Gefiige entlang des jeweiligen Lern- und Arbeitspro-
zesses zu entwickeln, im Gruppenrahmen reflexiv zu diskutieren und abzustimmen
und als Kompromiss- oder Konsensentscheidung gemeinsam zu erproben. Diskursive
Uberlegungen zur Entwicklung einer gruppenspezifischen, aber immer auch allge-
mein akzeptierbaren Idee von ,Moral“ insbesondere fiir ein Verstindnis fairer Inter-
aktions- und Aushandlungsprozesse halten wir fiir besonders hilfreich bei der Internali-
sierung und damit nachhaltigen Verankerung dieser Bewiltigungsstrategien (vgl.
Schulz & Neusius 2023, S. 36).

Das dtec.bw-Projekt KoDiA wurde zwischenzeitlich fiir zwei weitere Jahre verlin-
gert. Die damit verbundenen Ressourcen erdffnen die Moglichkeit, die bisherigen Er-
gebnisse und Erkenntnisse weiter empirisch zu hirten, um erfolgversprechende Stra-
tegien fiir eine Bildungsarbeit im Sinne einer nachhaltigen Demokratiebildung
theoretisch zu formulieren und in der Praxis zu erproben.
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Der Reallaboransatz im Kontext digitaler
Teilhabe - partizipative Forschung und Genese
nachhaltiger Erkenntnisse

MaNDY HoMMEL

Zusammenfassung

Reallabore widmen sich transformativen gesellschaftlichen Herausforderungen. Uber
einen interdiszipliniren Zugang konnen dabei die verschiedenen Stakeholder als Ak-
teure in die Erforschung realweltlicher Probleme und die Genese von Losungsansitzen
einbezogen werden. Am Beispiel des Reallabors zur digitalen Teilhabe von Seniorinnen
und Senioren einer lindlichen Gemeinde in Bayern werden die theoretische Verortung
des Reallabors und der Verlauf in den Blick genommen. Vorgestellt werden die partizi-
pativ konzipierten Erhebungen: die Eingangserhebung zur Technologieakzeptanz und
die erste Evaluation der darauthin entwickelten Mafinahmen zur Férderung der Techno-
logieakzeptanz und damit zur Unterstiitzung der digitalen Teilhabe der Seniorinnen
und Senioren. Als zentrale GroRe der Technologieakzeptanz Alterer lisst sich dabei die
wahrgenommene Niitzlichkeit identifizieren, die fiir weitere im Prozess des Reallabors
zu entwickelnde und zu erprobende Mafnahmen heranzuziehen ist. Insgesamt bewer-
ten die Riickmeldenden in der Evaluation die Mafinahmen als Beitrag zur Steigerung
der regionalen Lebensqualitit.

Schlagworte: Reallabore, digitale Teilhabe, Technologieakzeptanz

Abstract

Real-world laboratories are dedicated to transformative social challenges. Using an inter-
disciplinary approach, a wide variety of stakeholders can be included as actors in the
research of real-world problems and the development of solutions. Using the example of
the real-world laboratory on the digital participation of senior citizens in a rural munici-
pality in Bavaria, the theoretical positioning and the course of the project will be ana-
lyzed. The participatively conceptualized surveys are presented: the initial survey on
technology acceptance and the first evaluation of the measures developed as a result to
promote technology acceptance and thus to support the digital participation of senior
citizens. The perceived usefulness can be identified as a key factor in the acceptance of
technology by older people, which is to be used for further measures to be developed and
tested in the real-world laboratory process. Overall, the respondents in the evaluation
rated the measures as a contribution to increasing the regional quality of life.

Keywords: Real-world laboratories, digital participation, technology acceptance
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1  Hintergrund und Relevanz

Die gesamtgesellschaftlichen Herausforderungen im Kontext der Megathemen Globa-
lisierung, demografischer Wandel, Urbanisierung, Gender Shift, Gesundheit, Mobili-
tit, Energie, Okologie, Technologisierung und Sicherheit (vgl. Statista 2024; Helmrich,
Hummel & Wolter 2020) stellen zentrale Transformationsthemen der Menschheit dar.
Als komplexe polytelische Probleme (vgl. Dérner 1989) bediirfen sie der Gestaltung;
einfache Lésungen — so wiinschenswert sie wiren — gibt es fiir diese Probleme nicht.
Fiir die Bewiltigung solcher Probleme greifen auch politische Top-down-Ansitze zu
kurz, selbst wenn sie auf wissenschaftlich belastbaren Erkenntnissen beruhen. Ein-
driickliche Beispiele daftir hat die Zeit der Coronapandemie geliefert, wie z. B. Griinde
fiir die Nichtinanspruchnahme einer Impfung mit einem der zugelassenen Impfstoffe
trotz der empirischen Belege zur Schutzwirkung gegen schwere Verliufe einer Infek-
tion mit COVID-19 (forsa 2021).

Ansitze zur Bewiltigung gesamtgesellschaftlicher Herausforderungen und damit
verbundene Mafinahmen entfalten insbesondere dann Wirkung, wenn sie mehrheitsfi-
hig sind, sodass sie aus der breiten Bevolkerung, nicht nur von politischen, wirtschaft-
lichen und/oder wissenschaftlichen Akteuren, sondern auch von der Zivilgesellschaft,
mitgetragen werden. Um Prozesse zur Bewiltigung anzustoflen und umzusetzen, ist
zunichst ein Bewusstsein fiir diese Herausforderungen erforderlich. Zu entwickelnde,
mogliche (innovative) Lésungsansitze miissen von den Akteuren und ggf. weiteren
Stakeholdern nicht nur akzeptiert werden; es braucht vielmehr auch eine breite Identifi-
kation mit den Herausforderungen, den Bewiltigungsprozessen und den aus ihnen
resultierenden Maffnahmen. Eine angestrebte hohe Akzeptanz in der Bevolkerung im-
pliziert bereits im Rahmen der Genese von Losungen einen breiten Konsensus. Real-
labore stellen dazu einen erfolgversprechenden Ansatz dar.

Dieser Beitrag widmet sich einem der Megathemen im Bereich der Technologisie-
rung, das zugleich ein Querschnittsthema darstellt: der digitalen Transformation. Die
zunehmende Digitalisierung lisst sich in beinahe jedem menschlichen Lebensbereich
beobachten. Im Zuge dieser digitalen Transformation ist die Teilhabe aller Bevolke-
rungsgruppen von Bedeutung. Mit der Dynamik und dem Tempo dieser Entwicklun-
gen allerdings Schritt zu halten, ist bspw. fuir nicht digital-affine Menschen schwierig.
Insbesondere Seniorinnen und Senioren in lindlichen Gebieten kénnen von digitalen
Informationen und Leistungen abgeschnitten sein. Obwohl sie von digitalen Informa-
tionen, wie gesundheitsrelevanten Informationen im Internet oder digitalen Biirgerin-
formationssystemen, profitieren kénnten, um z. B. linger selbststindig in der gewohn-
ten Umgebung leben zu kénnen, entfalten digitale Angebote fiir sie nicht in jedem Fall
positive Wirkung. Dieser Fall kann u. a. eintreten, wenn Seniorinnen und Senioren
den eigenen Nutzen nicht erkennen kénnen und die Nutzung daher unterbleibt. Das
Reallabor ,Digital aktive Senioren“ der Gemeinde Hohenthann wirkt diesem Phino-
men entgegen.

Im Fokus dieses Beitrags stehen daher das Reallabor und mit diesem verbundene
Prozesse, Ergebnisse und die erste Evaluation der entwickelten Mafnahmen. Die Ak-
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teure dieses Reallabors im Kontext der digitalen Teilhabe sind (ehrenamtliche) Seniorin-
nen und Senioren der Gemeinde Hohenthann im niederbayerischen Landkreis Lands-
hut, Vertreterinnen und Vertreter der Gemeindeverwaltung sowie Studierende und
Forschende an der OTH Amberg-Weiden. Gemeinsam gestalten sie forschendes Ler-
nen (vgl. Hommel 2023), indem sie die Ausgangssituation in der Gemeinde in Bezug
auf die Technologieakzeptanz von Seniorinnen und Senioren erheben, Unterstiitzungs-
angebote entwickeln und den Erfolg der im Rahmen des Reallabors entstandenen Mafi-
nahmen evaluieren. Die Erkenntnisse aus der Evaluation werden wiederum fiir die Ver-
stetigung und fiir ggf. weitere zu entwickelnde Maftnahmen ber{icksichtigt.

Zunichst wird in Gliederungspunkt 2 das Konzept des Reallabors diskutiert und
das Begriffsverstindnis im Rahmen dieses Beitrags geklirt (2.1). Danach werden die
Technologieakzeptanz (2.2) sowie die Evaluation der Mafsnahmen (2.3) theoretisch ver-
ortet. Nachdem methodische Inhalte (3) geklirt sind, werden die Ergebnisse vorgestellt
(4). Der Beitrag schliefst mit der Diskussion unter Beriicksichtigung von Limitationen
und einem Ausblick.

2 Theoretische Verortung

21  Reallabore

Fiir den im Kontext dieses Beitrags genutzten Begriff des Reallabors und dessen wis-
senschaftlich-semantisches Verstindnis ist in der akademischen Literatur keine ein-
heitliche Auffassung auszumachen. Je nach Disziplin und Forschungszugang werden
unterschiedliche Schwerpunkte im Begriffsverstindnis gesetzt. Als kleinster gemein-
samer Nenner sind Reallabore interdisziplinire , Test- und Experimentierriume in der
realen Welt“ (Anduschus, Bienzeisler & Prochazka 2023, S.13). Folgt man der Auffas-
sung des BMWi (2019), sind Reallabore ,zeitlich und raumlich begrenzte Testriume*
(S.7), in denen ,innovative Technologien oder Geschiftsmodelle unter realen Bedin-
gungen erprobt werden“ (ebd.). Neben einem "regulatorischen Erkenntnisinteresse"
(ebd.) sind damit Lernprozesse verbunden, die in der Folge auch Gesetzgebung beein-
flussen kénnen. Der sozialwissenschaftliche Begriffsgebrauch sieht Reallabore eher
generisch als ein Instrument in der Erforschung von Transformationsprozessen (vgl.
Schneidewind & Singer-Brodowski 2015; Schipke, Stelzer, Bergmann & Lang 2016).
Reallabore kénnen sich Herausforderungen im Kontext von gesellschaftlichen Verinde-
rungsprozessen widmen und in labordhnlicher Form ,Realexperimente” durchfithren
(Krohn & Weyer 1989, S.352). In diesen labordhnlichen Bedingungen sollen so Pro-
zesse von Verinderungen beobachtet werden kénnen und in einem partizipativen Pro-
zess mit den Akteurinnen und Akteuren Losungen entwickelt werden (vgl. Lang 2020,
S.156). Typisch fiir Reallabore sind Themen, die in Zusammenhang mit Nachhaltig-
keitsthemen stehen (vgl. Schipke, Stelzer, Bergmann u.a. 2016; Wagner 2017; Wag-
ner & Grunwald 2019; Wanner, Hilger, Westerkowski u. a. 2018). Dariiber hinaus sind
weitere ,realweltliche Probleme“ (Wagner & Grunwald 2019, S.261) als Ausgangs-
punkte fiir Reallabore denkbar, die mit den aktuellen Megathemen der Menschheit (vgl.



Der Reallaboransatz im Kontext digitaler Teilhabe — partizipative Forschung und Genese
248 nachhaltiger Erkenntnisse

Gliederungspunkt 1) verbunden sind. In einem transdisziplindren Vorgehen werden
also Themen, die gesamtgesellschaftliche Herausforderungen betreffen, in Reallaboren
bearbeitet (vgl. Borner & Kraft 2018). Reallabore binden wissenschaftliche und aufler-
wissenschaftliche Akteure ein (vgl. Wagner & Grunwald 2019). Aus der kollaborativen
Bearbeitung der realweltlichen Probleme resultierende Interventionen kénnen mithilfe
des Reallabor-Ansatzes proaktiv unter Vernetzung der verschiedenen Akteure gestaltet
und realisiert werden (vgl. Borner & Kraft 2018). Reallabore sind damit gleichzeitig For-
schungs- und Gestaltungsriaume (vgl. Schipke, Stelzer, Bergmann u.a. 2016). Um ge-
samtgesellschaftlichen Herausforderungen mit Reallaboren angemessen begegnen zu
koénnen, muss jedoch der Zeithorizont entsprechend langfristig sein (vgl. Wagner &
Grunwald 2019, S. 261). Unverzichtbar sind dabei die Reflexion des Vorgehens im Pro-
zess eines Reallabors und die Evaluation generierter Losungen (vgl. Wagner & Grun-
wald 2019; Schipke, Stelzer, Bergmann u. a. 2016).

In einem engen Begriffsverstindnis sehen Beecroft und Parodi (2016, S.7) die Be-
zeichnung Reallabor fiir Settings, die folgende sieben Kriterien erfiillen: a) Laborcharak-
ter, b) Forschungsorientierung, c¢) Nachhaltigkeitsorientierung (normativ), d) Transdiszi-
plinaritit, ) Transformativitit, f) zivilgesellschaftliche Orientierung (ethisch begriindet
und gemeinwohlbezogen) und g) Langfristigkeit. Der Laborcharakter (a) steht fiir ab-
grenzbare Riume, in denen Experimente, Versuche und Messungen durchgefiihrt wer-
den. Die Problemstellungen werden in Reallaboren mithilfe eines wissenschaftlichen
Vorgehens erkenntnisorientiert (b) und unter Beriicksichtigung verschiedener Wissen-
schaftsdisziplinen (d) untersucht. Den Problemstellungen liegen Transformations-
themen zugrunde (e), die Auswirkungen auf weite Teile der Gesellschaft erwarten lassen
und unter Mitwirkung zivilgesellschaftlicher Akteure bearbeitet werden (f). Aus den
Mafinahmen und Erkenntnissen des Reallabors sollen nachhaltige Lésungen und Struk-
turen entstehen, die entsprechend evaluiert (c) und ggf. angepasst und verstetigt wer-
den (g), um z. B. Lebensbedingungen zu verbessern (f).

Im Verstindnis dieses Beitrags widmen sich Reallabore (angelehnt u.a. an
Schipke, Stelzer, Bergmann u. a. 2016; Defila & Di Giulio 2018) realweltlichen Transfor-
mationsthemen, um gemeinsam mit den betroffenen Akteuren zielorientiert und diszi-
plintibergreifend Wissen zu generieren, welches in kollaborativ zu entwickelnde Maf-
nahmen einflieflt, die wiederum realisiert, getestet, reflektiert und evaluiert werden. Im
Sinne der Kriterien von Beecroft und Parodi (2016) findet sich der Laborcharakter (a) fiir
das vorliegende Projekt in der rdiumlichen und geografischen Begrenzung auf die Ge-
meinde Hohenthann. Das Reallabor und dessen Erkenntnisse sind damit zunéchst auf
diese Region begrenzt, konnen aber weitere Regionen beeinflussen. Das Reallabor bear-
beitet in einem Prozess des forschenden Lernens und Gestaltens (b) mit Akteur:innen
der Zivilgesellschaft (ehrenamtlichen Seniorinnen und Senioren), unterstiitzt durch die
Verwaltungsgemeinde (f) und wissenschaftliche Akteur:innen (Studierende und For-
schende der OTH Amberg-Weiden), das Transformationsthema Digitalisierung. Dabei
steht zunichst die digitale Teilhabe von Seniorinnen und Senioren in der Gemeinde (e)
im Fokus. Gemeinsam sollen die Situation analysiert und Mafnahmen generiert wer-
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den, die in langfristige Strukturen der Gemeinde iiberfiithrt werden und die digitale Teil-
habe fordern konnen (g). Insgesamt verfolgt das Reallabor das Ziel, einen Beitrag zum
gesunden Leben der Seniorinnen und Senioren in der Gemeinde zu leisten (f).

2.2 Digitale Teilhabe und Technologieakzeptanz

Mit der voranschreitenden Digitalisierung wichst die Gefahr, dass insbesondere eine
Bevolkerungsgruppe nicht Schritt halten kann: die Alteren in der Gesellschaft - die
Seniorinnen und Senioren (vgl. Loffler, Goldgruber & Jerusalem 2021). Allerdings ist
es gerade diese Bevolkerungsgruppe — insbesondere abseits der Metropolregionen —,
die durch das Nutzen digitaler Angebote (u. a. Gesundheitsinformationen/-leistungen,
Lieferdienste und die Moglichkeiten, mit anderen Menschen digital in Kontakt zu blei-
ben) von positiven Effekten besonders profitieren und so linger unabhingig bleiben
kénnte (vgl. Damant, Knapp, Freddolino u. a. 2017; Niehaves & Plattfaut 2014; Hommel
2023). Entwicklungen dieser Art kimen nicht nur den Menschen selbst zugute, sie
kénnten auch dazu beitragen, Aufwendungen, z. B. fur Betreuung und Pflege, zu redu-
zieren. Digitale Technologien werden u. a. im Kontext von Gesundheit und Pflege ilte-
rer Menschen eingesetzt (auch als Geronto-Technologien bezeichnet; vgl. Bischof,
Jarke, Pentzold u.a. 2021; Peine, Marshall, Martin u. a. 2021). Fithlen sich Altere aller-
dings im Umgang mit digitalen Medien (auch als Informations- und Kommunika-
tionstechnologien bezeichnet, kurz: IKT) nicht unterstiitzt, besteht die Gefahr, dass sie
deren Nutzung ablehnen (vgl. Guner & Acarturk 2020). Unabhingig davon, ob iltere
Menschen die Moglichkeiten der IKT nutzen, sind sie jedoch von der zunehmenden
Digitalisierung der Lebensbereiche und deren Auswirkungen betroffen (vgl. BMFSF]
2020, S. 6). Viele Informationen (auch von 6ffentlichen Institutionen wie Gemeinden)
sind immer mehr und teils ausschlieflich online verfiigbar. Durch die Wahrnehmung
solcher Entwicklungen kénnen sich Altere zunehmend benachteiligt und ausgeschlos-
sen fithlen.

Die Forschungsbeitrige und -erkenntnisse zur Akzeptanz neuer Technologien
sind wesentlich durch das Technologieakzeptanzmodell (TAM; vgl. Davis 1986) und die
vielfiltigen Erweiterungen des Modells (vgl. z. B. Abdullah & Ward 2016; Al-Adwan, Li,
Al-Adwan u. a. 2023; Dogruel, Joeckel & Bowman 2015; Guner & Acaturk 2020; Huang,
Teo & Zhou 2020; Kamal, Shafiq & Kakria 2020; Jiang, Jong, Lau u.a. 2021; Tsai, Lin,
Chang u. a. 2020; Venkatesh & Davis 2000) beeinflusst.

Der Kern des TAM enthilt die wahrgenommene Einfachheit der Nutzung, die
wahrgenommene Niitzlichkeit und die Einstellung zur Nutzung als Einflussfaktoren
auf die Nutzungsintention und schliefllich die tatsdchliche Nutzung (vgl. Davis, Ba-
gozzi & Warshaw 1989, S.985). Dogruel, Joeckel und Bowman (2015) betonen insbe-
sondere die zentrale Rolle der wahrgenommenen Niitzlichkeit. Wird IKT subjektiv als
niitzlich empfunden, sind die Einstellungen gegeniiber IKT und die Intention, diese
zu nutzen, positiv (vgl. Guner & Acarturk 2020). Insbesondere fiir dltere Menschen,
deren Sozialisation noch nicht durch digitale Medien (und damit IKT) begleitet war,
scheint die Wahrnehmung der Niitzlichkeit fiir ihren eigenen Lebensalltag eine ent-
scheidende Grofie fiir die Anniherung an die Nutzung zu sein.
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2.3 Evaluation der Mafdnahmen

Maflnahmen, die im Rahmen eines Reallabors entstehen, sind zu testen und (beglei-
tend) zu evaluieren. Als theoretischer Rahmen fiir die Evaluation kann der Evaluations-
kubus (vgl. Henninger 2000) herangezogen werden. Der Evaluationskubus unterschei-
det drei Dimensionen der Evaluation: den Fokus der Evaluation (Instruktionale
Gestaltung, Organisation, Kosten/Nutzen), den Messzeitpunkt (vor, wihrend, nach der
Mafnahme) sowie die Evaluationsebene (Reaktion, Individueller Erfolg, Transfer und
Organisationaler Erfolg) (vgl. Henninger 2000, S.255). Die vier auf Kirkpatrick (1987;
Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006) zurtickgehenden Kriterien der Evaluationsebene stehen
fuir diesen Beitrag im Fokus der Betrachtung. Dabei sollen die Reaktionen der Ziel-
gruppe der Seniorinnen und Senioren auf die bisherigen Mafnahmen des Reallabors,
der wahrgenommene individuelle Erfolg der Teilnehmenden an den Mafinahmen, der
wahrgenommene Transfer in den Alltag sowie der Erfolg des Reallabors anhand der
Bewertung der entwickelten Mafinahmen durch die Zielgruppe in den Blick genom-
men werden. Auf Basis einer solchen Evaluation sind einerseits Erkenntnisse dazu
moglich, welche Mafinahmen als wirkungsvoll wahrgenommen werden; andererseits
liefern diese Daten die Entscheidungsgrundlage fiir potenzielle Arbeitsbereiche in der
Fortfithrung des Reallabors.

Ausgangspunkt des Reallabors ist der Status quo der Technologieakzeptanz bei
den Seniorinnen und Senioren im Gemeindegebiet, der systematisch zu erheben ist.
Dazu soll die Forschungsfrage 1 beantwortet werden: Welche wesentlichen Merkmale
der Technologieakzeptanz und der Bedarfe der Seniorinnen und Senioren stellen die
Ausgangsbasis fiir das Reallabor dar?

Auf Basis der Erkenntnisse sind von den Stakeholdern gemeinsam Mafinahmen
zu konzipieren, die bedarfsorientiert dazu beitragen konnen, die digitale Teilhabe zu
verbessern und damit die Forschungsfrage 2 zu beantworten: Welche Mafnahmen sol-
len durch das Reallabor entwickelt werden?

Nach Implementierung der ersten Mafnahmen sind die (Zwischen-)Ergebnisse
des Reallabors mit Blick auf die Wahrnehmung durch die Zielgruppe zu evaluieren
und der dann vorzufindende Status quo der Technologieakzeptanz ist zu erheben. Ant-
worten auf die folgenden Forschungsfragen sollen die weitere Ausrichtung des Real-
labors zu justieren helfen.

Forschungsfrage 3: Welche Ausprigungen der Technologieakzeptanz lassen sich
nach den ersten Mafinahmen des Reallabors beobachten?

Forschungsfrage 4: Welche Evaluationsergebnisse zeigen sich in Bezug auf die Um-
setzung der Mafinahmen?

3 Methode

31  Vorgehen
Den Auftakt des Reallabors bilden Treffen mit ehrenamtlichen Seniorinnen und
Senioren sowie Gemeindevertreterinnen und -vertretern der Gemeinde Hohenthann
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in Niederbayern zur Klirung der Ausgangslage, der Zielstellung und des Vorgehens.
Unter dem Motto ,Gesund leben in Hohenthann“ sind dabei partizipativ unterschied-
liche Themenbereiche zu bearbeiten und Mafinahmen zu entwickeln. Um zu verhin-
dern, dass insbesondere die Seniorinnen und Senioren der Gemeinde von der fort-
schreitenden Digitalisierung abgehingt werden, wurde als erster Themenbereich die
Technologieakzeptanz fokussiert. Um gemeinsam bedarfsorientierte Mafinahmen
entwickeln zu kénnen, wurde zunichst eine Befragung der Seniorinnen und Senioren
vereinbart. Basierend auf den Grundlagen der Technologieakzeptanz (vgl. Neyer, Fel-
ber & Gebhardt 2016; Jiang, Jong, Lau u. a. 2021; Huang, Teo & Zhou 2020; Tsai Lin,
Chang u. a. 2020) stehen inhaltlich die wahrgenommene Niitzlichkeit, die Einfachheit
der Nutzung und weitere Einstellungen gegeniiber IKT, die vorhandene Ausstattung
mit IKT, die bisherige Nutzung, aktuelle Hinderungsgriinde und gewiinschte Unter-
stiitzungsangebote im Fokus. Die Erstbefragung dazu wurde partizipativ entwickelt und
der Fragebogen in Papierform (Paper-Pencil) allen Haushalten von Seniorinnen und
Senioren der Gemeinde zur Verfligung gestellt. Die Verteilung an die Haushalte tiber-
nahmen Vertreterinnen und Vertreter der Gemeinde sowie Ehrenamtliche. Zusitzlich
stand der Fragebogen als Onlineversion auf der Plattform SoSci Survey zur Verfii-
gung.

Im Anschluss an die Befragung wurden die Daten unter Mitwirkung von Studie-
renden in einer Lehrveranstaltung zu Forschungsmethoden aufbereitet und spiter ana-
lysiert. Auf Basis der Ergebnisse wurden Unterstiitzungsangebote konzipiert und in der
Gemeinde realisiert. Uber das Projekt, die Ergebnisse aus der ersten Befragung und die
angedachten Mafinahmen wurde auf verschiedene Arten 6ffentlich kommuniziert, z. B.
durch Berichte im Gemeindeblatt, ein Arbeitspapier, Informationen auf der Webseite
der Gemeinde (Gemeinde Hohenthann o.].) und in Veranstaltungen wie dem Treffen
der Aktionsgruppe ,Gesundes Altern in der Oberpfalz am 07.11.2023.

Eine zweite Befragung zur begleitenden Evaluation fokussierte neben der Technolo-
gieakzeptanz die Teilnahme an den angebotenen Veranstaltungen (wie u. a. an den Kur-
sen ,Smartphone“, ,Richtig Suchen im Internet” oder ,Navigieren an einem fremden
Ort“, Vortrigen wie ,Onlinebanking“ und , Sicherheit vor Trickbetriigern“ oder dem
Stammtisch , Digital aktive Senioren). Auch hier wurde der Fragebogen partizipativ
entwickelt, verteilt und erginzend online zur Verfiigung gestellt.

3.2  Erhebungsinstrumente
Die Fragebogen umfassten in der ersten (E1) und zweiten (Ez) Erhebung 15 identische
Items zur wahrgenommenen Niitzlichkeit, zur Einfachheit der Nutzung und der Ein-
stellung zur Nutzung, die sich am Technologieakzeptanzmodell orientierten (vgl. Ven-
katesh & Davis 2000). Ergidnzt wurden diese Items um externe Faktoren wie die Techno-
logieausstattung (5 Items) und -nutzung (17 Items). Der Befragungszeitraum begann
am 20.12.2021 und endete am 10.01.2022.

Die zweite Erhebung enthielt 28 zusitzliche Items zur Evaluation der Maflnah-
men. Neben der Teilnahme an den Mafinahmen und etwaigen Hinderungsgriinden
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(7) wurden entsprechend Kirkpatricks (1987; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006) Kriterien
der Evaluationsebene folgende Aspekte erhoben:

« die Reaktionen der Zielgruppe auf die Manahmen (8 Items, Beispiele: , Es wurde
alles fur mich verstindlich vermittelt.“, ,Ich habe verstanden, was mir erklirt
wurde.“),

« der wahrgenommene individuelle Erfolg und Transfer (10 Items, Beispiele: ,Ich
kann mich an die Veranstaltungsinhalte erinnern.“, ,Ich habe gelernt, im Inter-
net nach Losungen zu suchen, wenn ich ein Problem habe.“, ,Das Gelernte kann
ich in meinem Alltag anwenden.“) und

« der Erfolg des Reallabors anhand der Bewertung der entwickelten Mafnahmen
(3 Items, Beispiele: ,Ich empfehle die Teilnahme an den Angeboten auch ande-
ren Seniorinnen und Senioren.“, ,Das Projekt hat fiir mich keinen Mehrwert.“).

Diese Items waren jeweils im Likert-Antwortformat (5-stufig von , trifft nicht zu*, , triftt
eher nicht zu, iiber ,teils/teils“ zu , trifft eher zu“ und , trifft zu“) zu beantworten. Er-
ginzend wurden Empfehlungen fiir die Fortfithrung (Mehrfachauswahl und weitere
offene Antwortmoglichkeiten zu ,Folgende Angebote sollte die Gemeinde Hohen-
thann beibehalten ...“; ,Folgende Angebote sollte die Gemeinde zusitzlich entwickeln
..“) erfasst. Der Befragungszeitraum der zweiten Erhebung begann am 03.05.2024 und
endete am 24.05.2024.

3.3 Stichprobe

Die erste Befragung umfasst eine Stichprobe von 250 in der Gemeinde lebenden Per-
sonen!, die zweite Befragung wurde von 150 Personen beantwortet. Einen Uberblick
uiber die Teilnahme an den Befragungen bezogen auf die Ortsteile der Gemeinde und
die Gesamteinwohnerzahl ermdglicht Tab. 1. Wihrend an der ersten Erhebung (E)
5,81 Prozent der Gesamtbevolkerung der Gemeinde teilnahmen, waren es an der zwei-
ten Erhebung (E2) 3,38 Prozent (Tab.1). Die Verteilung der Teilnehmenden iiber die
Altersgruppen (Ag) stellen Tab. 2 und Tab. 3 dar. Insgesamt sind die Verteilung tiber
die Altersgruppen und die relative Hiufigkeit in den Ortsteilen fiir beide Erhebungen
vergleichbar (Signifikanzniveau a=.05; Mann-Whitney U-Test: Z = —0,414; p=.679).

Tabelle 1: Einwohnerzahl und Stichprobengréflen (Quelle: eigene Daten, Einwohnerzahlen laut Gemeinde
Hohenthan)

Ortsteil EW- ni % n1 % EW n2 % nz EW2 % EW
Hohenthann 1.701 105 42,00 6,17 70 46,67 1.742 4,02
Schmatzhausen 833 35 14,00 4,20 23 15,33 864 2,66
Andermannsdorf 533 28 11,20 5,23 13 8,67 551 2,36

1 Die Befragungen richteten sich ausdriicklich an Seniorinnen und Senioren. Die Zielpersonen waren damit dltere Men-
schen, die sich selbst als Seniorinnen und Senioren bezeichnen wiirden. Der Riicklauf enthielt jedoch jeweils auch Perso-
nen bis 60 Jahre, fiir die im Rahmen der Erhebungen davon auszugehen ist, dass sie sich selbst als Seniorinnen und
Senioren wahrnehmen.
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Ortsteil EW; n % n1 % EW nz % nz EW> % EW
Petersglaim/ 222 18 7,20 8,11 6 4,00 227 2,64
Grafenhaun

Oberergoldsbach 325 29 11,60 8,93 20 13,33 330 6,06
Turkenfeld 223 9 3,60 4,04 5 3,33 223 2,24
Weihenstephan 355 22 8,80 6,20 12 8,00 385 3,11
Wachelkofen 107 - - - 1 0,67 108 0,93
k. A. 4 1,60 -
Total 4.299 250 100,00 5,81 150 100,00 4.430 3,38

Legende: Einwohnerzahl (EW1, Stichtag 31.12.2021, EW, Stichtag 31.12.2023), Stich-
probe (n3) der Erhebung 2021/2022 (E1), relative Hiufigkeit in der Stichprobe (% n),
relative Hiufigkeit zur Einwohnerzahl (% EW), Stichprobe (rn2) der Erthebung 2024 (E»)

Tabelle 2: Kreuztabelle Alter und Ortsteil (E1) (Quelle: eigene Daten)

Altersgruppen
Ortsteil bis 60 61 bis 69 70 bis 80 tiber 80 Total
Hohenthann 6 2,4% 70 | 280% | 3 1,2% | 11 4,4% 105 | 42,0%
Schmatzhausen 2 0,8% 16 6,4% | 18| 72% 5 2,0% 35 | 14,0%
Andermannsdorf 0 0% 12 48% |12 | 48% 4 1,6% 28 | 11,2%

Petersglaim/Grafenhaun 0 0% 6 24% | 12| 48% 4 1,6 % 18 7,2%

Oberergoldsbach 1 0,4% 16 6,4 % 8 32% 2 0,8 % 29 | 11,6%
Tirkenfeld 1 |04% 7 28% [ 10| 40% | O 0 9 3,6%
Weihenstephan 2 | 08% | 12 | 48% 1 0,4% 5 2,0% 22 | 88%
k. A. 0 0% 1 04% | 3 12% | 0 0% 4 1,6%
Total 12 | 48% | 140 | 56,0% | 67 | 26,8% | 31 | 12,4% | 250 | 100%

Tabelle 3: Kreuztabelle Alter und Ortsteil (E2) (Quelle: eigene Daten)

Altersgruppen
Ortsteil bis 60 61 bis 69 70 bis 80 tiber 80 Total
Hohenthann 1 0,7% | 37 | 24,7% | 20 | 13,3% | 12 8,0 % 70 | 46,7%

Schmatzhausen 1 0,7% | 12| 8,0% 6 4,0% 4 2,7% 23 | 153%
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Altersgruppen
Andermannsdorf 1 0,7% 5 3,3% 6 4,0% 1 0,7% 13 8,7%
Petersglaim/ Grafenhaun 0 0% 0 0% 3 2,0% 3 2,0% 6 4,0%
Oberergoldsbach 1 0,7% | 12| 8,0% 5 3,3% 2 1,3% 20 | 13,3%
Turkenfeld 0 0% 4 2,7% 1 0,7% 0 0% 5 3,3%
Wachelkofen 0 0% 0 0% 1 0,7% 0 0% 1 0,7%
Weihenstephan 0 0% 9 6,0 % 2 1,3% 1 0,7% 12 8,0 %
Total 4 2,7% | 79 | 52,7% | 39 | 29,3% | 20 | 153% | 150 | 100 %

Der Fragebogen der Ersterhebung (n1=250) wurde von 20 Personen (8 %) online bear-
beitet (5 Personen der Altersgruppe bis einschliefllich 60, 14 Personen der Altersgruppe
61 bis 69, 1 Person tiber 80 Jahre). Die zweite Erhebung bearbeiteten 16 (2 bis 60 Jahre,
10 Personen 61 bis 69, 4 Personen 70 bis 80 Jahre) von insgesamt 150 Personen (n2) und
damit 10,7 Prozent online. Die Verteilungen der Online- und Paper-Pencil-Nutzung des
Fragebogens in E1 und E; unterscheiden sich nicht signifikant (Mann-Whitney U-Test:
Z=-0,901; p=.368).

4  Ergebnisse

Forschungsfrage 1: Welche wesentlichen Merkmale der Technologieakzeptanz
und der Bedarfe der Seniorinnen und Senioren stellen die Ausgangsbasis fiir das
Reallabor dar?

Die hier vorzustellenden Erkenntnisse der ersten Befragung stellen den Ausgangs-
punkt fiir die Entwicklung von MafRnahmen im Reallabor dar und umfassen die Aus-
stattung der Zielgruppe mit IKT sowie die Einstellung gegentiber IKT und ggf. vorhan-
dene Hinderungsgriinde.

IKT-Ausstattung

Die vorhandene Ausstattung mit IKT (Tab. 4) zeigt, dass 215 der 250 Teilnehmenden,
und damit 86,0 Prozent, tiber einen Internetzugang verfiigen. 211 von 250 Personen be-
sitzen demnach ein Smartphone (84,4 %), 109 Personen (43,6 %) ein Tablet, 136 (54,4 %)
einen Laptop und 122 (48,8 %) einen Personalcomputer (PC).
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Tabelle 4: IKT-Ausstattung in E1 (Quelle: eigene Daten)

IKT-Ausstat- vorhanden|fvj relative' H;Liuﬁgkeit n.icht vorhanden/ relative' H;;iuﬁgkeit
tung n=250 (in %) nicht genannt (nv) (in %)
Internet 215 86,0 35 14,0
Smartphone 211 84,4 39 15,6
Tablet 109 43,6 141 56,4
Laptop 136 54,4 114 45,6
PC 122 48,8 128 51,2

An den Daten der IKT-Ausstattung in E; zeigt sich — beginnend mit der Altersgruppe
der 61- bis 69-Jdhrigen —, iiber alle Ausstattungsklassen (Internet, Smartphone, Tablet,
Laptop, PC) hinweg, eine Abnahme mit steigender Altersgruppe (Tab.5). So sind es
bspw. in der Altersgruppe 61 bis 69 Jahre 92,9 Prozent der Befragten, die tiber einen
Internetzugang verfiigen. Die folgende Altersgruppe der 70- bis 80-Jihrigen verfiigt zu
80,6 Prozent und die Altersgruppe der tiber 80-Jahrigen zu 74,2 Prozent iiber einen In-
ternetzugang. Fiir das Smartphone sind es in der Altersgruppe der 61- bis 69-Jdhrigen
93,6 Prozent, fiir die Altersgruppe der 70- bis 80-Jidhrigen 79,1 Prozent und fir die tiber
80-J4dhrigen noch 58,1 Prozent. Die Ausstattung mit einem Tablet ist im Vergleich zu
Smartphone, Laptop und PC insgesamt am wenigsten hiufig vorzufinden. Die Unter-
schiede zwischen den Altersgruppen in der Ausstattung mit Internet, Smartphone,
Tablet und Laptop sind signifikant (Tab.5, Signifikanzniveau a =.05), nicht jedoch in
Bezugaufden PC.

Tabelle 5: IKT-Ausstattung in den Altersgruppen in E1 (Quelle: eigene Daten)

n=250 Altersgruppen
bis 60 61 bis 69 70 bis 80 iiber 80
IKT-Aus- (n=12) (n=140) (n=67) (n=31)
stattung
v % [nv| % v % |nv| % [v| % [nv| % | Vv | % |nv| %

Internet | 8 | 66,7 | 4 | 33,3 130|929 (10| 71 |54 (80,6 |13|194 |23 |742| & | 258

(Kruskal-Wallis-Test, df = 3, H = 14.349; p = .002)

Smart- 9

phone 981,82 |182| 131|936 64 | 53791 (14209 |18 (581 | 13| 419

(Kruskal-Wallis-Test, df=3, H=27.110; p <.001)

Tablet 51455| 6 [ 545| 71 | 51,1 |68 | 489 | 25379 |41 (621 | & | 258 |23 | 74,2

(Kruskal-Wallis-Test, df = 3, H = 7.996; p = .047)
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n=250 Altersgruppen
bis 60 61 bis 69 70 bis 80 iiber 80
IKT-Aus- (n=12) (n=140) (n=67) (n=31)
stattung
v % [nv| % v % | nv| % v % | nv| % v % |nv| %

Laptop [ 6| 545| 5 | 455 | 93 [ 669 |46 | 33,1 |28 (424 |38 |576| 9 29022710

(Kruskal-Wallis-Test, df = 3, H = 20.547; p <.001)

PC 71636| 4 |364 | 73 |525(66|475|29|439 3756113419 18] 58,1

(Kruskal-Wallis-Test, df =3, H = 2.899; p = .407)

Einstellung gegeniiber IKT

Fir die Items zur Technologieakzeptanz in E; ergibt eine explorative Faktorenanalyse
(KMO = .812; Bartlett p < .001) eine 3-Faktoren-Losung, die 65,7 % der Varianz erklirt, mit
den Faktoren: 1. wahrgenommene Niitzlichkeit von IKT (Eigenwert 5.2, Varianzaufklirung
34,6 %), 2. Offenheit gegeniiber IKT als Einstellung zur Technologie (Eigenwert 3.3, Vari-
anzaufklirung 22,1%) und 3. wahrgenommene Einfachheit der Nutzung (Eigenwert 1.4,
Varianzaufklirung 9,0 %).

In den verschiedenen Altersgruppen zeigen sich keine Unterschiede hinsichtlich
der wahrgenommenen Niitzlichkeit als ersten Faktor (Kruskal-Wallis-Test, H=6.639,
p =.084). In Bezug auf den zweiten Faktor, die Offenheit gegentiber IKT (Einstellung zur
Nutzung), zeigt sich mit zunehmendem Alter eine geringere Auspriagung (Kruskal-Wal-
lis-Test, H=17.499, p < .001). Die wahrgenommene Einfachheit der Nutzung sinkt mit
steigender Altersgruppe (Faktor 3). Inhaltlich zeigen sich hier gréfere Unsicherheit und
die Angst vor Kontrollverlust in den (originalgepolten) Items, die mit steigender Alters-
klasse hoher ausgeprigt sind (Kruskal-Wallis-Test, H = 19.058, p <.001).

Als Hinderungsgriinde und Barrieren geben die Seniorinnen und Senioren am
hiufigsten Bedenken hinsichtlich der Sicherheit im Internet (22,8 %), Bedenken bei der
Nutzung des Gerits (21,4 %), den eigenen Nutzen nicht zu erkennen (15,6 %), nicht zu
wissen, welches Gerit fiir sie am besten geeignet ist (14,4 %), niemanden zu haben, der
die Nutzung erkliren konnte (9,6 %) und zu hohe Anschaffungskosten (8,0 %) an.

Zu Forschungsfrage 2: Welche Maf¢nahmen sollen durch das Reallabor
entwickelt werden?

In Bezug auf eine mogliche Unterstiitzung nennen 67 der Befragten Vortrige (z. B. zur
Sicherheit im Internet, 26,8 %), 55 der Befragten wiinschen sich, von eigenen Familien-
angehorigen geschult zu werden (22,0 %), 51 der Befragten halten Informationsnachmit-
tage, an denen verschiedene Gerite vorgestellt werden und deren Nutzung erklirt wird,
fur hilfreich (20,4 %) und ebenfalls 51 der Befragten nennen Kleingruppenschulungen
im EDV-Raum der Grundschule in Hohenthann als wiinschenswert. Fiir die inhaltliche
Ausrichtung liefern die von den Seniorinnen und Senioren genannten Anwendungsbe-
reiche Orientierung. Die am hiufigsten genutzten Anwendungen und Inhalte in der
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Ausgangssituation umfassen Nachrichten (SMS, WhatsApp) an Familie bzw. Freund:in-
nen (72,0 %), die Informationssuche im Internet (68,0 %), Briefe, E-Mails und sonstige
Texte (64,4 %) und das Fotografieren (55,6 %). Die Befragten nennen zusitzlich als kiinf-
tige Anwendungsbereiche, die sie gern nutzen wiirden: den Hausnotruf (27,2 %), das
Vereinbaren von Arztterminen online (20 %), das schnellere Einholen von Informa-
tionen (15,6 %), die Videotelefonie mit Arztiinnen (14,4%), den Einkauf im Internet
(12,4%), Foto- und Videobearbeitung (12%), die Videotelefonie mit Familie bzw.
Freund:innen (11,6 %) und das digitale Inkontaktbleiben (10,8 %). An diesen Inhalten
und Unterstiitzungsbedarfen setzt das Reallabor mit konkreten Mafinahmen und Schu-
lungsangeboten an.

Forschungsfrage 3: Welche Ausprigungen der Technologieakzeptanz lassen
sich nach den ersten Mafdnahmen des Reallabors beobachten?

IKT-Ausstattung

Die Daten zur IKT-Ausstattung zum zweiten Erhebungszeitpunkt weisen auf vergleich-
bare Verhiltnisse hin (Tab. 6, Tab. 8) und zeigen keine signifikanten Unterschiede zum
ersten Erhebungszeitpunkt (p > .05, jeweils Mann-Whitney U-Test). Dennoch sind die
Unterschiede zwischen den Altersgruppen auffillig. Bei den tiber 80-Jihrigen besti-
tigen nur 56,5 Prozent der Befragten, {iber einen Internetzugang zu verfiigen (erste Er-
hebung: 74,2 Prozent). Die Unterschiede in der Ausstattung zwischen den Altersgrup-
pen weisen wie in der ersten Erhebung fiir Internet, Smartphone, Laptop und Tablet
signifikante Unterschiede auf, nicht jedoch fiir den PC (Tab. 8).

Tabelle 6: |KT-Ausstattung in den Altersgruppen (Erhebung 2024) (Quelle: eigene Daten)

n=150 | Altersgruppen

IKT-Aus- bis 60 61 bis 69 70 bis 80 iiber 80
stattung (n=4) (n=79) (n=44) (n=23)

v| % |nv| % | v | % |nv| % [ v ]| % |nv| % | v ]| % [nv| %

Internet | 3 (750 | 1 |250|71(8,9| 8 [10,1 (33| 750 |11 | 25 | 13| 56,5 10| 43,5

(Kruskal-Wallis-Test, df = 3, H=13.397; p = .004)

Smart-

phone 31750 (1 ]250|70|886| 9 |11,4|35[795| 9 |20,5|14|609]| 9 | 391

(Kruskal-Wallis-Test, df =3, H=9.234; p =.026)

Tablet 21500 | 2 |50,0|43|544 |36 |456|20|455|24|545| 4 |17,4|19] 826

(Kruskal-Wallis-Test, df =3, H = 9.804; p = .020)
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(Fortsetzung Tabelle 6)

n=150 | Altersgruppen

IKT-Aus- bis 60 61 bis 69 70 bis 80 iiber 80
stattung (n=4) (n=79) (n=44) (n=23)

v % |nv| % [ v | % [nv| % | v | % |nv| % | v ]| % [nv| %

Laptop 21500 2 |500|59]| 747 |20 253 | 22| 500 |22|500 | 4 |17,4|19] 826

(Kruskal-Wallis-Test, df = 3, H = 25.685; p <.001)

PC 11250 | 3 |750|37|468 | 42| 53,2 |17 |386|27|61,4| 9 [391]|14]609

(Kruskal-Wallis-Test, df =3, H=1.471; p = .689)

Einstellung gegentiiber IKT

Uber die Daten der ersten und zweiten Erhebung hinweg zeigt sich fiir die Technolo-
gieakzeptanz eine 3-Faktoren-Losung (Explorative Faktorenanalyse, KMO = .832; Bart-
lett p <.001), die 65,8 Prozent der Varianz erkldrt:

1. wahrgenommene Niitzlichkeit von IKT/Hinderungsgriinde (Eigenwert 5.3, Varianz-
aufklirung 35,6 %, Cronbachs a =.849, 6 Items, z. B.: ,Die Anschaffung des Geri-
tes (oder der Gerite) ist mir zu teuer.“, ,Der eigene Nutzen ist fiir mich nicht er-
kennbar.“),

2. Offenheit gegeniiber IKT als Einstellung zur Nutzung (Eigenwert 3.3, Varianzaufkli-
rung 22,1%; Cronbachs a=.848, 5 Items, z. B.: ,Wenn ich die Gelegenheit hitte,
wiirde ich digitale Gerite viel mehr nutzen.“, ,Ich bin offen, den Umgang mit dem
Smartphone/Handy zu erlernen.“) und

3. wahrgenommene Einfachheit der Nutzung (Eigenwert 1.2, Varianzaufklirung 8,1%;
Cronbachs a=.782, 4 Items, z. B.: , Ich befiirchte die Kontrolle zu verlieren, wenn
ich mit digitalen Geriten arbeite (umgepolt).“, ,Den Umgang mit neuer Technik
finde ich leicht.“).

Fuir die einzelnen Faktoren zeigen sich keine signifikanten Unterschiede in den Auspri-
gungen der Werte zwischen der ersten und der zweiten Erhebung (Kruskal-Wallis-Test,
df=1, Faktor 1: H=3.403, p=.065; Faktor 2: H=1420, p=.233; Faktor 3: H=1.873,
p=.171). Allerdings unterscheiden sich die Ausprigungen der Faktoren in den Alters-
gruppen signifikant. Das betrifft die Daten der zweiten Erhebung jedoch nur noch hin-
sichtlich des dritten Faktors der wahrgenommenen Einfachheit der Nutzung, nicht
mehr hinsichtlich der Offenheit (Faktor 1: Kruskal-Wallis-Test, df=3, H=6.455,
p=.091; Faktor 2: H=1.335, p=.721; Faktor 3: H=9.271, p=.026). Wihrend im paarwei-
sen Vergleich in E; insbesondere noch signifikante Unterschiede zwischen den Alters-
gruppen der 61- bis 69-Jihrigen und der 70- bis 80-Jihrigen bestehen (Mann-Whitney
U-Test, Z=-2.769, p=.006), sind diese in E; so nicht mehr evident (Z =-1.002; p = .316).
Hinsichtlich der Einstellung (Faktor 2) zeigen sich zwischen 70- bis 80-Jahrigen und
tiber 80-Jdhrigen in E1 noch signifikante Unterschiede (Z=2.727, p =.006), die in Ez in
dieser Form nicht mehr nachweisbar sind (Z =-.294, p = .773).
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Fir die konsolidierten Daten der ersten und zweiten Erhebung sind die Unter-
schiede zwischen den Altersgruppen in allen drei Faktoren signifikant (Faktor 1: Krus-
kal-Wallis-Test, df=3, H=11.574, p=.009; Faktor 2: H=13.146, p=.004; Faktor 3:
H=127.399, p < .001). Paarweise Vergleiche zwischen den Altersgruppen (Tab.7) der
konsolidierten Daten machen deutlich, dass insbesondere die Personen der Alters-
gruppe tiber 80 signifikant hohere Ausprigungen von Hinderungsgriinden haben und
damit die Niitzlichkeit fiir sich und ihren Lebensalltag weniger wahrnehmen (Faktor 1).
Die Einstellung zur Nutzung (Offenheit gegentiber IKT, Faktor 2) ist zudem in dieser
Altersgruppe signifikant geringer als in den beiden darunterliegenden Altersgruppen
der 70- bis 80-Jahrigen und der 61- bis 69-Jihrigen. Die Wahrnehmung der Einfachheit
der Nutzung ist bei Alteren deutlich geringer ausgeprigt, das gilt sowohl fiir die {iber
80-Jdhrigen im Vergleich zu den 70- bis 80-Jahrigen als auch fiir die 70- bis 80-Jdhrigen
im Vergleich zur wiederum jlingeren Altersklasse der 61- bis 69-J4dhrigen.

Tabelle 7: Paarweise Vergleiche der Technologieakzeptanz (Mann-Whitney U-Test) (Quelle: eigene Daten)

Altersgruppe n Mittl. Riinge z p Cohen’s d

Faktor 1: Wahrgenommene Nutzlichkeit von IKT/Hinderungsgriinde

bis 60/61 bis 69 8/107 46,50/58,86 -1.042 298 0.20
bis 60/70 bis 80 8/47 21,06/29,18 -1.350 189 0.37
bis 60/tiber 80 8/27 11,31/19,98 —2.112 034% 0.76
61 bis 69,70 bis 80 107/47 74,34/84,69 -1.353 176 0.22
61 bis 69/uber 80 107/27 62,34/87,96 -3.112 0027 0.56
70 bis 80/iiber 80 47/27 34,27/43,13 -1.716 086 0.41

Faktor 2: Offenheit gegeniiber IKT als Einstellung zur Nutzung

bis 60/61 bis 69 9/155 91,78/81,96 -.606 545 0.09
bis 60/70 bis 80 9/61 42,33/34,49 -1.082 279 0.26
bis 60/tiber 80 9/31 28,67/18,13 -2.403 016% 0.82
61 bis 69/70 bis 80 155/61 111,31/101,36 -1.056 291 0.14
61 bis 69/uber 80 155/31 99,45/63,77 -3.381 <0073 0.51
70 bis 80/iiber 80 61/31 51,66/36,34 -2.608 009 0.57

Faktor 3: Wahrgenommene Einfachheit der Nutzung

bis 60/61 bis 69 13/173 115,31/91,86 -1.524 127 0.22

bis 60/70 bis 80 13/69 57,42/38,50 -2.642 008 0.61

bis 60/tiber 80 13/28 29,96/16,84 -3.277 <007 w5 1.03
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Altersgruppe n Mittl. Réiinge V4 p Cohen’sd

61 bis 69/70 bis 80 173/69 129,36/101,80 -2.778 .005%* 0.36

61 bis 69/tiber 80 173/28 108,23/56,36 -4.402 <.007%%* 0.65

70 bis 80/uiber 80 69/28 53,32/38,36 -2.381 017+ 0.50

Forschungsfrage 4: Welche Evaluationsergebnisse zeigen sich in Bezug auf die
Umsetzung der Mafdnahmen?

Die Daten liefern Informationen zu den Teilnahmen der Personen in der Stichprobe an
den Mafdnahmen (Tab. 8), Reaktionen zu organisatorischen Aspekten, Einschitzungen
des individuellen Lernerfolgs und des Transfers sowie zu Erfolg und Empfehlungen zur
Fortfiihrung von Manahmen.

Tabelle 8: Schulungsteilnahmen der Befragten auf der Evaluationsebene Reaktion (Quelle: eigene Daten)

Maftnahmen bis 60 61bis69 | 70 bis 80 iiber 80 Gesamt
Individuelles Treffen mit Digitalbegleiter 0 3 5 0 8
Vortrag ,Assistenzsysteme* 0 2 0 1 3
Vortrag ,Sicherheit vor Trickbetriigern“ 1 5 3 1 10
Vortrag ,,Onlinebanking* 1 10 1 3 15
Stammtisch , Digital aktive Senioren® 1 15 8 5 29
Kurs ,,Digitale Sicherheit* 0 6 1 0 7
Kurs ,,Navigieren an einem fremden Ort* 0 6 3 2 11
Kurs ,Windows*“ 0 2 3 1 6
Kurs ,,Richtig Suchen im Internet* 1 4 0 1 6
Kurs ,,Smartphone* 1 11 6 7 25
Kurs ,WhatsApp“ 0 8 4 4 16
Gesamt 5 72 34 25 136

Die 13 Evaluationsitems zu den Evaluationsebenen Lernerfolg, Transfer und Mehrwert
des Projektes wurden einer Faktorenanalyse unterzogen und lassen sich in einer 3-Fak-
toren-Lésung abbilden (EFA, KMO =.689; Bartlett p < .001, Cronbachs a =.870), die
73,5 Prozent der Varianz erklirt. Ein Item wurde nach der Reliabilititsanalyse ausge-
schlossen. Inhaltlich bilden die Faktoren:

1. Transfer in den Alltag (Eigenwert 5.0, Varianzaufklirung 42,19, 6 Items),

2. Mehrwert der Mafinahmen (Eigenwert 1.5, Varianzaufklirung 12,6 %, 3 Items) und

3. individuellen Lernerfolg (Eigenwert 2.3, Varianzaufklirung 18,8 %, 3 Items) ab.
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Die Ausprigungen der Faktoren unterscheiden sich nicht signifikant in den Alters-
gruppen (Kruskal-Wallis H=2.175, p=.537; Faktor 2: H=.574, p=.902; Faktor 3:
H=3.570, p=.312).

Beispielhaft fiir den Faktor 1 und das Item ,Die Bedienung neuer Apps und An-
wendungen kann ich mir mittlerweile selbst aneignen“ antworten 15 Personen (n = 44;
34,1%)? mit ,trifft zu“ und ,trifft eher zu“, 13 Personen (29,5 %) mit , teils/teils“ und
16 Personen (36,4 %) mit , trifft nicht zu“ und ,trifft eher nicht zu“. Exemplarisch fiir
Faktor 2 und den Mehrwert der Mafinahmen werten 93 Personen (n =110; 84,6 %) die
Aussage ,Das Projekt leistet einen Beitrag zur Lebensqualitit in der Gemeinde.” mit
Jtrifft zu“ und ,trifft eher zu“, 7 Personen (6,4%) mit ,teils/teils“ und 10 Personen
(9,1%) mit ,,trifft nicht zu“ und , trifft eher nicht zu“. Zu beriicksichtigen ist hier, dass
nur 41 dieser 93 Personen bisher auch an Veranstaltungen teilgenommen haben. Die
Aussage ,Ich kann mich an die Veranstaltungsinhalte erinnern“ (beispielhaft fiir Fak-
tor 3) bewerten 27 der Personen (n =40; 67,5 %), die an den Veranstaltungen teilgenom-
men haben, mit , trifft zu“ und , trifft eher zu“, 12 Personen (30,0 %) mit , teils/teils“ und
eine Person (2,5 %) mit ,trifft eher nicht zu“. Insgesamt 65 Personen (n=100; 65 %)
wiirden die Teilnahme an den Angeboten auch anderen Seniorinnen und Senioren
empfehlen (,trifft zu“ und ,trifft eher zu“). Von diesen 65 Personen haben 38 bisher an
Veranstaltungen teilgenommen. 15 Personen (15 %) — die aber an keiner der Veranstal-
tungen teilgenommen haben — sprechen eine Empfehlung ,teils/teils“ aus und 20 Per-
sonen (eher) nicht (20 %, ,trifft nicht zu“ und ,trifft eher nicht zu“; jeweils nur eine
dieser Personen hat an einer der Veranstaltungen teilgenommen). Zudem wurden die
Einzelmafinahmen hinsichtlich einer Fortfithrungsempfehlung eingeschitzt. Die
grofite Zustimmung entfillt auf die Kurse ,Smartphone“ (68 Personen), ,Sicherheit
vor Trickbetriigern (53 Personen) und ,Richtig Suchen im Internet“ (49 Personen).

5 Diskussion und Ausblick

Digitale Teilhabe und Technologieakzeptanz

Als wesentliche Merkmale der Technologieakzeptanz zeigen die Faktoren wahrgenom-
mene Niitzlichkeit (Hinderungsgriinde), die Offenheit gegeniiber IKT sowie die wahr-
genommene Einfachheit der Nutzung klare Beziige zum Technologieakzeptanzmodell
(vgl. Venkatesh & Davis 2000). Vor allem die durch Seniorinnen und Senioren indivi-
duell wahrgenommene Niitzlichkeit scheint im Rahmen der Transformation ein maR-
geblicher Dreh- und Angelpunkt zu sein (vgl. Davis, Bagozzi & Warshaw 1989; Guner &
Acaturk 2020; Dogruel, Joeckel & Bowman 2015). Leppel und McCloskey (2011) berich-
ten diesbeziiglich iiber keine signifikanten Unterschiede zwischen Jiingeren und Alte-
ren, was sich so auch in der ersten Erhebung des vorliegenden Beitrags zeigt, allerdings
nicht in den konsolidierten Daten, in denen signifikante Unterschiede in der wahrge-
nommenen Niitzlichkeit tiber die verschiedenen Altersgruppen deutlich werden. In der

2 Die Teilstichproben bemessen sich hier aus den Personen, die die entsprechenden Evaluationsitems beantwortet haben.
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wahrgenommenen Einfachheit der Nutzung zeigen sich inhaltlich Aspekte, die mit
Angstvor Kontrollverlust oder Versagensingsten einhergehen, die mit steigender Alters-
gruppe grofler werden. Groflere Ausprigungen von Angst fithren mit héherer Wahr-
scheinlichkeit zur Ablehnung der Nutzung von IKT (Mason, Sinclair & Berry 2012) und
stehen fiir eine eher negative Wahrnehmung der Einfachheit der Nutzung (Tsai, Lin,
Chang u.a. 2020). Wie Kamal, Shafig und Kakria (2020) am Beispiel der Telemedizin
gezeigt haben, sind das Gefiihl von Angst und die Wahrnehmung von Risiken negativ
mit der IKT-Nutzungsintention verbunden. Sind Altere allerdings offen und interessiert
an der Nutzung von IKT, sind Angste weniger stark ausgeprigt (Slegers, van Boxtel &
Jolles 2008). Aber vor allem die iiber 80-Jahrigen nehmen digitale Méglichkeiten wenig
in Anspruch und nutzen damit die positiven Potenziale fiir ihren Alltag nicht.

Die Verfuigbarkeit eines Internetanschlusses ist dabei eine wesentliche Vorausset-
zung digitaler Teilhabe oder digitaler Exklusion (vgl. Mason, Sinclair & Berry 2012). Auf
Basis der Daten der beiden Erhebungen kann jedoch die Frage danach, ob das Nichtvor-
handensein eines Internetanschlusses jeweils eine bewusste Entscheidung war oder
lediglich einem Mangel in der Infrastruktur zuzuschreiben ist, nicht beantwortet wer-
den. Auch ohne Internetanschluss ist mithilfe von Smartphones der Zugang zum Inter-
net moglich. Im Besitz eines Smartphones sind in der Altersgruppe 61 bis 69 Jahre
93,6 Prozent (131 Personen, E1) bzw. 88,6 Prozent (70 Personen, E;), in der Altersgruppe
70 bis 80 Jahre 79,1 Prozent (53 Personen, Ej) bzw. 79,5 Prozent (35 Personen, E;) sowie
bei den tiber 80-Jdhrigen 58,1 Prozent (18 Personen, Eq) bzw. 60,9 Prozent (14 Personen,
E7). Im Vergleich zur Studie von Seifert und Schelling (2015) in der Schweiz ist der
Anteil deutlich hoher. Deren Daten einer Befragung von 1.037 Personen tiber 65 Jahren
zeigten, dass nur 32 Prozent ein Smartphone besitzen. Da diese Befragung bereits 2015
stattfand, konnte der hohere Anteil im vorliegenden Beitrag auch vorsichtig im Zuge
der Dissemination als Zunahme der Akzeptanz interpretiert werden.

In Bezug auf die Férderung der digitalen Teilhabe ist der Zugang zu Unterstiit-
zung wichtig, damit sich Seniorinnen und Senioren mit IKT vertraut machen und den
Umgang damitlernen (vgl. Damodaran, Olphert & Sandhu 2014; Damodoran & Sandhu
2016). Wichtig ist dabei insbesondere die Unterstiitzung durch Angehérige und Betreu-
ende (vgl. Damodaran & Sandhu 2016). Erginzend wiinschen sich die Seniorinnen und
Senioren in Hohenthann Unterstiitzung in ihrer Gemeinde durch Informationsnach-
mittage und Prisentationen sowie Kleingruppenschulungen, die als Mafinahmen des
Reallabors implementiert wurden.

Kritische Reflexion des Reallabors und Limitationen

In Bezug auf die ableitbaren Erkenntnisse aus der begleitenden Evaluation ist kritisch
festzuhalten, dass die Beteiligung an dieser Befragung geringer als an der Eingangser-
hebung war. Selektionseffekte in der Teilnahme kénnen nicht ausgeschlossen werden.
Es zeigt sich auch, dass die Teilnahme der iiber 80-Jihrigen an den MafRnahmen gerin-
ger ist als in den beiden darunterliegenden Altersgruppen (Tab. 7). Die Verinderungen
in der Technologieakzeptanz zwischen den Altersgruppen sind zwar gering, allerdings
ist zu berticksichtigen, dass Einstellungsverinderungen Zeit benétigen. Fiir die weitere
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Ausgestaltung des Reallabors, dessen Fortfiihrung und weitere Mafinahmen liefern die
Evaluationsergebnisse Hinweise. Die zukiinftige Entwicklung ist weiter begleitend zu
evaluieren.

Wie hier am Beispiel der Gemeinde Hohenthann vorgestellt, bietet der Reallabor-
ansatz insgesamt vielversprechende Moglichkeiten, digitale Teilhabe praxisnah und par-
tizipativ zu fordern, indem reale Bedingungen und Beduirfnisse der Bevolkerung be-
riicksichtigt und nachhaltige, gemeinschaftliche Losungen entwickelt, getestet und ggf.
verstetigt werden. Nachhaltigkeit in diesem Sinne zielt damit zum einen auf die Férde-
rung von ,zukunftsfihigem Denken und Handeln“ in der Bevolkerung (Bundesregie-
rung 2023, 0. S.), das durch Bildung positiv beeinflusst werden kann. Zum anderen ist
hier die soziale Dimension von Nachhaltigkeit angesprochen (vgl. Zimmermann 2016).
Getragen wird das Reallabor vor allem von ehrenamtlichem bzw. unbezahltem zusitz-
lichem Engagement der Stakeholder (wie ehrenamtlichen Senior:innen, Wissenschaft-
ler:innen und Studierende), worin aber zugleich potenzielle Barrieren bzw. Hemmnisse
z.B. in Bezug auf das Ausmaf des Engagements, der konsequenten Einbindung aller
jeweils beteiligten Stakeholder etc. gesehen werden miissen. Mit Blick darauf und unter
Beriicksichtigung des Handlungspotenzials, dass durch die digitale Teilhabe Alterer in
verschiedenen Kontexten entsteht (von der Informationsbeschaffung, dem Nutzen von
Angeboten wie Onlineapotheken iiber Lieferdienste bis hin zu Gerontotechnologien)
sind weitere Effekte mitzudenken, die auch die 6kologische und 6konomische Dimen-
sion von Nachhaltigkeit (vgl. Zimmermann 2016) einbeziehen. Im Hinblick auf das Re-
allabor haben sich die darin engagierten ehrenamtlichen Seniorinnen und Senioren mit
den ,digital aktiven Senioren“ (Gemeinde Hohenthann o.].) nicht nur einen Namen
gegeben, sondern mit dem regelmiflig stattfindenden , Stammtisch“ und einer Web-
seite mit den aktuellen Angeboten auch erste nachhaltige Strukturen geschaffen. Damit
soll sichergestellt werden, auch zukiinftig eine erste Anlaufstelle bieten zu kénnen, so-
wohl fir IKT-interessierte Gleichaltrige, die Unterstiitzung benétigen, als auch fiir Per-
sonen, die sich unterstiitzend engagieren wollen, um digitale Teilhabe zu férdern.
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Transformatives berufliches Lernen durch den
Einsatz Kl-gestiitzter Serious Games

KARIN REBMANN, HEYE SAATHOFF, ANDREAS SLOPINSKI

Zusammenfassung

Zweifellos gehort die gesamtgesellschaftliche Transformation in Richtung Nachhaltig-
keit zu einer der gréfiten Herausforderungen im 21. Jahrhundert. Der beruflichen Bil-
dung wird fiir den Erfolg dieser Transformation eine bedeutende Rolle zugesprochen.
Denn sie ist dazu in der Lage, Menschen zum nachhaltigen beruflichen Handeln zu
befihigen. Damit dieser Anspruch eingel6st werden kann, sind berufliche Lernprozesse
entsprechend handlungswirksam zu gestalten. Hier wird zunehmend das Konzept des
transformativen Lernens diskutiert. Im Beitrag wird transformatives Lernen kognitions-
psychologisch im Rahmenmodell vollstindigen Lernens verortet. Im Anschluss wird
diskutiert, welche Potenziale KI-gestiitzte Serious Games besitzen, die Bruchstellen
eines vollstindigen, transformativen Lernprozesses zu tiberwinden.

Schlagworte: nachhaltige Transformation, transformatives Lernen, Serious Games

Abstract

Undoubtedly, the societal transformation towards sustainability is one of the greatest
challenges of the 21st century. Vocational education is attributed a significant role in
the success of this transformation. For it is capable of empowering people for sustain-
able professional action. In order to fulfil this claim, vocational learning processes
must be designed to be correspondingly effective. The concept of transformative learn-
ing is increasingly being discussed in this context. In this article, transformative learn-
ing is located within the cognitive-psychological framework of complete learning. The
potential of Al-supported serious games to overcome the breaking points of a com-
plete, transformative learning process is discussed subsequently.

Keywords: Sustainable transformation, transformative learning, serious games

1  Einleitung

Das IPCC (2023) zeigt nachdriicklich auf, dass sich der menschengemachte Klimawan-
del bereits heute auf die Lebens- und Arbeitsbedingungen auswirkt und die Langzeitfol-
gen aufgrund der Komplexitit von Okosystemen nur schwer prognostizierbar sind. Es
ist jedoch offensichtlich, dass eine sozio-6konomische Verinderung in kleinen Schrit-
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ten oder gar eine Strategie des , Weiter-so“ nicht ausreicht, sondern vielmehr sofortige
Maflnahmen erforderlich sind (vgl. Nohl 2024, S.15). Diese Mafinahmen adressieren
neben politischen auch privatwirtschaftliche Akteur:innen und die Art und Weise, wie
private Unternehmen wirtschaften. Infolgedessen riicken die Mitarbeiter:innen von
Unternehmen in den Fokus. Sie entwickeln kreative Ideen, treffen Entscheidungen,
setzen beschlossene Mafinahmen um und sind letztlich fiir die Nachhaltigkeitsperfor-
mance eines Unternehmens verantwortlich (vgl. Kirschten 2017, S.17; Klemisch, Schlo-
mer & Tenfelde 2008, S.107). Damit Mitarbeiter:innen allerdings Beitrige zu einer
nachhaltigen Unternehmensentwicklung leisten kénnen, miissen sie tiber ausgeprigte
berufliche Nachhaltigkeitskompetenzen verfiigen (vgl. z. B. Strotmann, Kastrup, Casper
u.a. 2023). Solche Nachhaltigkeitskompetenzen kénnen sich mafigeblich von jenen Fa-
higkeiten und Fertigkeiten unterscheiden, die in den Ordnungsmitteln der beruflichen
Bildung festgeschrieben sind, da die nachhaltigkeitsorientierten Beziige in den Ord-
nungsmitteln trotz der Novellierung der Standardberufsbildpositionen noch immer ver-
hiltnismafig gering ausfallen (vgl. z. B. Hantke 2020; Panschar, Steinmeier, Berding
u.a. 2020a). Nachhaltigkeitskompetenzen verweisen somit weniger auf die Reproduk-
tion als vielmehr auf eine sozial-6kologische Transformation der vorherrschenden Ar-
beits- und Wirtschaftsordnung. Im Bildungskontext wird vor diesem Hintergrund ver-
mehrt von der Notwendigkeit transformativer Lernprozesse gesprochen, die genau jene
Kompetenzen beférdern sollen, die notwendig sind, um Transformationen mitzugestal-
ten (vgl. z. B. Steger 2024). Dieser zuerst in der Allgemeinbildung adaptierte Terminus
erfihrt in der Berufsbildung seit einiger Zeit ebenfalls Berticksichtigung (vgl. Schiitt-
Sayed, Casper & Vollmer 2021). So soll die berufliche Bildung proaktiv durch die Gestal-
tung transformativer Lehr-Lern-Prozesse an der gesamtgesellschaftlichen Transforma-
tion mitwirken und fiir den Erfolg einer nachhaltigen Transformation eine Schliissel-
rolle einnehmen (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2024; Nationale
Plattform BNE c/o BMBF 2020, S.13). Die Deutung transformativen Lernens in der
beruflichen Bildung ist allerdings recht unscharf. Dies liegt zum einen darin begriindet,
dass zwar Modelle existieren, die mittels Analyse und Rekonstruktion von Transforma-
tionspraktiken entwickelt wurden (vgl. hierzu Grund, Singer-Brodowski & Biissing
2024), aber bislang kein kognitionspsychologisches Modell vorliegt, das zur Beschrei-
bung und Initiierung transformativer Lernprozesse herangezogen werden kann. Das
Fehlen eines solches Modells zeigt sich zudem in der Diskussion um die konkrete me-
thodisch-didaktische Gestaltung transformativer Lernprozesse, die oftmals eher vage
und ohne lerntheoretische Fundierung verluft.

In diesem Beitrag geht es infolgedessen in einem ersten Schritt darum, eine kog-
nitionspsychologische Einordnung transformativen Lernens vorzunehmen. Dies ge-
schieht anhand des Modells vollstindigen Lernens (vgl. Rebmann 2001). In einem zwei-
ten Schritt werden die Potenziale von KI-gestiitzten Serious Games diskutiert. Gerade
die Integration von Kunstlicher Intelligenz in Serious Games kann dabei den Lernpro-
zess anreichern und unterstiitzen. Im Beitrag werden konkret die Moglichkeiten des
player experience modelling (PEM), des stealth assessment und des natural language process-
ing in Kombination mit virtual tutoring erliutert. Im dritten Schritt wird anhand der
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vorgestellten Potenziale KI-gestiitzter Serious Games aufgezeigt, wie Bruchstellen voll-
stindigen, transformativen Lernens tiberwunden werden kénnen. Der Beitrag endet
mit einer Schlussbetrachtung.

2  Transformatives, vollstindiges Lernen fiir eine
nachhaltige Entwicklung

21  Ziele und Phasen transformativen Lernens

Mit ReifRig (2019, S.16-17) lassen sich Transformationen als besondere Typen sozialen
Wandels begreifen. Er charakterisiert Transformationen anhand dreier Kennzeichen:
(1) gesellschaftliche Pfadwechsel, die etwas substanziell Neues hervorbringen, (2) gestal-
terisches Handeln einer Vielzahl von Akteur:innen, (3) Orientierung an einem (norma-
tiven Ziel) bei gleichzeitiger Offenheit der Zielerreichung. Im Hinblick auf die regula-
tive Idee einer nachhaltigen Entwicklung werden diese drei Charakteristika deutlich: So
ist trotz der Ratifizierung der 17 Sustainable Development Goals mit ihren 169 Teilzie-
len weiterhin unklar, wie das Ziel einer nachhaltigen Gesellschaft aussehen kann, wie
diese Ziele konkret operationalisiert und verbindlich verfolgt werden oder in welcher
Beziehung die 6kologische, soziale und 6konomische Dimension der Nachhaltigkeit
miteinander harmonieren oder konkurrieren (vgl. z. B. Eisenmenger, Pichler, Kren-
mayr u. a. 2020; Spangenberg 2017).

Trotz oder gerade wegen dieser Gemengelage ist es von zentraler Bedeutung, dass
Menschen die Transformation aktiv mitgestalten, indem sie hierfiir erforderliche Kom-
petenzen erwerben und — stark vereinfacht formuliert — ihre Handlungspraktiken von
,nicht-nachhaltig” auf ,nachhaltig” umstellen. Im bildungswissenschaftlichen Diskurs
hat sich in diesem Zusammenhang das Konzept des transformativen Lernens zuneh-
mend etabliert, das gleichwohl durch eine grofie Heterogenitit, Unschirfe und Uniiber-
sichtlichkeit geprigt ist (vgl. Steger 2024). In den meisten Publikationen zum transfor-
mativen Lernen wird Mezirow (1978; 1997) als derjenige genannt, der das Konzept
transformativen Lernens im bildungswissenschaftlichen Diskurs etablierte. Mezirow
erforschte die Lernprozesse von Frauen, die nach einer lingeren Unterbrechung in das
Berufsleben zuriickkehrten. In der Folgezeit arbeitete Mezirow das Konzept transforma-
tiven Lernens aus sozial-konstruktivistischer Perspektive aus. Dabei zeigen sich Erfolge
transformativen Lernens fiir Mezirow darin, dass subjektive Bedeutungsrahmen bzw.
Bedeutungsperspektiven von den Lernenden selbst modifiziert werden. Diese Bedeu-
tungsrahmen formen sich aus der bewussten Reflexion von Erfahrungen und beinhalten
kognitive, affektive und konative Facetten. Sie wirken sich leitend auf die Wahrnehmung
und Interpretation von Informationen aus und eréffnen bzw. begrenzen individuelle
Handlungs- und Gestaltungsoptionen (vgl. Bormann, Singer-Brodowski, Wanner u. a.
2022, S.26; Wiesner & Prieler 2020, S. 6). Das transformative Element dieser Lernpro-
zesse zeigt sich darin, dass die Modifikation der Bedeutungsrahmen signifikante Aus-
mafle fiir die lernenden Individuen annimmt, indem sich ihre Sicht auf die Welt ent-
scheidend verindert. Dies schliefdt u.a. Verinderungen der Selbstwahrnehmung, der
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persénlichen Uberzeugungen und Einstellungen sowie vor allem der Verhaltensweisen
ein, die im Einklang mit den neuen Bedeutungsrahmen stehen (vgl. Hoggan 2016,
S.70-71; O’Sullivan 2012, S.113).

Die hervorgehobene Bedeutung dieser subjektiven Bedeutungsrahmen findet sich
in der Literatur zum transformativen Lernen hiufig wieder. Allerdings unterscheiden
sich die Phasenmodelle, die zur Modellierung transformativer Lernprozesse entwickelt
worden sind. In einem systematischen Review stellen Grund, Singer-Brodowski und
Biissing (2024) die drei wichtigsten Modelle von Mezirow (2000), Nohl (2015) und Ball
(1999) gegeniiber und erarbeiten die Gemeinsamkeiten, die allen drei Modellen inne-
wohnen. Die Synthese ergab, dass fiinf Merkmale transformatives Lernen kennzeich-
nen: (1) Neue Erfahrungen, (2) Reflexion dieser Erfahrungen, (3) Sozialer Austausch,
(4) Verinderung der Handlungspraktiken, (5) Verinderung der Bedeutungsrahmen
(Grund, Singer-Brodowski & Biissing 2024, S. 310-311). Diese verschiedenen Merkmale
lassen einen idealtypischen Verlauf erkennen, wobei tiber die Reihenfolge dieser Pha-
sen kein Konsens zu existieren scheint. Sie geben daher nur bedingt Aufschluss darii-
ber, wie transformatives Lernen in formalen und non-formalen Bildungskontexten ini-
tilert werden kann. Hierfiir ist eine kognitionspsychologische Perspektive niitzlich, die
die finf genannten Merkmale transformativen Lernens integriert. Diese Perspektive
wird im nachfolgenden Abschnitt er6ffnet.

2.2 Vollstindiges Lernen als Rahmenmodell transformativen beruflichen
Lernens

Von transformativem Lernen kann erst dann gesprochen werden, wenn Individuen ihre
Handlungspraktiken dauerhaft geindert haben, um hiermit einen Beitrag zum Fort-
schritt der Transformation zu leisten. Transformatives Lernen meint somit nicht den
Erwerb trigen, sondern handlungswirksamen Wissens (vgl. Schiitt-Sayed, Casper &
Vollmer 2021, S.212; Steger 2024, S.45). Handlungswirksames Wissen wird dann er-
worben, wenn Lernprozesse vollstindig durchlaufen werden. Vollstindiges Lernen ldsst
sich dabei als ein kreisstrukturell geschlossenes System kognitiver Operationen be-
schreiben und umfasst die kognitiven Prozesse des Wahrnehmens, des Erfahrung-Ma-
chens, des Erwerbs und der Strukturierung von Wissen, des Handelns und des Ge-
brauchs von Sprache (vgl. Abbildung 1; Rebmann 2001, S. 42-91).



Karin Rebmann, Heye Saathoff, Andreas Slopinski 273

[ Perturbationen des Sensoriums ]

Wahrnehmungen im Sinne von
.Etwas-fiir-wahr-Nehmen*
® + @

vergangene und aktuelle Erfahrungen

Bruchstelle 5

Handlung im Sinne von
Anwenden, tatsichlichem Herstellen (Gestalten)

/
Q@ Sy
;

‘|

i

Q. P '
==L B > |

J \g’ Bruchstelle 1 i

>& :

Zusammenfassung i

Verhalten | in operative Schemata i
Sp rache. @ | Bruchstelle 3 2 Wissen @ :
Motorik . i
— !

Bruchstelle,l——-:f /6' i

1

'l

Abbildung 1: Vollstindiges Lernen als kreisstrukturell geschlossenes System kognitiver Operationen (Quelle:
eigene Darstellung)

In Gang gesetzt werden Lernprozesse durch Perturbationen. Dies sind subjektiv wahr-
genommene Stérungen, die z. B. durch (sprachliche) Interaktionen und als unbefriedi-
gend erlebte Handlungsergebnisse hervorgerufen werden. Sie kénnen als Konflikte
oder Widerspriiche von Lernenden vor dem Hintergrund ihrer bisherigen Erfahrungen
gedeutet werden. Im Kontext transformativen Lernens ist diesbeziiglich nicht geklirt, ob
es sich hierbei um einschneidende, lebensverindernde Perturbationen handeln muss
oder ob nicht auch kleinere Ereignisse transformatives Lernen ausldésen konnen (vgl.
Bormann, Singer-Brodowski, Wanner u.a. 2022, S. 26; Nohl 2015, S.39-40). In jedem
Fall konnen Perturbationen Wahrnehmungen auslésen (1). Bei einer Wahrnehmung
handelt es sich nicht um eine Aufnahme oder Wiedergabe von Informationen, sondern
um Konstruktionen im Sinne von ,etwas fiir wahr nehmen®, mit deren Hilfe Lernende
Erfahrungen (Merkmal 1transformativen Lernens) erzeugen konnen (vgl. Richards & von
Glasersfeld 1996, S.195). Die dabei stattfindende Verkntipfung aktueller mit vergange-
nen Erfahrungen bzw. der eigenen Lerngeschichte fithrt zur Entwicklung von Wissen
als Zusammenfassung in operative Schemata (2). Dieses Wissen wird jedoch erst dann
als passend empfunden, wenn das Wissen in Handlungen, im tatsichlichen Herstellen
von Vorstellungen, durch Tatigkeiten auf seine Brauchbarkeit hin tiberpriift und erprobt
wird. Damit sich Handlungspraktiken also dauerhaft dindern (Merkmal 4 transformativen
Lernens), ist es essenziell, dass Lernende alternative Praktiken ausprobieren und Folgen
ihres Handelns abschitzen kdnnen. Vor diesem Hintergrund bewerten und beurteilen
Lernende ihr Handeln auf ihre vergangenen und aktuellen Lernerfahrungen (3). Sie
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reflektieren also (Merkmal 2 transformativen Lernens). Zugleich verstindigen sie sich
dabei sprachlich (Merkmal 3 transformativen Lernens). Im Entwickeln einer gemeinsa-
men Sprache wird bei Lernenden Verstehen erzeugt, wenn sich die eigenen Erfahrun-
gen in Bezug auf das Verhalten, die Motorik oder die Sprache eines Gegeniibers als
viabel (brauchbar, gangbar, anschlussfihig) erweisen (4). Anschlieend eignen sich Ler-
nende abstrakte Darstellungs- und Prisentationsmuster an, die sie fiir neue Wahrneh-
mungen, fir Umstrukturierungen bisheriger Erfahrungen bzw. Bedeutungsrahmen
(Merkmal 5 transformativen Lernens) nutzen; und die Kreisstruktur ist geschlossen (5).
Dieser idealtypische vollstindige Lernprozess kann Briiche aufweisen, die es zu vermei-
den gilt:

Bruchstelle 1: Lernende machen Wahrnehmungen und Erfahrungen im Lernen, die
sie aber nicht an ihre bisherigen Wahrnehmungen und Erfahrungen anschlieflen kon-
nen. So kann z. B. der eigene nachhaltigkeitsorientierte Lebensstil oder das Nachhaltig-
keitsverstindnis nicht vereinbar sein mit dem im Betrieb gelebten und verbreiteten
Nachhaltigkeitsverstindnis — und umgekehrt.

Welche Wahrnehmungen Lernende machen, ist nicht eindeutig vorhersagbar. Sie
werden nimlich Dinge wiedererkennen (erinnern), die sie sich bereits vor dieser Lern-
situation angeeignet haben. Die Lernenden kénnen aber auch neue Wahrnehmungen
machen, die ihnen kaum oder nur teilweise bekannt waren. Diese werden aber erst
dadurch zu Erfahrungen, dass sie zu ihren bisherigen Erfahrungen in Beziehung ge-
setzt werden. Berufliche Bildung sollte deshalb auch die Differenz der Wahrnehmung
ermoglichen und den Lernenden gestatten, eigene Wirklichkeitsmodelle durch Wahr-
nehmungen zu entwickeln.

Bruchstelle 2: Lernende erweitern ihre Lernerfahrungen und erzeugen Wissen,
kénnen dieses aber nicht in Gestaltungsaufgaben erproben. Wissen verbleibt als tra-
ges, nicht handlungswirksames Wissen. So kénnen Mitarbeiter:innen in ihrem Unter-
nehmen bisher erlebt haben, dass ihre Erfahrungen, Ideen und ihr Nachhaltigkeitswis-
sen nicht gefragt sind, wenn es z.B. um die Gestaltung eines umweltvertriglichen
Arbeitsplatzes geht.

Uber den Erfolg des Lernens entscheiden also die Lernenden, indem sie solche
Wahrnehmungen und Erfahrungen machen, die sie an vorangegangene anschlieflen
kénnen (vgl. Rebmann & Tenfelde 2002, S. 66—67). Solche Prozesse des Anschlieflens
sind Prozesse der aktiven Aneignung von Wissen. Diese gelingen immer dann, wenn
Lernende im Erinnern die Bedeutsamkeit des Wissens begreifen und mégliche Chancen
fuir zuktnftiges Handeln in der Verkniipfung erinnerter und aktueller Erfahrungen er-
kennen. In der beruflichen Bildung sollten Lernprozesse daher mit biografischer Bedeu-
tung versehen werden. So kénnten z. B. die den Lernprozessen zugrundeliegenden Fra-
gestellungen selbst entwickelt oder Lernziele zumindest gemeinsam festgelegt werden.

Bruchstelle 3: Lernende reflektieren ihr Handeln nicht auf ihre vergangenen und
aktuellen (Lern-)Erfahrungen. So haben z. B. Mitarbeiter:innen in einem betriebsinter-
nen Weiterbildungsworkshop zur 6kologischen Produktbewertung Nachhaltigkeitswis-
sen erworben und dieses auch gleich erprobt. Sie spiegeln aber dieses Wissen und die
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Handlungsergebnisse nicht an den ihnen bislang bekannten Bewertungsmustern von
Produkten.

Handeln im Sinne des Gestaltens meint das tatsichliche Herstellen von Vorstel-
lungen durch Titigkeiten. Dabei l6sen Titigkeiten Vorstellungen aus und die Titigkei-
ten wiederum verindern Vorstellungen (vgl. Rebmann & Tenfelde 2002, S.69). In der
beruflichen Bildung eignen sich hierfiir besonders solche Probleme und Aufgaben,
deren Losungen auch die Lernenden selbst betreffen. Aus den Problemlésungen soll-
ten sie selbst einen Nutzen ziehen konnen. Aufgaben sollten nicht nur auf bereits ela-
borierte Losungen abzielen, sondern miissen sich gleichwohl in der Praxis bewihren
(vgl. Bredel 2001, S. 31).

Bruchstelle 4: Lernende erproben neue Erfahrungen und neues Wissen in Gestal-
tungsaufgaben, werden jedoch durch eine restriktive Fachsprache und fachspezifische
Kommunikationsanforderungen daran gehindert, selbststindig sprachlich koordinierte
Verhaltensweisen auszul6sen und sich sprachlich zu verstindigen. Sie erhalten nur un-
zureichende Gelegenheiten, um in Sprache und Kommunikation das eigene Wissen
sozial zu orientieren und zu regulieren. So bietet z. B. ein Unternehmen seinen Mit-
arbeiter:innen keine Moglichkeit oder kein Forum, um sich mit anderen iiber ihre
Nachhaltigkeitserfahrungen, z. B. in einem Nachhaltigkeitszirkel, auszutauschen.

Lernende sind immer in soziale Beziige untereinander, zu Lehrenden, zu betrieb-
lichen Mitarbeiter:innen u. a. eingebunden. Voraussetzung fiir eine ,Koevolution der
Lernenden” ist daher die Abstimmung individueller Wirklichkeitskonstruktionen tiber
Sprache und Kommunikation (vgl. Ott & Rebmann 2006, S.205-206). Gemeint ist da-
mit die strukturelle Kopplung solcher Wahrnehmungen und Erfahrungen, die wir als
Wissen mit anderen teilen kénnen. In der beruflichen Bildung verlangen insbesondere
komplexe Lernaufgaben mit kommunikativen Anforderungen nach Arbeitsteilung, Ab-
stimmungsprozessen etc. und kénnen so idealerweise die Koevolution von Lernenden
im Medium von Sprache und Kommunikation verbinden.

Bruchstelle 5: Lernende eignen sich abstrakte Darstellungs- und Prisentations-
muster an, sie entwerfen selbststindige Verallgemeinerungen als Abstraktion des Ge-
lernten; sie konnen diese aber nicht fiir neue Erfahrungen und Wahrnehmungen oder
fur die Umstrukturierung bisheriger Erfahrungen nutzen. So haben Auszubildende
z.B. durch die Beteiligung an einem Unternehmensprojekt im Bereich der sozialen
Nachhaltigkeit eine Vorstellung von corporate volunteering entwickelt. Da ihr Ausbil-
dungsbetrieb sich danach aber aus dem gesellschaftlichen Engagement zuriickzieht,
kénnen sie dieses Wissen nicht mehr nutzen.

Die Beforderung von Sprache und Kommunikation erzeugt gedankliche Bewegun-
gen, die zumeist zirkuldr verlaufen. Werden diese dann aber selbst zum Gegenstand
von Sprache und Kommunikation, indem wir dariiber sprechen, d. h. sie beschreiben,
systematisieren, prisentieren etc., entsteht ein Problem. In der Sprache zerschneiden
wir nimlich unsere zirkuliren Bewegungen der Gedanken zumeist wieder in lineare
(kausale) Abfolgen (vgl. Rebmann & Tenfelde 2002, S.72). Nicht selten entsteht dann
durch , Zusammenfassungen* bzw. Verallgemeinerungen (Abstraktionen) des Gelern-
ten bei den Lernenden der Eindruck, dass es eigentlich nicht mehr das ist, was sie sich
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erarbeitet haben. Vieles scheint ihnen auf dem Weg der Verallgemeinerung verloren
gegangen zu sein. Lernende wie Lehrende miissen daher in einem gemeinsamen Lern-
prozess auch ihre erlernten und gewohnten Konstruktionen auf Effektivitit hin tiber-
priifen.

An dieser Stelle ist die Frage angebracht, wie vollstindige Lernprozesse didaktisch
gestaltet werden konnen. Hierfiir bieten sich insbesondere handlungsorientierte, kom-
plexe Lehr-Lern-Arrangements an. Zu diesen geh6ren auch zweifellos Serious Games,
die durch die Integration von KI erhebliche Potenziale fiir das Lehren und Lernen be-
reithalten, wie im nachfolgenden Kapitel dargelegt wird.

3  Vom klassischen Planspiel zum KIl-gestiitzten Serious
Game

Im Kontext spielbasierter Lehr-Lern-Arrangements sind fiir die berufliche Bildung his-
torisch betrachtet vor allem Planspiele relevant, die eine Art Verbindung von Rollen-
spiel und Simulation darstellen (vgl. Bl6tz, Ballin & Gust 2015, S. 30; Kriz & Nobauer
2015, S.1). So ibernehmen Lernende im Planspiel die Rolle einer Person mit Entschei-
dungsgewalt, der Fokus liegt jedoch — anders als im Rollenspiel — nicht ausschlieflich
auf kommunikativem und fachlichem Verhalten, sondern zusitzlich auf dem planen-
den Handeln (vgl. Bl6tz, Ballin & Gust 2015, S. 30). Losgeldst davon, ob die Planspiele
in einem analogen oder digitalen Setting durchgefiihrt werden, steht hier auf der einen
Seite ein Plan im Vordergrund, welcher spezifische, zielgerichtete Handlungen mit
sich bringt. Auf der anderen Seite steht der spielerische Gedanke: das Eintauchen in
eine authentische Rolle sowie die interaktive Auseinandersetzung mit dem Spielge-
genstand (vgl. Bl6tz, Ballin & Gust 2015, S.30). Das klassische Planspiel ist stets da-
durch gekennzeichnet, dass (Geschifts-)Prozesse mit dem Fokus eines Handlungstrai-
nings simuliert werden.

Mit dem Eintritt in das digitale Zeitalter hat sich auch die Angebotslandschaft spiel-
basierter Lehr-Lern-Arrangements stark gewandelt. Viele dieser digitalen Medien —
auch die Planspiele — werden heute unter dem Oberbegriff der Serious Games sub-
sumiert. Hierunter werden (digitale) Spiele verstanden, die nicht nur zu Unterhaltungs-
zwecken eingesetzt werden, sondern gezielt das Medien- und Spieldesign nutzen, um
Lern- sowie Bildungsinhalte zu beférdern (vgl. Unger, Goossens & Becker 2015, S.158).
Die Lernpotenziale konnten in zahlreichen empirischen Befunden aufgezeigt werden:
So wirken sich Spiele positiv auf Lernemotionen und die Lernmotivation aus. Idealer-
weise entsteht ein Flow-Erleben (vgl. Chen 2007, S.31; Fromme, Biermann & Unger
2010, S.55; Ponsold 2022, S.3). Weiterhin hat sich gezeigt, dass zahlreiche Kompe-
tenzen durch Serious Games befordert bzw. ausgebaut werden, u. a.: Selbststindigkeit,
Flexibilitit, Selbstvertrauen, Verantwortungsbewusstsein, Problemlosefihigkeit und
Kooperationsbereitschaft (vgl. Metz & Theis 2011, S. 64). Digitale (Plan-)Spiele gelten
somit als aussichtsreiche interaktive, digitale, virtuelle Umgebungen, die es ermog-
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lichen, durch immersive Interaktion praktische Fihigkeiten zu beférdern (Li, van der
Spek, Feijs u. a. 2017, S. 612).

Aus der intensiven wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Untersu-
chungsgegenstand sind besonders im Hinblick auf Serious Games einige Limitationen
bekannt. Zentrale Defizite stellen Jacob und Teuteberg (2017, S.109-110) heraus: Dem-
nach besteht ein besonderer Handlungsbedarf bei der Entscheidungs- bzw. Leistungs-
bewertung der Lernenden. Der reine Bezugspunkt auf die Daten des Simulations-
modells ist hier nicht ausreichend (vgl. Jacob & Teuteberg 2017, S.109). Heterogene
Lerngruppen erfordern eine differenzierte Moglichkeit, den Lernfortschritt zu doku-
mentieren (vgl. de Gloria, Belotti, Berta u.a. 2014, S.10-11). In enger Verkniipfung
hierzu steht auch die Moglichkeit, Feedback zum Spielverhalten zu erhalten oder Unter-
stiitzung wihrend des Spielverlaufs in Anspruch zu nehmen. Hier werden integrative
Ansitze gefordert, die direkt aus der Spielsoftware heraus genutzt werden kénnen, ohne
dass eine Unterbrechung des Spielflusses erfolgt oder eine externe Lehrkraft anwesend
sein muss (vgl. ebd.). In diesem Kontext wird auch die Adaptivitit der Software relevant,
sodass Lernende auf unterschiedlichen Leistungsstinden eine angemessene Spielerfah-
rung erleben (vgl. de Gloria, Belotti, Berta u. a. 2014, S. 10; Jacob & Teuteberg 2017, S. 110).
Besonders starr programmierte Abliufe und Wenn-dann-Bedingungen engen die dar-
gestellte Dynamik und Komplexitit moglicher Spiele ein. Es stellt sich somit die Frage,
wie diese Defizite aufgearbeitet werden konnen. Hier liegt ein grofles Innovationspoten-
zial bei der Nutzung von KI, etwa bei der Erkennung von Bildern, Mustern oder Sprache
(vgl. Abdelrahman, Ahmed, Mai u. a. 2020, S. 2). Zur Konfrontation der identifizierten
Defizite eignen sich drei Einsatzméglichkeiten der KI in groRem Mafle (vgl. im Folgen-
den Westera, Prada, Mascarenhas u. a. 2020, S. 357-372):

« player experience modelling (PEM)

Auf der Basis der Daten der Lernenden (Verhalten, Performanz, Sprache, Emo-

tionen), die tiber Text- oder Spracheingaben ermittelt werden, wird es der Software

moglich, Riickschliisse zu ziehen. Emotionen sind nach Pekrun (2017, S.195) ein
signifikanter Faktor im Lernprozess. Bisher wird diese Komponente in Serious

Games ausgeblendet, die Moglichkeiten der kiinstlichen Intelligenz kénnen nun

jedoch genutzt werden, um solche Daten in den Spielfluss zu integrieren (vgl. Bah-

reini, Nadolski & Westera 2017, S.1079-1080). Dies ist jedoch nicht nur fiir die Emo-
tionen wichtig, sondern auch fiir die Adaptivitit des Spiels. So konnen die Daten
zum game balancing genutzt werden, also zur Echtzeitanpassung des Schwierig-
keitsgrades. Eine ausbalancierte Herausforderung ist wichtig fiir die Interaktion,

Motivation und Spielerfahrung (vgl. Gee 2003, S.2—4). Das Spannungsfeld aus

Langeweile durch Unterforderung oder Frustration durch Uberforderung kann so-

mit effektiv ausgelotet werden.

- stealth assessment

Unter dem Begriff des stealth assessment verbirgt sich die Moglichkeit, eine KI zu

nutzen, um die Bewertung der Lernenden auf Grundlage der im Spielverlauf getrof-

fenen Entscheidungen zu titigen (vgl. Georgiadis, Lankveld, Bahreini u.a. 2018;

Shute 2011). Dabei erfolgt diese Bewertung im Hintergrund. Somitkann die Verbin-
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dung der Leistungsbewertung direkt gemeinsam mit der praktischen Anwendung
des Wissens erfolgen, ohne dass die Lernenden aktiv bewertet werden oder explizite
Test-Items notwendig sind (vgl. Georgiadias, Faber & Westera 2019, S. 211). Dieser
Ansatz ermo0glicht es, ein umfassendes Bild der Fihigkeiten und des Wissens der
Spielenden zu erhalten, ohne dass sie sich unter Druck gesetzt fithlen oder das
Gefiihl haben, getestet zu werden.
- natural language processing & virtual tutoring

Die Fihigkeit der Software, menschliche Sprache oder Texte verstehen, interpretie-
ren und manipulieren zu kénnen, ist ein wichtiges Werkzeug, um eine immersive
Spiel- und Lernerfahrung zu erméglichen (vgl. Liu 2012). So kénnen dhnlich wie
beim PEM subjektive Informationen aus Texteingaben der Lernenden gefiltert
werden und zuriick ins Spielgeschehen flieflen. Diese Fahigkeit ist zudem wichtig,
um angepasste Dialoge zwischen Lernenden und der Spielsoftware zu ermog-
lichen. Das Training einer entsprechenden KI auf Grundlage des Spielhandbuchs
und der grundsitzlichen Fachtheorie ermdglicht es auflerdem, einen virtuellen
Tutor ins Spiel zu integrieren, der iiber eine Chatfunktion beratend zur Seite steht.
Die Rolle von Feedback und Riickmeldungen zum Spielfortschritt und die Mog-
lichkeit, unkomplizierte Hilfestellung zu erhalten, sind zentrale Elemente in
einem Serious Game (vgl. Johnson, Bailey & van Buskirk 2017, S. 135). Dieses Feed-
back beschrinkt sich jedoch nicht nur auf inhaltliche Fragestellungen, sondern
kann auch genutzt werden, um die grundlegenden Spielmechaniken zu erkliren
und bei Problemen hiermit weiterzuhelfen (vgl. Miguel-Alonso, Guillen-Sanz,
Rodriguez-Garcia u. a. 2023, S.416).

Zusammengefasst zeigt sich, dass die Anreicherung eines Serious Game durch KI-Kom-
ponenten Moglichkeiten bietet, um die bekannten Defizite zu adressieren, und dartiber
hinaus weitere Potenziale bietet. Jacob und Teuteberg (2017, S.109-110) betonen den
Bezugsrahmen der Nachhaltigkeit als besonders fruchtbar fiir ein Spiel, welches in der
Lage ist, verschieden grofie Bezugsgruppen anzusprechen und zu integrieren. Dies wird
durch die zuvor angefiihrten KI-Bausteine moglich.

4  Potenziale Kl-gestiitzter Serious Games zur Gestaltung
transformativen, vollstindigen Lernens

Wie ausgefiihrt existieren fiinf Schliisselstellen (bzw. mégliche Bruchstellen) im kreis-
strukturell geschlossenen System kognitiver Handlungen des vollstindigen Lernens.
Diese umfassen in einer konzentrierten Darstellung die kognitiven Prozesse des Wahr-
nehmens, des Wissens, des Handelns, der Reflexion sowie des Kommunizierens (vgl.
Rebmann 2011, S.42-91). Fiir den pidagogischen und didaktischen Erfolg des Einsatzes
von Serious Games ist es somit zwingend erforderlich, dass die Anschlussfihigkeit in
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diesen Schliisselstellen gelingt, also Bruchstellen vermieden werden. Hier kénnen ge-
rade die vorangegangenen KI-Komponenten einen entscheidenden Beitrag leisten, um
den moglichen Briichen entgegenzuwirken:

Bruchstelle 1: Wahrnehmungen anschlussfihig machen

Lernende machen in der beruflichen Bildung Wahrnehmungen, die nicht immer mit
ihren bisherigen Erfahrungen {ibereinstimmen. Diese fehlende Anschlussfihigkeit
wird dadurch verstirkt, dass die Komplexitit des Wahrzunehmenden stets einen Selek-
tionsprozess erfordert. In diesem Zusammenhang ist besonders das player experience
modelling (PEM) relevant. Es handelt sich um ein Kl-basiertes Verfahren, das darauf
abzielt, das individuelle Spielerlebnis zu erfassen, zu verstehen und anzupassen. Die
Spielerfahrung lisst sich hierdurch an die einzelnen Spieler:innen adaptieren und bie-
tet so gréflere Ankntipfungspunkte fiir bisherige Erfahrungen und Vorwissen. Zudem
ist es moglich, dass unerwartete Ereignisse oder Verinderungen im Spielfluss selbst als
Perturbation genutzt werden, um neue Wahrnehmungen zu konstruieren bzw. auszu-
l6sen, die in einem zweiten Schritt in das bestehende Beziehungsgeflecht integriert wer-
den. Dies konnte wie folgt ablaufen: Werden Lernende im Spielfluss mit Situationen
konfrontiert, die von ihrem aktuellen Nachhaltigkeitsverstindnis abweichen, kénnte
das Spiel durch PEM erkennen, dass hier eine Bruchstelle vorliegt. Das System kénnte
dann gezielt Inhalte oder Szenarien anbieten, die der/dem Lernenden helfen, neue
Erfahrungen zu sammeln und diese mit ihren/seinen bisherigen Wahrnehmungen in
Einklang zu bringen (vgl. Westera, Prada, Mascarenhas u. a. 2020, S. 358-363). In Ansit-
zen fliefen hier auch die Techniken des stealth assessments mit ein, priméar jedoch zur
kontinuierlichen Uberwachung, wie Lernende auf bestimmte Szenarien reagieren.
Auch die Technologie des virtual tutors bietet hier Potenziale, sodass gezielte Fragestel-
lungen oder Reflexionsanlisse genutzt werden, um Wahrnehmungen der Lernenden
nicht isoliert wirken zu lassen, sondern in Beziehung zu ihren bisherigen Erfahrungen
zu setzen. Auch sinnvolle Riickmeldungen zu den Méglichkeiten der Spielwelt konnen
eingebunden werden, um die kreativen Handlungsmdglichkeiten, die den Lernenden
in einem Serious Game zur Verfiigung stehen, ginzlich zu entfalten.

Bruchstelle 2: Kluft zwischen Wissen und Handeln tiberwinden

Nicht nur die Anschlussfihigkeit der Wahrnehmungen ist entscheidend, sondern auch
das Wissen der Lernenden. Dieses muss zwingend in Gestaltungsaufgaben erprobt
werden, um zu vermeiden, dass es als triges, handlungsunwirksames Wissen verbleibt.
Dies gelingt nicht zuletzt auch durch eine biografische Bedeutung des Gelernten. Hier
bieten sich Serious Games grundsitzlich an, da ein zentrales Element spielbasierten
Lernens das Erproben und Handeln ist. Doch dieses Potenzial kann ebenfalls durch
PEM intensiver genutzt werden. Ein KI-gesteuerter, adaptiver Schwierigkeitsgrad (bal-
ancing) sorgt fiir eine bestmogliche Spielerfahrung, indem sowohl Frustration als auch
Uberforderung vermieden werden (vgl. Nyamsuren, van der Vegt & Westera 2017). Die
Aneignung von Wissen bzw. der Lernprozess im Ganzen geschieht somit jederzeit im
idealtypischen Fenster dieser beiden Extrema (vgl. Gee 2003, S.2). Fiir diesen Bereich
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ist nicht nur das PEM ein relevanter Baustein. Auch das stealth assessment kann genutzt
werden, um die Anwendung und Integration von Wissen kontinuierlich und unbe-
merkt zu evaluieren. In der zuvor beschriebenen Situation wiirde stealth assessment ana-
lysieren, wie gut die Lernenden in der Lage sind, neues Wissen mit ihren bestehenden
Erfahrungen zu verkniipfen und in praktischen Aufgaben anzuwenden. Das Assess-
mentkoénnte bspw. erkennen, ob Lernende Schwierigkeiten haben, ihre Nachhaltigkeits-
kenntnisse in die Gestaltung einer nachhaltigen Lieferkette zu integrieren. Auf Basis
dieser Erkenntnisse kénnte das System automatisch Feedback geben oder den Schwie-
rigkeitsgrad der Aufgaben anpassen, um die Anwendung des Wissens zu férdern und
sicherzustellen, dass es nicht trige bleibt.

Bruchstelle 3: Reflexionen anregen

Bruchstelle 3 beschreibt das Problem, dass Lernende ihr Handeln nicht in Bezug auf
ihre vergangenen und aktuellen Lernerfahrungen reflektieren. Dies kann dazu fithren,
dass neues Wissen und Handlungsergebnisse nicht in den Kontext bestehender Bewer-
tungsmuster integriert werden. In der beruflichen Bildung sollten Aufgaben deshalb
praxisnah und personlich relevant sein, damit Lernende nicht nur Problemlsungen
entwickeln, sondern auch ihren eigenen Nutzen daraus ziehen und diese in der Praxis,
also ihrem Handeln, anwenden kénnen. Serious Games legen per se den Fokus darauf,
dass gehandelt wird. Diese Handlungen finden zwar simuliert statt, bieten dennoch
eine Chance, dass das erworbene Wissen in simulativen Handlungen erprobt werden
kann. In diesem Kontext kénnen durch Echtzeitanpassungen der KI die Konsequenzen
aus Handlungen und Entscheidungen direkt erfahrbar gemacht werden. Dabei gilt
auch hier das zuvor beschriebene balancing als entscheidend (vgl. Westera, Prada, Mas-
carenhas u. a. 2020, S. 360). Die getroffenen Entscheidungen sollten eine sptirbare Aus-
wirkung auf das Spielerlebnis haben, nicht jedoch das gesamte Spielerleben abrupt be-
enden oder zum Scheitern bringen. Erst dann haben Lernende die Moglichkeit, ihr
Handeln und die Konsequenzen ihres Handelns mit den leitenden Vorstellungen und
Annahmen zu vergleichen und neue Handlungen zu planen.

Bruchstelle 4: Wissen durch Kommunikation teilen

Lernende werden durch restriktive Fachsprache und fehlende Kommunikationsmog-
lichkeiten daran gehindert, neues Wissen sprachlich auszutauschen und zu koordinie-
ren. In der beruflichen Bildung sollten komplexe Aufgaben die Kommunikation und
Zusammenarbeit fordern, um individuelles Wissen sozial zu orientieren und gemein-
sames Lernen zu unterstiitzen. Auch hier lisst sich zunichst die Kombination aus PEM
und stealth assessment nutzen, um das Sprach- und Kommunikationsverhalten der Ler-
nenden zu analysieren. So lasst sich die Bewertung auf der einen Seite nutzen, um den
Spielverlauf im Sinne der Adaptivitit zu bewerten und zu steuern. Auf der anderen
Seite sind aber auch Leistungsbewertungsansitze denkbar, die losgelst von reinen
Wissensabfragen aufgebaut werden sollten. Formative Bewertungen tiber den gesam-
ten Spielverlauf werden durch diese Technologie erméglicht, die simtliche Aktionen
der Lernenden in die Bewertung einbezieht (vgl. Hofman, Jansen, de Mooij u. a. 2018;
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Shute 2011). Auch die tutoring-Funktion kann hier helfen, wenn Lernende Schwierigkei-
ten beim Fortschreiten im Spiel erleben. Durch die Fihigkeiten generativer KI sowie
natural language processing kann die KI als Interaktionspartner:in bereitstehen, und zwar
ortsunabhingig und zu jeder Zeit. Hierzu ist es allerdings erforderlich, dass die KI in
Form des virtual tutors glaubwiirdig und integer wirkt. Dies gelingt zum einen durch
fachliche Korrektheit, aber auch durch menschliche Wesensziige, Emotionen und non-
verbales Verhalten von Nicht-Spielercharakteren (vgl. Yannakakis & Togelius 2018,
S.207). Dies ist jedoch als Ergidnzung zur didaktisch-pidagogischen Begleitung durch
eine Lehrkraft zu werten. Denn gerade die Kommunikationsaspekte tiber das Erlebte im
Spiel hinaus mit Peers sowie der Lehrkraft sind zwar durch eine generative KI anzurei-
chern, nichtjedoch ginzlich zu ersetzen.

Bruchstelle 5: Abstraktionen wieder erfahrbar machen

Diese Bruchstelle entsteht, wenn Lernende abstrakte Darstellungen des Gelernten ent-
wickeln, diese jedoch nicht nutzen kénnen, um an neue Erfahrungen anzukniipfen
oder bestehende Erfahrungen umzugestalten. In der beruflichen Bildung sollte daher
darauf geachtet werden, dass Verallgemeinerungen in vergangenen und aktuellen
Wahrnehmungen wieder auffindbar sind, um deren Relevanz und Nutzbarkeit fiir zu-
kiinftige Lernprozesse sicherzustellen. Damit dies gelingt, ist es von besonderer Not-
wendigkeit, dass das adaptive und generative Spieldesign viele unterschiedlich anwend-
bare Konzepte der Nachhaltigkeit prisentiert. So kénnen Vorstellungen, die sich als
viabel herausgestellt haben, in Serious Games dynamisch und bildhaft dargestellt wer-
den, z.B. indem Grafiken die Klimaschidlichkeit bestimmter Transportmittel veran-
schaulichen und sich unter sich verindernden Spielbedingungen anpassen. Zugleich
kénnen Serious Games abstrakte Verallgemeinerungen auf neue Erfahrungen bezie-
hen, indem sie durch Szenarien (z.B. Logistik im Jahr 2050) neue Wahrnehmungen
ermoglichen und die Komplexitit von Nachhaltigkeit erfahrbar machen. So kann ein
neuer Lernprozess auf einer hoheren kognitiven Ebene erfolgen, indem eine stindige
Neuausrichtung und Integration des Wissens stattfinden.

5 Schluss

Um vollstindiges, transformatives Lernen realisieren zu kénnen, bedarf es geeigneter
Lehr-Lern-Arrangements. Im Kontext der (Berufs-)Bildung einer nachhaltigen Entwick-
lung werden vor diesem Hintergrund insbesondere projekt- und handlungsorientierte
Lehr-Lern-Arrangements diskutiert, wie das Lernen in Reallaboren oder das Service
Learning, um die Selbstwirksambkeit zu stirken und Lernende explizit als Akteur:innen
des Wandels zu stirken (vgl. Bormann, Singer-Brodowski, Wanner u. a. 2022, S. 21-25;
de Haan, Holst & Singer-Brodowski 2021, S.13). Analog hierzu formulierten Schiitt-
Sayed, Casper und Vollmer (2021) infolge der vom BIBB aus Mitteln des BMBF gef6r-
derten Modellversuche zur Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung zehn Regeln zur
Didaktik der Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung. Gleich drei dieser Regeln set-
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zen sich mit der Gestaltung transformativer Lernprozesse auseinander (vgl. Schiitt-
Sayed, Casper & Vollmer 2021, S. 211-215). Hierin betonen sie neben der Bedeutung von
individuellen Bedeutungsrahmen die Relevanz kreativer und erfahrungsbasierter Me-
thoden und nennen dabei explizit den Einsatz von Planspielen oder Gamification als
geeignete didaktische Ansitze (vgl. ebd., S.213-214). Diese Empfehlungen greifen Cas-
per, Kastrup und Nélle-Krug (2023, S. 186-193) sowie Kihler, Kastrup, Kuhlmeier u. a.
(2023, S.44-50) auf, indem sie transformativem Lernen biografische, sinnliche und ge-
meinschaftliche Merkmale zuweisen und handlungsorientierte Methoden wie etwa
Szenarien, Fallstudien und das Projektlernen hierin verorten.

Auf dieser Folie wurden in diesem Beitrag die Potenziale Kl-gestiitzter Serious
Games besprochen. Desbeziiglich lisst sich festhalten, dass Serious Games erst dann
ihre Stirken ausspielen konnen, wenn weitreichende Méglichkeiten der Adaption des
Spiels an die Kompetenzen der Spielenden sowie interaktive Feedbackmoglichkeiten
vorhanden sind (vgl. Dyulicheva & Glazieva 2022, S.147). Gepaart mit einem kontinu-
ierlichen Assessment des Lernfortschritts kénnen in Serious Games individualisierte
Lernerfahrungen erméglicht werden, die den Grundstein fiir den Erfolg vollstindigen,
transformativen Lernens legen.
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Entwicklung und Erprobung einer digital
gestiitzten Zukunftswerkstatt fiir
Energiezukunft-Designer:innen

JULIANA SCHLICHT

Zusammenfassung

Die sogenannte ,Energiewende“ kann nur gelingen, wenn die Energiewirtschaft in
ihrer Ganze verstanden wird. T-Shaped Professionals realisieren das. Im Beitrag wird
auf ein Beispiel eingegangen und gezeigt, wie Energiezukunft-Designer:innen im
Sinne von T-Shaped Professionals entwickelt werden kénnen. Dies geschieht in einer
digital gestlitzten Zukunftswerkstatt, die im Rahmen des Projektes , Innovations-Lab —
Berufliche Bildung fiir eine innovative Energiewende* konzipiert wurde und gegenwir-
tig zum zweiten Mal erprobt wird, bevor sie im Jahr 2025 in den Regelbetrieb geht. Die
Zukunftswerkstatt ist ein komplexes Lehr-Lern-Arrangement, das Lern- und Innova-
tionsprozesse miteinander verschrinkt und in dem die Lernenden sich u. a. mit Fragen
der Nachhaltigkeit im Kontext der Energiewende konstruktiv gestaltend auseinanderset-
zen.

Schlagworte: Nachhaltigkeit, T-Shaped Professional, komplexes Lehr-Lern-
Arrangement, analytisch-konstruktive Curriculumentwicklung

Abstract

The so-called “energy transition” can only succeed if the energy industry is understood
in its entirety. T-Shaped professionals realize that. This article looks at an example
which shows how energy future designers can be developed in the sense of T-Shaped
professionals. This takes place in a digitally supported future workshop, which is part
of the project “Innovation Lab — Vocational education and training for an innovative
energy transition” and is currently being tested for the second time before it goes live in
2025. The future workshop is a complex teaching-learning arrangement that combines
learning and innovation processes and in which the learners deal constructively with
issues such as sustainability in the context of the energy transition.

Keywords: Sustainability, T-Shaped professional, complex teaching-learning
arrangement, analytical-constructive curriculum development
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1  Projektkontext

Die digital gestiitzte Zukunftswerkstatt ist ein wesentlicher Bestandteil des Projektes
,<Innovations-Lab — Berufliche Bildung fir eine innovative Energiewende (Inno-Lab
BBEW)“, das wiederum Teil des dtec.bw-Forschungsprojektes , Kompetenzen fiir die
digitale Arbeitswelt“ (KoDiA) ist (vgl. Schulz & Neusius 2023)." Sowohl die aktuel-
len weltpolitischen Ereignisse als auch der Bericht des Weltklimarates (vgl. IPCC 2023)
zeigen, dass die sogenannte , Energiewende“ (vgl. Expertenkommission 2020) ziigig ge-
schafft und innovativ ausgestaltet werden muss. Im Moment fehlt es jedoch an , Ener-
giewende-Fachleuten®, die im Sinne von T-Shaped Professionals? mit einem generalis-
tischen Blick und in relativ kurzer Zeit in der Lage sind, in der angespannten Situation
und dem daraus resultierenden dynamischen Marktgeschehen und Tagesgeschift tech-
nologietibergreifende nachhaltige Losungsansitze zu finden und weiterzuentwickeln.

« D. h. zum einen, z. B. das Photovoltaik-, Windkraft-, Biogas- und Wasserstoffge-
schift zusammen mit der Strom- und Wirmeversorgung und den damit verkniipf-
ten 6konomischen, technischen, rechtlichen, ckologischen und sicherheitspoli-
tischen Aspekten zu denken und zu beherrschen.

« Zum anderen bedeutet das, individuelles Wissen, Kénnen und Interessen schnell
und zumeist im Prozess der interdiszipliniren Teamarbeit effektiv weiterzuent-
wickeln, in zligiges Handeln umzusetzen und (gemeinsam) neue Wege zu gehen
und dabei auch mit auftretenden (vermeintlichen) Widerspriichen und Zielkon-
flikten konstruktiv und zielfithrend umzugehen.

« Dieser individuelle und kollektive Entwicklungsprozess bedarf gezielter Unterstiit-
zung durch innovationsférdernde Lernangebote und eine spezifische Lernprozess-
begleitung. Es muss darum gehen, durch Aus- und Weiterbildung (on- und off-the-
Job) und durch eine Vernetzung von Wirtschaft und Wissenschaft ,vor die Welle“
zukommen.

Die digital gestiitzte Zukunftswerkstatt ist ein Losungsansatz fiir die skizzierte Proble-
matik. Sie ist darauf ausgerichtet, im Kontext der Energiewende Lern- und Innovations-
prozesse zu verschrinken (vgl. Schlicht, Adam, Maier u. a. 2024) und damit auch einen
Beitrag zur ,Zeitenwende“ (vgl. Schulz 2023) zu leisten. Im Folgenden werden zu-
nichst die theoretischen und methodischen Grundlagen der curricularen Entwicklung
und Erprobung der Zukunftswerkstatt erértert. Anschlieflend wird das T-Shaped-Profil

1 Die Autorin und Mitarbeitende des Forschungsprojekts Inno-Lab BBEW, Prof. Dr. Juliana Schlicht, bedankt sich fiir die
Férderung bei dtec.bw — Zentrum fiir Digitalisierungs- und Technologieforschung der Bundeswehr. Das dtec.bw ist ein
von den Universititen der Bundeswehr Hamburg und Miinchen gemeinsam getragenes wissenschaftliches Zentrum und
Bestandteil des Konjunkturprogramms der Bundesregierung zur Uberwindung der COVID-19-Krise. Es unterliegt der aka-
demischen Selbstverwaltung. Die Mittel, mit dem das dtec.bw ausgestattet wurde, werden an beiden Universititen der
Bundeswehr zur Finanzierung von Forschungsprojekten und Projekten zum Wissens- und Technologietransfer einge-
setzt.

2 T-Shaped Professionals sind Spezialistinnen und Spezialisten eines Fachbereichs (dafiir steht die Vertikale im ,T), die
zugleich einen breiten generalistischen Blick auf ein Problem- und Aufgabenfeld werfen und sich mit Spezialist:innen
anderer Fachbereiche verstindigen kénnen (dafiir steht die Horizontale des ,T“) (vgl. Ninan, Hertogh & Liu 2022). Das
Konzept des T-Shaped Professional wird im 3. Abschnitt niher erl4utert.
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der Energiezukunft-Designer:innen vorgestellt und es werden ein paar Einblicke in die
Didaktik der Zukunftswerkstatt gegeben. Zum Schluss folgt ein Ausblick auf den Fort-
gang des Projektes und Moglichkeiten des Transfers in andere Kontexte.

2 Analytisch-konstruktive Curriculumentwicklung

Im Zeitraum vom 18.09.2023 bis 18.01.2024 sowie vom 09.04.2024 bis 19.07.2024 wurde
die Zukunftswerkstatt zweimal mit insgesamt 42 Teilnehmenden erprobt. Die Erpro-
bung wird formativ (d. h. begleitend) und summativ (d. h. abschlieRend) mithilfe von
Befragungen und teilnehmender Beobachtung evaluiert. Auf Basis der Evaluations-
ergebnisse wird das Format im Sinne einer analytisch-konstruktiven Curriculument-
wicklung (vgl. Schlicht 2019; 2023, im Druck; Tramm 1992) weiterentwickelt (siehe
ADD.1).

« Befragung _, « Befragung _,
Literaturanalyse

ESSSaN

Expert:innen-workshops Expert:innen-
(n=6x6) interviews (n=10)

Lernende Lernende

Curriculum 2. Erprobung

(Future Skills & Handlungsfelder) - 1. Erprobung
Methodologische Workshops und Wissenschaft-Praxis-Austausch

Abbildung 1: Ablauf der analytisch-konstruktiven Curriculumentwicklung (Quelle: eigene Darstellung in An-
lehnung an Schlicht 2023)

Das Curriculum wird (1) ausgehend von einer Literaturanalyse und (2) von Expert:in-
nen-Workshops mit Personalleiter:innen grofler deutscher Energieunternehmen sowie
(3) auf der Grundlage von Expert:innen-Interviews mit Wissenschaftler:innen der Be-
zugsdisziplinen und von Expert:innen der Energiewirtschaft konstruiert. Zudem wird
es nach Erprobung (4) auf der Grundlage der Evaluationsergebnisse revidiert. Aktuell
befindet sich das Projekt in der Phase der zweiten Curriculumerprobung. Zudem wer-
den methodologische Workshops mit den Partner:innen anderer Disziplinen, die sich
mit dem Thema Energiewende beschiftigen, durchgefiihrt, um sich tiber Forschungs-
fragen, -methoden und -ergebnisse zu verstindigen. Im Rahmen von virtuellen und
prisenten Netzwerkworkshops tauschen sich die Wissenschaftler:innen und Prakti-
ker:innen tiber die Ergebnisse der Forschung und tiber Entwicklungen in der Praxis
aus.
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Ein Bestandteil des Curriculums ist die Zielgruppenbeschreibung. Im Fokus der
Weiterbildung stehen Energiezukunft-Designer:innen mit Future Skills® (vgl. Ehlers
2020; OECD 2023). Das sind im Sinne von T-Shaped Professionals (vgl. Moschner
2014; Ninan, Hertogh & Liu 2022) spezialisierte Fach- und Fithrungskrifte der Energie-
wirtschaft, die einen breiten generalistischen Blick auf die Handlungsfelder der Ener-
giewende werfen. Die Zukunfiswerkstatt adressiert dabei insbesondere Menschen,

- die im energiewirtschaftlichen Kontext titig sind oder kiinftig sein wollen,
- diein interdiszipliniren Projekten arbeiten wollen,

- die die Energiewirtschaft innovativ mitgestalten wollen,

« die kreative Losungsansitze entwickeln wollen,

« die sich vernetzen wollen,

« die einen Beitrag zur Energiewende leisten wollen.

Sie entwickeln in der Zukunftswerkstatt ein T-Shaped-Profil, das im Folgenden erliu-
tert wird.

3  Energiezukunft-Designer:innen als T-Shaped
Professionals

Ninan, Hertogh und Liu (2022, S. 3) betonen: T-Shaped Professionals sind hoch mo-
tiviert, lebenslang zu lernen. Sie besitzen zum einen Grundlagenwissen in multiplen
Bereichen und sie haben vertieftes Wissen in einem spezifischen Bereich. Sie sind also
beides: Generalist:innen und Spezialist:innen. Dafiir steht das , T“ (vgl. Abb. 2).

Motivation zum lebenslangen Lernen
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Fahigkeit, Entscheidungen zu treffen

Abbildung 2: Konzept des T-Shaped Professional (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Ninan, Her-
togh & Liu 2022, Abb. 2, S. 3)

3 Future Skills sind Fihigkeiten, die es erméglichen, , die Herausforderungen der Zukunft bestméglich zu meistern. In den
Ergebnissen zeigt sich: Um mit den zukiinftigen Herausforderungen umzugehen, missen Studierende [Lernende] Neu-
gier entwickeln, Vorstellungskraft, Visionsfahigkeit, Resilienz und Selbstbewusstsein sowie die Fihigkeit, selbstorgani-
siert zu handeln. Sie miissen in der Lage sein, die Ideen, die Perspektiven und die Werte anderer zu verstehen und zu
respektieren und sie miissen mit Fehlern und Riickschritten umgehen kénnen und gleichzeitig achtsam voranschreiten,
auch gegen Schwierigkeiten® (Ehlers 2020, S. 3).
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Dieses T-Profil befihigt sie, gut mit anderen Bereichen zu kommunizieren und zu-
sammenzuarbeiten. Es fillt ihnen dadurch zudem leicht, Entscheidungen zu treffen
und sich flexibel an Wandel anzupassen (ebd.). Bereits Moschner (2014) zeigt empi-
risch fundiert, dass in der Energiebranche T-Shaped Professionals immer wichtiger
werden.

In der Zukunftswerkstatt wird das Konzept aufgegriffen. Die Energiezukunft-
Designer:innen sind zum einen Spezialistinnen und Spezialisten (dafiir steht die Ver-
tikale des T). Zum anderen werfen sie einen generalistischen und kreativen Blick auf
die Handlungsfelder der Energiewende. In der folgenden Abbildung 3 ist dieser weite
Blick durch mehrere Symbole auf der Horizontalen des T abgebildet.

- - il 0 Y Y Y f F
o —

Spezialisten

]
c
o
=
=

S

0,

=
N
[}
=4

7]

Abbildung 3: T-Shaped-Profil von Energiezukunft-Designer:innen (Quelle: eigene Darstellung)

Energiezukunft-Designer:innen, arbeiten bereichsiibergreifend fair zusammen — da-
fiir steht das Handschlag-Symbol links. Sie arbeiten kreativ und treiben Innovationen
voran — dafiir steht die Rakete. Das vernetzte Pflinzchen symbolisiert die Themen
Nachhaltigkeit und Digitalisierung — auch darin kennen sich Energiezukunft-De-
signer:innen aus. Sie verstehen den Ausbau erneuerbarer Energien — hier als Windrad
dargestellt. Zukunft-Designer:innen haben Effizienzfragen im Blick — dafiir steht die
Gliithbirne. Sie kennen die Grundlagen der Wirmewende, kennen sich mit der Ener-
giespeicherung aus und haben den Netzausbau im Blick — stellvertretend hierfiir das
Thermometer, die Batterie und das Netz-Symbol.

Energiezukunft-Designer:innen sind also Spezialist:innen und Generalist:innen
in einem. Sie denken insbesondere kreativ und handeln integrativ. Zudem lernen sie
stindig weiter — dafiir stehen die kleinen Symbole zwischen den griinen Kistchen.
Und - das ist ganz wichtig — Zukunft-Designer:innen sind hoch motiviert, sich inner-
halb und auch auflerhalb des Unternehmens fiir die Energiewende zu engagieren —
dafiir steht symbolisch die Zielfahne.

Im Rahmen der Interviews und Workshops mit Expertinnen und Experten der
Energiewirtschaft (vgl. Abb. 1) wurden folgende zentrale Future Skills fiir die Energie-
wende identifiziert:
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1. T-Shaped Professionals kennen die Handlungsfelder der Energiewende. Ganz
wichtig ist: Sie verstehen die Zusammenhinge sowie Wechselwirkungen.

2. Thnen sind die technischen Grundlagen fiir den Umbau der Energiewirtschaft
bekannt.

3. Siekennen aktuelle Produkte und Geschiftsmodelle sowie Marktzusammenhinge
bei der Vermarktung von erneuerbaren Energien.

4. T-Shaped Professionals sind bereit, kontinuierlich Handlungsbedarfe zu iden-
tifizieren und den Wandel in der Energiewirtschaft aktiv mitzugestalten.

5. Siesind in der Lage und bereit, kreativ zu arbeiten und in gemischten Teams inno-
vative Losungen fiir die Energiewende (digital) zu erarbeiten.

6. T-Shaped Professionals sind motiviert, ihr eigenes Wissen und Koénnen stetig zu
reflektieren und sich immer weiterzuentwickeln. — Das ist eine bedeutende Grund-
voraussetzung fiir die Zukunftsgestaltung.

Im Folgenden wird skizziert, wie dieses Wissen, Kénnen und Wollen in der Zukunfts-
werkstatt entwickelt wird.

4 Einblicke in die Zukunftswerkstatt

Die Zukunfitswerkstatt ist als komplexes, digital gestiitztes Lehr-Lern-Arrangement
(vgl. Achtenhagen 2006; Pahl & Pahl 2021; Schlicht, Hommel, Fiirstenau u. a. 2017) mit
dem Ziel konzipiert, nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen zu férdern (vgl. Ansmann
2023; Haan 2008; Kastrup, Kuhlmeier & Noélle-Krug 2023). Es geht zudem darum, im
Kontext der Energiewende (vgl. Sauer, Bett & Erlach 2021), die sogenannte VUCA-
Welt* (vgl. Seow, Pan & Koh 2019) mithilfe der vier ,K“ — Kollaboration, Kooperation,
Kreativitit und Kommunikation (vgl. Pfiffner, Sterel & Hassler 2021) — mitzugestalten,
d. h., mit Volatilitit, Unsicherheit, Komplexitit und Widerspriichen konstruktiv umzu-
gehen und innovative Losungsansitze (mit) zu entwickeln. Dafiir ist es zum einen not-
wendig, reale komplexe Problemstellungen (vgl. Klauser 1998; Savery 2015), fiir die es
bisher keine Lésung in der Praxis gibt, zum Ausgangs- und Bezugspunkt des Lernens
zu machen und kreativitits- und innovationsférdernde Methoden einzubinden. Zum
anderen ist die Curriculum-Instruction-Assessment-Triade (vgl. Achtenhagen 2012;
Pellegrino 2010) zu beachten und es ist eine formative und summative Evaluation (vgl.
DeGEval 2016) unter Hinzuziehen von Modellen fiir Erfolgs- und Gelingensbedingun-
gen (vgl. Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006; Schlicht 2012; Stockmann 2007) fiir die Wei-
terentwicklung des Lernangebots umzusetzen. Im Projekt Inno-Lab BBEW wird das
wie folgt realisiert:

Die Weiterbildung wird im Blended-Learning-Format arbeitsintegriert umgesetzt
und ist auf einen Zeitraum von vier Monaten angelegt (vgl. Abb. 4).

4 Die Abkiirzung VUCA steht fiir ,Volatility (Volatilitat), ,Uncertainty (Ungewissheit), ,Complexity“ (Komplexitit) und
,Ambiguity“ (Ambiguitat) (vgl. Seow, Pan & Koh 2019).
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[——  Lemprozessbegleiting  ———
L Modul 1: Fair Zusammenarbeiten ~ —!

Online-Auftakt Kick-off 3 ! Abschluss
S O-Ws O-Ws_ A O-Ws O-Ws n O-Ws O-Ws F
Modul 1: Fair Workshop, Vision: Ausbau Energie- Ausbau erneu- Energie- Intelligente Workshop,
i igitalisi & effizienz erbarer Wiirme- speicherung Netze Exkursion
arbeiten Nachhaltigkeit Energien versorgung
Online-Auftakt und Online: Selbstgesteuerter Aus- prisenztrefien Online-Workshops (zwei Stunden) und
Einfiihrung in Modul 1: tausch im Tandem, individuelle ‘ in Freiburg O-Ws. Expert/-innenimpulse mit Diskussion

Fair Zusammenarbeiten Entwicklungsgesprache (eine Stunde) im wichentlichen Wechsel.

Abbildung 4: Ablauf der Weiterbildung im Blended-Learning-Format (Quelle: eigene Darstellung)

Gestartet wird mit einem Onlineauftakt. Danach folgt der Kick-off als Prisenzveranstal-
tung mit Exkursion. AnschliefRend erarbeiten sich die Teilnehmenden (in Tandems) die
Inhalte von sieben Onlinemodulen und treffen sich alle zwei Wochen in Onlinework-
shops. Dabei werden (Reflexions-)Elemente zum fairen Zusammenarbeiten iterativ
zwischen den Modulen aufgegriffen. Die Abschlussveranstaltung findet wieder in Pri-
senz statt.

Der Ausgangs- und Bezugspunkt des Lernens ist dabei eine reale, komplexe Pro-
blemstellung, die von den Teilnehmenden kollaborativ zu bearbeiten ist. Sie wird beim
Kick-off entdeckt und tiber den gesamten Weiterbildungszeitraum bearbeitet.

« Im ersten Erprobungsdurchgang lautete der Auftrag an die Teilnehmenden, in
Kooperation mit der Stadt Freiburg, (a) eine Vision dafiir zu entwickeln, wie das
Industriegebiet ,Green Industry Park” (GIP) in Freiburg bis 2035 klimaneutral
gestaltet werden kann, sowie (b) eine Transformationsstrategie zu formulieren, wie
die Vision Realitit werden kann. Weder die Vision noch die Strategie existieren
bisher.

« Im zweiten Erprobungsdurchgang wurde der Auftrag abgewandelt. Nunmehr lau-
tet die Aufgabe, fiir eine Zukunftsstadt ,Utopia“ (a) eine Vision dafiir zu entwi-
ckeln, wie sie bis 2035 klimaneutral gestaltet werden kann, sowie (b) eine Transfor-
mationsstrategie zu formulieren, wie die Vision Realitit werden kann. Utopia ist
eine fiktive Stadt mit realititsnahen Merkmalen und kann auf viele Stidte in
Deutschland tibertragen werden.

Damit die Teilnehmenden einen Losungsansatz generieren kénnen, miissen sie sich
in Einzel- oder Tandemarbeit mit den Inhalten der sieben Onlinemodule auseinander-
setzen, die mithilfe der Lernplattform ILIAS in Form einer , Wissensbibliothek“ aufbe-
reitet sind.

Sowohl in die Vision als auch in die Transformationsstrategie flieRen dann As-
pekte zum Ausbau erneuerbarer Energien, zum Ausbau erneuerbarer Wirmeversor-
gung, zum Ausbau intelligenter Netze, zu Fragen der Energieeffizienz, Energiespei-
cherung, fairen Zusammenarbeit sowie zur Nachhaltigkeit und Digitalisierung ein.
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Um die Teilnehmenden bei ihrer kreativen Zusammenarbeit zu unterstiitzen,
wird die innovationsférdernde Methode des Design-Thinking® (vgl. Grots & Pratschke
2009; Wissmann, Clasen & Kriiger 2021) in den Ablauf der Weiterbildung integriert
(vgl. auch Schlicht, Adam, Maier u. a. 2024). Dabei arbeiten sie fortwihrend an der L6-
sung der komplexen Problemstellung.

Das methodische Vorgehen umfasst drei Phasen und sechs Arbeitsschritte (vgl.
Abb.5).

Komplexe Problemstellung Kreative, kritische Ideenfindung Reflexion & Vorbereitung

[ e 1 s S i

| | | e —

Abbildung 5: Methodischer Ablauf der Zukunftswerkstatt (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Grots
& Pratschke 2009 sowie Pahl & Pahl 2021)

Nach dem Onlineauftakt, in dem sich die Teilnehmenden mit grundlegenden Prinzi-
pien der fairen Zusammenarbeit auseinandersetzen und Lerntandems bilden, werden
sie im Kick-off mit der komplexen realen Problemstellung konfrontiert, die sie iiber
den gesamten Weiterbildungszeitraum hinweg sukzessive — d. h. im Sinne eines gene-
rativen Problemldsens (vgl. Savery 2015) — bearbeiten. Um die Lésung zu generieren,
durchlaufen die Teilnehmenden in der Zukunftswerkstatt mehrmals die sechs Schritte
des Design-Thinking:

(1) Mithilfe der zum GIP bzw. zu Utopia bereit gestellten Informationsmaterialien
(z. B. Landkarten, Texte, Videos) und der Inhalte der sieben Module verstehen die Teil-
nehmenden im Verlauf der Weiterbildung die Problemstellung immer besser.

(2) Sie erhalten zudem die Moglichkeit, in der Praxis im Rahmen von Exkursionen
konkrete , Energiewende-Projekte” zu beobachten. Ihre Informationssammlung und
Beobachtungen werden in einem Kursbuch namens ,Energizer dokumentiert und re-
flektiert.

Die Teilnehmenden erhalten anschlieRend Raum und Zeit fur ein kritisch-kon-
struktives Fantasieren.

(3) Zum einen werden sie angehalten, die Perspektivenvielfalt zu berticksichtigen.
Das bedeutet vor allem, die verschiedenen Handlungsfelder der Energiewende in die
Ideenentwicklung einzubeziehen. Dazu gehort es z. B., Aspekte der Nachhaltigkeit, Di-
gitalisierung und fairen Zusammenarbeit in den Blick zu nehmen, den Ausbau der
erneuerbaren Energien und der erneuerbaren Wirmeversorgung zu berticksichtigen

5 Design Thinking ist eine Methode des agilen (flexiblen) Arbeitens, die darauf ausgelegt ist, iterativ fiir komplexe Problem-
stellungen kreative Lésungsansitze zu finden (vgl. Grots & Pratschke 2009).
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sowie Fragen der Energiespeicherung, Energieeffizienz und des Ausbaus eines intelli-
genten Netzes zu bearbeiten.

(4) Zum anderen werden sie aufgefordert, kreativ und ,out of the box“ zu denken
sowie Ideen zu entwickeln und eine Vision fiir einen (klimaneutralen) GIP bzw. fiir
eine klimaneutrale Stadt zu formulieren. Diese Formulierung wird alle 14 Tage in den
Onlineworkshops fortgeschrieben.

Abschliefend wird die Vision auf Realisierbarkeit gepriift und der Design-Think-
ing-Prozess hinsichtlich des Ablaufs und Ergebnisses reflektiert. Zugleich beginnt da-
mit eine neue Iteration.

(5) Die Teilnehmenden setzen in Gruppenarbeit ihre Vision vom GIP bzw. von
der Zukunftsstadt , Utopia“ in Form eines Prototyps um. Dieser wird im Kick-off hap-
tisch u.a. mit Bausteinen (Lego) konstruiert und in den Onlineworkshops mithilfe
einer digitalen Metaplanwand weiterentwickelt.

(6) Mindestens zum Abschluss werden die Prototypen einem , Test“ unterzogen:
Zum einen formulieren die Teilnehmenden eine Transformationsstrategie und pri-
sentieren ihre Arbeitsergebnisse unterstiitzt durch Lernprozessbegleiter:innen (vgl.
Schlicht, Schwehm, Adam u. a. 2024; Schlicht, Schwehm, Adam u. a. in diesem Band).
Zum anderen geben Kooperationspartner hinsichtlich der Umsetzbarkeit Feedback,
das in der Gruppe gemeinsam reflektiert wird.

5 Ausblick

Die zweite Erprobung wurde im Zeitraum vom 09.04.-19.07.2024 umgesetzt. In diesem
Durchlauf wurde mit zwei Teilnehmendengruppen a acht und zehn Personen parallel
gearbeitet. Im Rahmen der teilnehmenden Beobachtung und der Befragung der Lern-
prozessbegleiterinnen hat sich herausgestellt, dass Design-Thinking in einer grofReren
Gruppe von 24 Personen nur bedingt durch eine einzige begleitende Person effektiv
unterstiitzt werden kann bzw. dass in kleineren Gruppen die Teilnehmenden auch on-
line interaktiver und kreativer zusammenarbeiten (vgl. auch Schlicht, Schwehm, Adam
u.a.in diesem Band).

Die Evaluationsergebnisse der beiden Erprobungsdurchginge zeigen (siehe
Schlicht, Maier, Nothstein u.a. in diesem Band), dass mit der Zukunftswerkstatt ein
attraktives und wirksames Weiterbildungsangebot fiir die Energiebranche entwickelt
wurde. Ab dem Jahr 2025 wird die Weiterbildung zum/zur Energiezukunft-Designer:in
regelmiflig gebiihrenfinanziert angeboten. Zudem werden in weiteren Projektvorha-
ben von learn.SHK® die Erkenntnisse und Gestaltungsansitze adaptiert und u. a. mit
einem Fokus auf den Beruf ,, Anlagenmechaniker:in fiir Sanitir-Heizungs- und Klima-
technik” weiterentwickelt.

6 Das Akronym learn.SHK steht fiir , Lerne und arbeite im nachhaltigen SHK-Handwerk*. Das Projekt (Laufzeit 01.09.2024—
31.12.2027) wird als InnoVET-PLUS-Projekt geférdert vom Bundesministeriums fiir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und
Jugend. Verbundpartner im Projekt sind die Handwerkskammer Freiburg, das Fraunhofer-Institut fir Solare Energiesys-
teme, die Hochschule Offenburg — Institut fiir Energiesystemtechnik sowie die Padagogische Hochschule Freiburg —
Institut fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik.
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Innovation Hubs und ihre Lernpotenziale fiir
Auszubildende im Rahmen von BBNE

ToBias SCHLOMER, KARINA KIEPE

Zusammenfassung

Innovation Hubs stellen Organisationen dar, in denen kreative, dynamische und agile
Denk- und Arbeitsprozesse, Kompetenzen und Kollaborationen fiir die Gestaltung der
Transformationsprozesse hin zum nachhaltigen Wirtschaften und zur Digitalisierung
gefordert werden. Den Innovation Hubs wird neben ihrer 6konomischen Bedeutung
ein enormes Lernpotenzial zugesprochen, allerdings werden bisher primir Akademi-
ker:innen adressiert. Lernende und Lernorte (Betriebe und Schulen) der Berufsausbil-
dung sind dagegen unterreprisentiert. Im Beitrag wird das Konzept der Innovation
Hubs hinsichtlich seiner Potenziale fiir die Berufsbildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung und anhand eines Umsetzungsszenarios behandelt.

Schlagworte: Open Innovation, Innovation Hub, kaufméinnische Bildung,
nachhaltiges Wirtschaften

Abstract

Innovation hubs are organizations which promote creative, dynamic and agile thinking
and working processes, skills and collaboration to shape transformation processes to-
wards sustainable business and digitalization. In addition to their economic impor-
tance, the innovation hubs are said to have enormous learning potential, although so
far they have primarily been focused on academics. Learners and places of learning
(companies and schools) in vocational training, on the other hand, are not addressed
currently. This article discusses the concept of innovation hubs in terms of its potential
for vocational education and training for sustainable development and as a foundation
for an implementation scenario.

Keywords: Open innovation, innovation hub, business education, sustainable business

1  Open Innovation als moéglicher Impulsgeber fiir eine
transferfihige BBNE?

Der Anspruch an die berufs- und wirtschaftspidagogische Forschung, konkrete und
messbare Innovationen fiir Gesellschaft und Wirtschaft zu entwickeln und zu verwirk-
lichen, ist zu einer notwendigen Bedingung geworden; sie ist insbesondere in der ent-
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wicklungs- und gestaltungsbezogenen Forschung ein zentraler Bewertungsmafistab.
Besonders deutlich wird dies in der Modellversuchsforschung, so stellt Hemkes (2021,
S.438) fiir die Modellversuche des BIBB heraus, dass diese das Ziel haben, ,bildungs-
politisch gewollte Innovationen zur Verbesserung der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung zu entwickeln und zu verbreiten sowie hieraus neue wissenschaftliche Erkennt-
nisse fiir die Berufsbildungsforschung zu generieren®. Dieser Anspruch gilt besonders
auch im Hinblick auf die Modellversuche zur Berufsbildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BBNE), denn sie kénnen ,wichtige Impulse fiir die strukturelle Weiterentwick-
lung der Berufsbildung als bedeutsamen Faktor zur Gestaltung der nachhaltigen
Transformation“ (Hackel, Hemkes & Kuhlmeier 2023, S. 213) liefern. Diese Anspriiche
sind nicht neu, sie wurden bereits fiir die berufliche Umweltbildung der 1990er-Jahre
diskutiert. So stellten Kutt und Tillmann (1995, S.497) die These zur Diskussion, dass
Modellversuche ,bewufit die Rolle des Vorreiters und der Avantgarde” {ibernehmen
konnten.

Der Riickblick auf tiber zwei Jahrzehnte der Férderung von gestaltungsorientier-
ter Modellversuchs- und Implementierungsforschung zur BBNE fillt allerdings im
Hinblick auf den Transfererfolg damals wie heute erniichternd aus (vgl. Schlémer,
Kiepe, Ruidebusch u. a. 2024): Die vielfach erprobten Innovationen der BBNE und Um-
weltbildung lassen sich nur partiell aus den Schonbedingungen der Modellversuche in
etablierte Strukturen und Prozesse der beruflichen Bildung tiberfithren (vgl. Hackel,
Hemkes & Kuhlmeier 2023, S.213; Schnurpel 2001, S.91-95). Diese Problematik des
ausbleibenden Transfers von Bildungsinnovationen ist keineswegs ein Alleinstellungs-
merkmal der berufs- und wirtschaftspidagogischen Gestaltungsforschung, sondern
ein bekanntes bildungswissenschaftliches Feld der Implementationsforschung (vgl.
zum Uberblick: Roth, Ugan, Sieger u. a. 2021, S.779).

Neben der erziehungswissenschaftlichen Betrachtung kénnte der Zugang iiber
die wirtschaftswissenschaftliche Innovationsforschung impulsgebend fiir eine Verbes-
serung des defizitiren Innovationstransfers in der BBNE sein. Insbesondere der seit
Anfang der 2000er-Jahre mafigeblich durch die Arbeiten von Chesbrough (2003a,
2003b) initiierte Paradigmenwechsel von dem vorherrschenden ,Closed Innovation
Model“ (Chesbrough 2003a, S.36-37) hin zu einem ,Open Innovation Model“ (ebd.)
erscheint interessant im Hinblick auf die betriebliche Verortung der BBNE. Die da-
mals vorherrschende Managementlogik lautete:

»Successful innovation requires control. In other words, companies must generate their own
ideas that they would then develop, manufacture, market, distribute and service themselves
(see ,The Closed Innovation Model‘). This approach calls for self-reliance: If you want some-
thing done right, you've got to do it yourself.“ (ebd., S. 36)

Zur Jahrtausendwende waren eine Reihe an Phinomenen zu beobachten, die zur Ero-
sion dieser alten Annahmen tiber geschlossene Innovationssysteme in Unternehmen
und Wirtschaft fithrten: (1) eine zunehmende Fachkriftemobilitit und eine damit ein-
hergehende Fluktuation von Wissen und Innovationsfihigkeiten in Unternehmen,
(2) eine stark einsetzende Akademisierung in der beruflichen Bildung, die wiederum
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eine stirkere dezentrale Verfiigbarkeit von Know-how abseits von Unternehmen
ermoglichte, (3) eine Expansion von privatem Risikokapital und Hightech-Griindun-
gen, die zum Verlust von Marktmacht und Innovationsstirke bei etablierten Unterneh-
men fithrten, sowie (4) stets kiirzer werdende Lebenszyklen von Produkten und Techno-
logien, die schnellere Innovationsprozesse erforderten (vgl. Chesbrough 2003Db,
S.35-36). Diese Entwicklungen diirften sich in den letzten zwanzig Jahren eher noch
verstirkt haben, insbesondere die doppelte Transformation der Digitalisierung und
nachhaltigen Entwicklung treiben die Entgrenzung von organisationaler Innovations-
entwicklung weiter an.

Chesbrough (2003b) schlussfolgert aus diesen Phinomenen und Entwicklungen
die Notwendigkeit, dass Unternehmen ihre Innovationstitigkeiten 6ffnen und sich mit
ihren umgebenden Systemen stirker vernetzen sollten, also , Akteure unabhingig von
ihrer institutionellen Zugehdrigkeit als Ideengeber, Konzeptentwickler oder auch Inno-
vationsumsetzer in die Gestaltung von Innovationen aktiv einbinden” (Thallmeier, Ha-
bicht & Méslein 2012, S. 107) sollten. Eine besondere Bedeutung fiir die Innovationsent-
wicklung und -durchsetzung hat die externe und offene Nutzung von Wissen und die
Steuerung von Wissenszufliissen in Unternehmen (vgl. Bigliardi, Ferraro, Filippelli
u.a. 2021, S.1131). Wenngleich Open Innovation eine unterschiedliche Reichweite fur
Branchen und Wirtschaftssektoren hat — Chesbrough (2003b, S. 39) ordnet , Closed In-
novation“ und ,Open Innovation“ vielmehr schon frith als zwei Pole ein, zwischen
denen graduelle Ausprigungen stattfinden —, hat sie sich zu einem Standard der
Innovationsforschung entwickelt: Auf Basis von Open Innovation sind vielfiltige Aus-
prigungen entstanden, u.a. sind zu nennen neue Unternehmensfiihrungskonzepte
eines Open Business Modellings (vgl. Berglund & Sandstrém 2013; Weiblen 2014), neue
Wertschépfungsstrukturen einer crowdbasierten Plattformékonomie (vgl. Hallerstede
2013) und auch neue Organisationsformen von innovationsorientierter Wertschépfung
und Arbeit (vgl. Remneland Wikhamn & Styhre 2019).

Besonders vielversprechend aus der Perspektive der BBNE sind die Potenziale, die
der Open Innovation-Ansatz im Hinblick auf die Gestaltung der nachhaltigen Transfor-
mationsprozesse von Wirtschaft, Beschiftigung und Bildung zugesprochen werden
(vgl. Costa & Matias 2020; Nylund, Brem & Agarwak 2021; Oskam, Bossink & de Man
2021). So werden im Open Innovation-Ansatz die im Nachhaltigkeitskonzept und in der
BBNE als zentrale Anforderungen beschriebene ergebnisoffene, kollaborative und wis-
sensbasierte Gestaltung und Entwicklung neuer Pfade hin zu einer nachhaltigen Gesell-
schaft und Wirtschaft betont (vgl. Remneland Wikhamn & Styhre 2019, S. 24).

Obgleich seit vielen Jahren Strategien einer innovationsorientierten BBNE verfolgt
werden, beziehen die skizzierten Open-Innovation-Ansitze und die entsprechenden
Forderstrukturen die Lernenden und Lernorte (Betriebe und Schulen) der nicht-akade-
mischen Berufsausbildung nicht als relevante Adressat:innen-Gruppe ein. Dabei kénn-
ten insbesondere die operativen Umsetzungen in Form von sogenannten Innovation
Hubs eine mogliche Ausgestaltungsoption von Open Innovation in der beruflichen Aus-
bildung anbieten. Als Innovation Hubs werden institutionalisierte Strukturen, Riume
und Angebote bezeichnet, mit denen verschiedene Akteure mit Innovationsinteressen
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verkniipft werden und dabei angeleitet werden, ihre materiellen und immateriellen In-
novationsressourcen zu teilen (vgl. Friederici 2016, S. 258). Insbesondere das Teilen und
Entwickeln von Innovations-Know-how und Wissen sind zentral (vgl. Bogers 2011).

Im Beitrag wird das Konzept der Innovation Hubs mit den vielfiltigen Auspri-
gungen vorgestellt (Abschnitt 2) und es werden Potenziale von Innovation Hubs fur
die Gestaltung einer BBNE skizziert (Abschnitt 3). Abschlieflend wird ein Konzept zur
Etablierung von Innovation Hubs skizziert, das im Rahmen eines Projektvorhabens
entwickelt und erprobt werden soll.

2  Das Konzept der Innovation Hubs

Der Begriff der , Innovation Hubs“ wird in der Praxis der Innovations- und Griindungs-
forderung vielfiltig und oftmals uneindeutig verwendet, sodass eine Einordnung
unerlisslich ist. In einer ersten Begriffsanndherung kénnen Innovation Hubs als Orga-
nisationen der Innovations- und Griindungsférderung beschrieben werden, die syste-
mische Strukturen, Prozesse und Rédume anbieten, um ,als Intermediir mit spezifi-
schen Unterstiitzungs- und Foérderfunktionen® (Fichter, Hurrelmann & Clausen 2021,
S.22) zu wirken. Um die vielfiltigen Auspriagungen von Innovation Hubs zu systema-
tisieren, ist eine Differenzierung nach den Merkmalen (1) der Funktionen, (2) der
Schwerpunktsetzungen, (3) der organisational-riumlichen Ausprigungen sowie (4) der
Betreibermodelle von Innovation Hubs sinnvoll.

Die meisten Innovation Hubs verfolgen ékonomische Funktionen: Sie verkniipfen
als eine Art Drehscheibe, Broker und Knotenpunkt verschiedene Akteure mit Innova-
tionsinteressen miteinander, dabei eréffnen sie Individuen und Organisationen gegen-
seitig Zugidnge zu materiellen und immateriellen Innovationsressourcen, die sie in
ihren bestehenden Organisationsgrenzen nicht erhalten wiirden (vgl. Crupi, Del Sarto,
Di Minin u. a. 2020; Friederici 2016, S. 258). Die Innovationen intendieren zumeist eine
okonomische Wirkung, es geht darum, Geschiftsmodelle, Wertschopfungsprozesse
und Produkte neu zu erfinden oder zu reformieren. Und im Hinblick auf Arbeitssys-
teme werden sie auch eingesetzt, um neue Arbeitsweisen zu erproben und zu kultivie-
ren (vgl. Jostingmeier 2020, S.299-300). Innovation Hubs kénnen strukturschaffend
sein, indem sie erheblich zum Aufbau von ,Open Innovation Ecosystems* beitragen,
dafiir sind insbesondere die Funktionen der Vernetzung, Integration und Entgrenzung
von Know-how und Wissen zentral (vgl. Malik, Sharma, Pereira u.a. 2021; Remneland
Wikhamn & Styhre 2019). Folglich kann angenommen werden, dass Innovation Hubs
eine inkrementelle Lernfunktion aufweisen, sie schaffen im Prozess der Wissenstei-
lung informelle Anlisse fiir situatives Lernen (vgl. Bogers 2011; Youtie & Shapira 2008,
S.1202).

Diese Lernfunktion kann ebenso durch systematische Lernarrangements und for-
malisierte Lernangebote umgesetzt werden, indem diese an Innovationsprozesse an-
gebunden oder flankierend zu den Innovationsprozessen konstruiert werden, zu nen-
nen sind etwa Handreichungen, Schulungsangebote, Tutorials, Coachingformate (vgl.
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Jacoby, Nulens, Dams u. a. 2021). Die Lernaktivititen werden organisational hiufig als
,Knowledge Hubs*“ gebiindelt und an die 6konomisch intendierten Innovation Hubs
systemisch angekoppelt (vgl. Crupi, Del Sarto, Di Minin u.a. 2020, S.1264-1265).
Neben der Entwicklung expliziten Fach- und Sachwissens und methodisch-instrumen-
teller Fahigkeiten, wird Knowledge Hubs das Potenzial zugeschrieben, implizite Wis-
sensfacetten (Tacit Knowledge) zu fordern (vgl. Evers, Gerke & Menkhoff 2010; Ter-
horst, Lusher, Bolton u. a. 2018). Das Tacit Knowledge wird fiir Innovationsprozesse als
besonders relevant eingestuft, zugleich lisst es sich nur schwer modellieren, wie Paro-
lin und Mattozzi (2020, S.49) am Beispiel der kooperativen Entwicklung von Design-
und Produktinnovationen veranschaulichen:

JTacit knowledge is thus a kind of knowledge that emerges in a relationship with the arte-
facts with which the suppliers-craftsmen interact. Rather than being simply embodied, it is
an ,inter-bodied’ knowledge, a knowledge situated between the bodies of artefacts and ma-
terials, and those of the suppliers-craftsmen. If a certain verbalization is possible — as we
have partly tried to do — it is only possible by taking into consideration this interbodied
interaction. This also means that the knowledge in question is not easily recordable or
transferable: not being mobile, it re-emerges whenever it is re-enacted, every time we are
in contact with the objects or materials involved.*

Mit der Verbreitung und Etablierung von Innovation Hubs ist zugleich eine starke
Ausdifferenzierung der Schwerpunktsetzungen zu beobachten. Neben dem stark domi-
nierenden Fokus auf digitale Transformationen durch , Digital Innovation Hubs* (vgl.
Casorati & Verbeek 2020, S.35; Sassanelli, Terzi, Panetto u.a. 2021) werden zuneh-
mend Ausrichtungen auf ,Sustainable Innovation Hubs“ sichtbarer (vgl. Fichter, Hur-
relmann & Clausen 2021). Damit einher geht ein veridndertes Innovationsverstindnis,
demzufolge Innovation Hubs nicht mehr ausschliefllich auf die unspezifische Schaf-
fung von Wirtschaftswachstum und Wohlstand abzielen, vielmehr beschreiben Haut-
amaki und Oksanen (2015, S. 97) eine ,sustainable innovation policy“ als Gradmesser:

»[...] all Innovation activities are considered in terms of how they contribute to good life
and to solving wicked problems such as climate change, poverty, aging society, polarization
or illiteracy.“ Nachhaltige Innovationen erfordern daher ,significant changes in mind-
sets“ (ebd.).

Und neben den marktlichen und 6konomisch ausgerichteten Zielsetzungen lassen
sich auch vereinzelte Hub-Konzepte finden, die auf rein gesellschaftliche, soziale oder
auch bildungsbezogene Vernetzungen abzielen, beispielhaft ist das von Melzer, Her-
wix, Ferencik-Lehmkuhl u. a. (2022) vorgestellte Konzept ,, Innovation Hub Inklusion®
Zu nennen.

Die organisationalen-raumlichen Auspragungen von Innovation Hubs fallen entspre-
chend der vorgenannten Funktionen und Schwerpunktsetzungen sehr unterschiedlich
aus. Innovation Hubs konnen als eigenstindige Gesellschaften oder Subgesellschaften
gefithrt werden, sie kénnen jedoch auch als eine konzeptuelle Organisationseinheit
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ohne eigenstindige Gesellschaftsform (z. B. in Unternehmen) fungieren. Unabhingig
von den Schwerpunkten der Hubs ist die organisationale Ausgestaltung von Riumen
(»Spaces*) zentral:

»Innovative spaces may enable interaction, nurture social capital, accelerate start-ups, gene-
rate artistic activities, and support the flow of ideas; they aim to be the most attractive work-
spaces and to promote creativity and collaboration in learning and working practices.” (Oksa-
nen & Stahle 2013, S. 815)

In Innovation Hubs werden sowohl analoge als auch digitale Ridume zur Verfiigung
gestellt. Insbesondere die COVID-19-Pandemie diirfte eine deutliche Ausweitung von
digitalen Kollaborationsriumen geférdert haben. Folglich sind neben den physischen
Raumlichkeiten digitale Plattformen mit Formaten wie Innovationswettbewerbe, Ma-
kerspaces oder virtuelle Experimentierriume wichtige Komponenten von Hubs, um
verschiedene Akteure mit ihren Perspektiven zusammenzubringen.

In den letzten Jahren ist eine Etablierung verschiedener Betreibermodelle zu beob-
achten. Innovation Hubs sind als Instrument der regionalen Wirtschaftsférderung eta-
bliert, um Unternehmensgriindungen zu forcieren, Innovationen zu unterstiitzen und
Auswege aus regionalen Wirtschaftskrisen zu initiieren (vgl. Chowdhury, Fjellstrom,
Osarenkhoe u.a. 2023, S.6-7). Sukzessive wurde die geografische Reichweite iiber
lokale, regionale und nationale Grenzen hinweg verschoben. Die Globalisierung von
Innovation Hubs ist zum einen auf , Emerging Markets“ zu beobachten, dort foérdern
Global Innovation Hubs Strukturen zum Wachstum ganzer Branchen und zur Heraus-
bildung kultursensibler Communities of Practice (vgl. Malik, Sharma, Pereira u.a.
2021). Zum anderen ist die Internationalisierung auch in etablierten Industrieldindern
zu erkennen, die von der Europiischen Kommission seit 2017 initiierte Férderung von
»European Digital Hubs" steht exemplarisch dafiir. Die European Digital Hubs zielen
darauf ab, die digitale Transformation von kleinen und mittleren Unternehmen in
Europa zu forcieren und ihnen Zugang zu digitalen Konzepten, Instrumenten und Spit-
zentechnologien (KI, Cloud, Big Data) zu geben, um neue Wertschopfungsketten in
Europa zu schaffen (vgl. Casorati & Verbeek 2020, S. 35-36). Die Vernetzung der Hubs
mit ihren lokalen, regionalen, nationalen und globalen Akteuren ist insbesondere im
Hinblick auf die Lésung von Nachhaltigkeitsproblemen von zentraler Bedeutung (vgl.
Hautamiki & Oksanen 2015). Neben den offentlichen Betreibermodellen fungieren
zunehmend auch Unternehmen als Betreiber sogenannter Corporate Innovation Hubs
(vgl. Remneland Wikhamn & Styhre 2019).

Bereits in den Anfingen der Verbreitung von Innovation Hubs haben weltweit
auch Hochschulen das Hub-Konzept entdeckt, um zum einen technologiebasierte In-
novationen als Output ihrer eigenen Forschung und zum anderen die Innovations-
fahigkeiten ihrer Absolvent:innen zu férdern (vgl. Youtie & Shapira 2008). Inzwischen
sind Innovation und Knowledge Hubs auch an deutschen Hochschulen stark verbrei-
tet und keineswegs nur auf Hightech-Griindungen fokussiert, wie sich exemplarisch
an dem vom Hochschulforum Digitalisierung betriebenen Innovation Hub zeigen
lasst:
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,Der Innovation Hub des Hochschulforum Digitalisierung bietet der Hochschul-Commu-
nity freie Experimentier- und Kollaborationsfelder zum agilen und co-kreativen Entwickeln
und Erproben innovativer Ansitze im Kontext des digitalen Wandels in Studium und Lehre.
Der Innovation Hub will Innovationen anstoflen und Konzepte bzw. Losungen zu spezifi-
schen hochschuliibergreifenden Herausforderungen realisieren. Mit seinen Themen-
schwerpunkten adressiert der Innovation Hub aktuelle Fragestellungen aus Hochschulpra-
xis und Hochschulpolitik. Dabei nimmt er sich sowohl systemischer als auch technischer
und sozialer Herausforderungen an.“ (Prill 2024, S. 5)

3 Bedarfe und Ansitze fiir Innovation Hubs in der
Berufsbildung

31  Ankniipfungspunkte fiir die Entwicklung und Etablierung von Innovation
Hubs in der BBNE

Das Paradigma der Open Innovation und die organisationale Operationalisierung in
Gestalt von Innovation Hubs kénnten wegweisend zur Bewiltigung der tiefgreifenden
Transformationsprozesse in Richtung der Digitalisierung und des Umbaus zu einer
klimaneutralen Wirtschaft sein. Im Hinblick auf die BBNE kénnten Innovation Hubs
eine effektive Beteiligung und Befihigung von Auszubildenden im Sinne einer innova-
tionsorientierten BBNE erméglichen.

Zum einen konnten sich ,echte“ Partizipationsmoglichkeiten im Rahmen von
nachhaltigen Innovationen auch fiir Beschiftigte und Auszubildende ergeben. So wer-
den tiefgreifende Transformationen von Geschiftsmodellen, Wertschépfungsarchi-
tekturen und Prozessorganisation in Richtung nachhaltiges Wirtschaften i.d. R. auf
Managementebene verhandelt. Beschiftigte auf Sach- und Facharbeitsebene (die Kern-
gruppe der beruflichen Aus- und Weiterbildung) werden hiufig erst im Nachhinein —
also nachdem Grundsatzentscheidungen diskutiert, abgewogen und entschieden wur-
den — mit der Umsetzung beauftragt (vgl. Schlomer, Kiepe & Thrun 2022, S. 210). Zum
anderen konnten Auszubildende durch die Einbindung in Knowledge/Innovation
Hubs Lernangebote erhalten, die ihnen der betriebliche und berufsschulische Alltag
nicht eréffnen kann. Die Annahme ist, dass Innovation Hubs eine berufliche Realitit
abseits von Simulationen eréffnen, in der die Lernenden herausfordernde und zu-
kunftsrelevante Innovationsaufgaben erhalten. Diese Aufgaben sollten sich dann
»deutlich von Routinetitigkeiten unterscheiden und mit Komplexitit, Widerstinden
und Unsicherheit verbunden [.]“ (Berding, Slopinski & Frerichs 2020, S. 314) sein. Zu-
gleich geht es darum eine Innovationsfihigkeit integriert zu férdern, wie es Hackel,
Hemkes und Kuhlmeier (2023, S. 222) einordnen:

,Damit wird die Fihigkeit, tiber den Status quo der iiblichen Praktiken hinauszudenken,
gefordert, und das Innovieren mit dem Ziel, zu nachhaltigeren Lésungen zu kommen,
wird zu einem Element der beruflichen Handlungskompetenz.*

Auszubildende als kiinftige Fachkrifte haben aufgrund ihres Alters und ihrer kurzen
Betriebszugehorigkeit ein besonders hohes Potenzial, bestehende betriebliche Pfad-
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abhingigkeiten zu hinterfragen und Innovationsbedarfe zu identifizieren, die mit ge-
sellschaftlichen Transformationen kompatibel sind (vgl. Berding, Slopinski, Gebhardt
u.a. 2018). Uberaus fraglich ist allerdings, inwiefern mit den etablierten, konventionel-
len Strukturen, Praktiken und Kulturen der betrieblichen und schulischen Ausbildung
eine wirksame Beteiligung von Auszubildenden an Innovationsprozessen tiberhaupt
initiiert werden kann. Vielmehr kénnte die Digitalisierung von Wertschépfung und
Arbeitssystemen und -settings, die vor allem in der Covid-19-Pandemie zwangslaufig
einen erheblichen Anschub erhielt, neue Performanzfelder und Chancen zur Beteili-
gung von Auszubildenden an Innovationsprozessen einbringen. Diese férdern ein kol-
laboratives und partizipatives Arbeiten und damit die bottom-up ausgerichtete Ent-
wicklung von Unternehmensinnovationen durch Auszubildende.

Fiir die Ausgestaltung von Innovation Hubs im Rahmen der beruflichen Ausbil-
dung ergeben sich instrumentelle Ankniipfungspunkte aus fritheren Modellversuchen
zur BBNE, die durch das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) von 2016 bis 2019
geférdert wurden. Zum einen sind Instrumente zur Férderung nachhaltigkeitsorientier-
ter Innovationskompetenzen von betrieblichen Beschiftigtengruppen mit unterschied-
lichen Funktionen und Verantwortungsbereichen (insbesondere Ausbildungspersonal,
Unternehmensfithrung, Teamleitungen) entstanden (vgl. Berding, Slopinski, Gebhardt
u.a. 2018). Zum anderen sind Instrumente zur nachhaltigkeitsorientierten Geschifts-
modellentwicklung entstanden, die Ausbilder:innen und Auszubildende an grundsitz-
liche strategische Fragen der Unternehmensfithrung heranfithren (vgl. Kiepe, Wicke,
Reichel u. a. 2019). Neben den instrumentellen Vorarbeiten, die sich als Produkte mog-
licherweise auch im Rahmen von Innovation Hubs nutzen lassen, ergeben sich aus frii-
heren BBNE-Modellversuchen notwendige Gestaltungskriterien fiir Innovation Hubs:
Erstens haben die bisherigen Interventionen im Rahmen von BBNE gezeigt, dass man
L[i]n echter Begegnung und Kooperation lernt [.], sich mit anderen Wertvorstellungen aus-
einanderzusetzen und gemeinsam verantwortliche Entscheidungen zu treffen (Schiitt-
Sayed, Casper & Vollmer 2021, S. 213-214). Besonders gilt dies, wenn Kollaborationen in
heterogenen, interdiszipliniren Teams stattfinden, in denen Mitglieder aus unter-
schiedlichen berufsfachlichen Dominen und Funktionsbereichen sowie aus allen Hie-
rarchiebereichen beteiligt werden. Zweitens ist die selbststindige und autonome Bearbei-
tung von Problemstellungen eine zentrale Anforderung, die sich in lerntheoretischen
Annahmen des Konstruktivismus begriinden lisst (vgl. Fischer, Hantke & Roth 2021,
S.91). Drittens ist die Annahme, dass Sinneswahrnehmung und Subjekt-Objekt-Beziige
eine zentrale Bedeutung im beruflichen Nachhaltigkeitslernen haben, ebenfalls mit
konstruktivistischen Theorieannahmen begriindbar. Fischer, Hantke und Roth (2021,
S.91) erldutern dies wie folgt:

»Wahrnehmen und Erkennen von nachhaltigen Handlungsalternativen finden nicht in
einem Vakuum statt. Es ist vielmehr durch betriebliche Routinen und Anforderungen,
durch kognitive, emotionale und mentale Infrastrukturen der Auszubildenden und schlief2-
lich von ihren biografischen Erfahrungen und biografisch ausgebildeten Erwartungen ge-

pragt.“
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Nachhaltige Lernangebote sollten demzufolge das Anforderungskriterium ,Korper
und Geist erfahrbar, ansprechend und sinnlich gestaltet* (Casper, Kastrup & Nélle-
Krug 2023, S.188) erfiillen kénnen. Schliefilich ist festzuhalten, dass (viertens) in der
Gestaltung von Unwigbarkeiten und Widerspriichen ein zentrales Lernpotenzial liegt, um
bei Auszubildenden relevante Nachhaltigkeitsdispositionen zu férdern.

3.2 Potenziale von Innovation Hubs fiir die berufliche Ausbildung und BBNE
Die Entwicklung von digitalen Innovation Hubs kann — unter Beriicksichtigung der vor-
genannten Gestaltungskriterien — umfangreiche Potenziale fiir die BBNE entfalten.
Innovation Hubs bieten die Méglichkeit, das Arbeiten und Lernen iiber den Betriebskontext
hinaus zu entgrenzen, sodass Auszubildende angeleitet werden, unkonventionelle
Losungen zu entwickeln und damit verbunden Kompetenzentwicklungsprozesse zu
erfahren, die sie in betrieblichen und schulischen Kontexten wegen bestehender Pfad-
abhingigkeiten sowie hiufig fehlender Innovationsexpertise nicht angeboten bekimen.
Dariiber hinaus erhalten die Auszubildenden durch die Arbeit in Innovationsprojekten
die Moglichkeit, bereits wihrend der Ausbildung an unternehmensstrategischen Frage-
stellungen mitzuwirken. Insbesondere im Spiegel der aktuellen Fachkriftekrise und der
anhaltenden Akademisierungsdiskussion kénnten sich attraktivititssteigernde Effekte
fiir die duale Ausbildung ergeben. Damit zusammenhingend kénnen Innovation Hubs
die Lernortkooperation stirken. Hier liegt ein deutliches Desiderat im BBNE-Transfer,
so fordern Hackel, Hemkes und Kuhlmeier (2023, S.227), dass es hilfreich fur die
BBNE-Implementierung sei, wenn , die Moglichkeiten eines verbesserten Zusammen-
spiels von BBNE an den betrieblichen und schulischen Lernorten erkundet” wiirden.

Ein weiteres Potenzial von Innovation Hubs kénnte in der Stirkung der Professio-
nalisierung der Lehrenden in ihrer Rolle als Innovator:innen liegen. Wihrend das In-
novieren als einer von vier Kompetenzbereichen in den Bildungsstandards fiir das
Lehramt an beruflichen Schulen seit Langem eingeschrieben ist, werden betriebliche
Ausbilder:innen im Rahmen der padagogischen Mindestqualifikation i. d. R. nicht auf
die Begleitung von Innovationsprozessen vorbereitet (vgl. Kiepe 2021). Wird das be-
triebliche Ausbildungspersonal allerdings zur Unterstiitzung der Auszubildenden im
Innovationsprozess aktiv eigebunden, kénnte es zu einer qualitativen Erweiterung und
Aufwertung des Titigkeitsfeldes des betrieblichen Ausbildungspersonals kommen, das
seit jeher nur sehr bedingt als unternehmensstrategische Ressource wahrgenommen
wird. Die Lehrenden kénnten den Innovationsprozess durch Lern- und Reflexions-
anlisse unterstiitzen, damit wichtige zusitzliche Riume fiir den Erfahrungsaustausch
sowie Moglichkeiten gegeben sind, betriebliches und auch schulisches Feedback zu
spezifischen Fachfragen einzuholen. Gerade fiir Innovationsprozesse, die den betrieb-
lichen Kontext betreffen, ist die Riickkopplung in den Betrieb wichtig. Nur so kann das
betriebliche Ausbildungspersonal den Auszubildenden Freiriume fiir die Arbeitan den
Innovationsprojekten einrdumen. Dariiber hinaus kann nur so eine gezielte fachliche
Unterstiitzung gewihrleistet werden, die ggf. auch betriebliche Besonderheiten bertick-
sichtigt und damit erst die Innovationsprojekte in hohem Mafe anschlussfihig macht.
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Im Hinblick auf die digital-nachhaltige Transformation kénnte ein weiteres Poten-
zial von Innovation Hubs darin liegen, das innovationsorientierte Arbeiten und Lernen in
digitalen Settings zu unterstiitzen. Insbesondere gestaltungsorientierte Verfahren wie
das Design Thinking kénnten bei den Auszubildenden zum einen methodische Fihig-
keiten im Umgang mit digitalen Tools wie Whiteboards, Brainstorming-Tools, digitalen
Mindmap-Tools, Feedback-Tools oder Kollaborationsanwendungen férdern. Zum
anderen bietet es Auszubildenden die Chance, eigene kreative Projekte und Ideen in
Innovationswettbewerben darzustellen, zu verteidigen und auch gegeniiber unter-
schiedlichen Anspruchsgruppen (Geschiftsfithrung, Fachkrifte, Ausbilder:innen etc.)
zu vertreten. Besonders das Vermarkten und Durchsetzen eigener Ideen gegeniiber
Interessensgruppen in Unternehmen ist ein Teil von Innovationskompetenz, dem bis-
her wenig Rechnung getragen wird, der aber entscheidend ist, um Impact sowie reales
Kompetenzerleben zu entfalten.

An diesen Uberlegungen ankniipfend wird abschliefend ein Interventionskon-
zept vorgestellt, das die Entwicklung und Erprobung eines Innovation Hubs vorsieht,
an dem kaufméinnische Auszubildende konkrete Problemstellungen fiir Innovations-
projekte in ihren Betrieben bearbeiten kénnen. Das Konzept ist zentraler Bestandteil
eines Verbundvorhabens , Innovation Hubs fiir kaufminnische Auszubildende (Inno-
HubAzubi)“. Das Projekt wird in einer Kooperation zwischen der Helmut-Schmidt-
Universitit/Universitit der Bundeswehr Hamburg, der Universitit Paderborn und der
HYVE Innovate GmbH durchgefiihrt und im Rahmen des Innovationswettbewerbs
InnoVET PLUS durch das Bundesministerium fiir Bildung, Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (BMBFSF]) vom 01.11.2024 bis 31.12.2027 gefordert.

4  Entwicklung, Testung und Etablierung eines Innovation
Hubs fiir Auszubildende

Im Projekt InnoHubAzubi wird eine bereits bestehende Hub-Plattform genutzt und
spezifisch an die Zielsetzungen der betrieblichen Ausbildung und die Voraussetzungen
kaufminnischer Auszubildender in Industrie- und Handelsberufen angepasst. Diese
Hub-Plattform vernetzt bereits Unternehmen, die spezifische Innovationsbedarfe in
den Bereichen Geschiftsmodelle, Wertschépfung, Prozessorganisation oder Produkte
haben, mit registrierten Innovationsexpertinnen und Innovationsexperten (sogenannte
Innovationscrowd), die tiber fachliche Expertise und umfangreiche Innovationserfah-
rungen in unterschiedlichen Dominen, Funktionen und Branchen verfiigen. Die Inno-
vationsvorhaben der Unternehmen werden durch den Hub-Betreiber projektférmig
aufbereitet und auf der Hub-Plattform ausgeschrieben. Die registrierten Innovationsbe-
rater:innen konnen sich tiber eine wettbewerbsmiflige Ausschreibung der betrieb-
lichen Innovationsprojekte fiir eine Mitwirkung bewerben und dhnlich wie in Architek-
turwettbewerben ihre Vorschlige einreichen. Diese Hub-Plattform wird seit vielen
Jahren bereits als Oko-Innovationssystem von grofien und mittelstindischen Unterneh-
men, insbesondere im Kontext von Transformations- und Innovationsprozessen in
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Richtung nachhaltigen Wirtschaftens, genutzt. Bisher werden nur selten Auszubil-
dende in die Innovationsprojekte involviert.

Im InnoHubAzubi-Projekt wird die bestehende Hub-Plattform entlang eines di-
daktischen Konzepts und der Gestaltungskriterien der BBNE sowie in Anlehnung an
den Design-Thinking-Ansatz (Discover, Define, Develop, Deliver) (vgl. Brown 2008)
weiterentwickelt. Ausléser fiir Innovationsprojekte und Lernanlisse sind Problemstel-
lungen, die durch die Auszubildenden zunichst identifiziert werden. Bei diesem Pro-
zess der Problemdefinition werden sie von dem Innovation Hub-Betreiber sowie den
betrieblichen Ausbilder:innen und Innovationsverantwortlichen aus den Unternehmen
gezielt beraten. Die Innovationsanlisse und Problemstellungen werden didaktisch so
aufbereitet, dass Auszubildende Angebote fiir eine realistische und anforderungsge-
rechte Mitwirkung an nachhaltigen Unternehmensinnovationen erhalten. Die Innova-
tionsprojekte konnen auf der Plattform ausgeschrieben und an einen Pool kaufminni-
scher Auszubildender aus unterschiedlichen Unternehmen adressiert werden. Die
Auszubildenden konnen sodann sowohl Projekte ihrer eigenen als auch anderer Ausbil-
dungsbetriebe bearbeiten. Dabei kollaborieren sie mit erfahrenen Innovationsbera-
ter:innen sowie Ausbilder:innen und Auszubildenen aus unterschiedlichen Branchen
und Regionen, sodass sie eine sehr umfangreiche Auseinandersetzung mit Vorstellun-
gen und Kontexten des nachhaltigen Wirtschaftens erfahren kénnen. Die Auszubilden-
den werden dabei angeleitet, die Projekte im Wettbewerbsverfahren selbstorganisiert
und autonom zu bearbeiten. Insbesondere durch spezifische Innovation Spaces, Input-
einheiten, Lernaufgaben sowie Reflexionsanlisse werden Auszubildende darin gefor-
dert, sich vertieft mit den Gegenstinden und Fragestellungen auseinanderzusetzen.
Didaktisch werden durch den Design-Thinking-Ansatz vor allem das sinnliche Wahr-
nehmen und Erkennen nachhaltiger und nicht-nachhaltiger Innovationslésungen
sowie die Entwicklung eines vertieften Subjekt-Objekt-Bezugs gefordert. Dadurch, dass
es sich um reale Innovationsaufgaben handelt, werden die Lernenden kognitiv und
emotional stark gefordert.

Mit dem Projekt InnoHubAzubi sollen nachhaltige Innovationsfihigkeiten von
Auszubildenden geférdert werden. Neben dem Lernort Betrieb werden auch Lehrkrifte
an beruflichen Schulen eingebunden, um die Innovationsprozesse und -projekte koope-
rativ und curricular in die Lehr-Lern-Prozesse zu verankern. Insgesamt wird tiber die
Verbindung von Innovationsplattformen, Unternehmen und Schulen ein ganzheit-
licher Ansatz verfolgt, der die Netzwerkbildung zwischen diesen Institutionen stirken
soll. Das Projekt wird durch ein umfangreiches Evaluationsverfahren begleitet, das ins-
besondere den Lernoutcome bewerten soll. Dabei werden Entwicklungsverldufe der
Grundvorstellungen tiber nachhaltiges Wirtschaften sowie Facetten einer ,Kénner-
schaft fiir nachhaltiges Berufshandeln“ bei den kaufminnischen Auszubildenden dia-
gnostiziert.
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Zwischen Verlust und Fortschrittsparadigma -
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Zusammenfassung

Im Gegensatz zum Fortschrittsversprechen des Gesundheitssystems, Krankheiten zu
heilen, sind Pflegebediirftigkeit und Langzeitpflege mit Verlust konnotiert. Im Beitrag
werden Ursachen fiir Verlustverdringung und Verlustpotenzierung exemplarisch fiir
die Langzeitpflege aufgezeigt. Zudem wird erértert, wie berufspidagogische Konzepte
des Entlernens emanzipatorisch fiir die Verlustbewiltigung eingesetzt werden kon-
nen, um so die in der beruflichen Pflege angelegten Potenziale fiir eine sozial nachhal-
tige Entwicklung zu entfalten.

Schlagworte: Verlust, Emanzipation, Reflexivitit, Nachhaltigkeit, Pflege

Abstract

In contrast to the health system’s promise of progress in curing diseases, the need for
care and long-term care are connoted with loss. This article shows exemplary illustrates
the causes of loss repression and loss potentiation in long-term care contexts. In addi-
tion, it is shown how professional pedagogical concepts of unlearning can be used in
an emancipatory way to deal with loss in order to develop the potential inherent in pro-
fessional nursing for socially sustainable development.

Keywords: Loss, emancipation, reflexivity, sustainability, care

1  Zum Hintergrund

Im April des Jahres 2024 meldeten verschiedene Medien, dass eine Pflegekraft in einer
Berliner Langzeitpflegeinrichtung Polizei und Feuerwehr alarmierte, da die Pflegefach-
kraft der Zeitarbeitsfirma nicht zum Nachtdienst kam und sie keinen ihrer Vorgesetzen
erreichen konnte. Im Nachtdienst wiren sonst nur Pflegehelfer:innen aktiv gewesen,
die u. a. keine Medikamente hitten verabreichen diirfen. Die pflegerische Versorgung
wurde zum , Katastrophenfall“ (vgl. Berliner Zeitung 2024).

Dieser Fall steht exemplarisch fiir den Mangel in der Langzeitpflege, welcher durch
fehlendes Fachpersonal und belastende Arbeitsbedingungen gekennzeichnet ist. Diese
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Belastungen werden durch hierarchisch strukturierte und wenig partizipative Organisa-
tions- und Fithrungskulturen in den Pflegeeinrichtungen weiter verschirft. Das fithrt
u. a. dazu, dass Beschiftigte in der Langzeitpflege mit 34,2 Fehltagen im Jahr 2023 den
héchsten Krankenstand iiber alle Branchen hinweg hatten (vgl. TK 2024). Auch wenn
durch die gesetzlichen Vorgaben Lohne und Gehilter fiir Pflegekrifte deutlich gestiegen
sind, scheinen attraktive Arbeitsbedingungen im Hinblick auf eine wertschitzende Fiih-
rungs- und Teamkultur sowie eine hohe Qualitit der Pflegearbeit zentral fiir den Berufs-
verbleib zu sein (vgl. Lenzen & Evans-Borchers 2024). Auch fiir die zu Pflegenden ver-
schirfen sich die Rahmenbedingungen zunehmend: In der stationdren Langzeitpflege
fithren z. B. die steigenden Kosten zu héheren Eigenanteilen. Damit wichst der Anteil
der Pflegebediirftigen, die auf Sozialhilfe angewiesen sind und hierdurch finanzielle
Einbufen erleiden (vgl. Rothgang, Heinze, Kalwitzki u.a. 2023). Bedarfsgerechtigkeit,
Versorgungssicherheit und Finanzierbarkeit zur Bewiltigung des Pflegerisikos geraten
aus der Balance und haben sich trotz einer Fiille von gesetzlichen Regelungen (z.B.
Pflegestirkungsgesetze) und politischen Initiativen (z. B. Konzertierte Aktion Pflege) in
den letzten Jahren nicht stabilisiert (vgl. Kremer-Preifl 2021). Das aktuelle Gutachten des
Sachverstindigenrates Gesundheit und Pflege stellt dazu fest, dass durch wiederholt
kleinschrittige (und nicht strategisch-systematische) Strukturanpassungen im deut-
schen Gesundheitssystem unerwiinschte Folgen entstehen, aus denen ,vielfiltige Fehl-
anreize [wachsen)], die zu Uber-, Unter- und Fehlversorgung fithren“ (SVR 2024, S.128).
Der Sachverstindigenrat hat konkrete Vorschlige gemacht, mit denen diese strukturel-
len Mingel behoben werden sollen. Auch in der Deutschen Nachhaltigkeitsstrategie des
Bundesministeriums fiir Gesundheit werden Mafdnahmen zur Verbesserung des
Gesundheitssystems vorgeschlagen (vgl. BMG 2021). Diese Vorschlige treffen jedoch
auf starre Beharrungsstrukturen und ein konsequentes Status-quo-Denken. Schon im
Jahr 2000 wurde vom damaligen Sachverstindigenrat fiir die Konzertierte Aktion im
Gesundheitswesen postuliert, dass die Gesundheitspolitik durch die gesetzten Schwer-
punkte und Priorititen ,eine weitgehende Fortschreibung der gegebenen und teilweise
nicht mehr zeitgemiflen, d.h. ineffizienten und ineffektiven Strukturen“ (SVR 2000,
S. 17) fokussiere. Uber zwei Jahrzehnte spiter ist die Verinderungsresistenz im Gesund-
heitssystem trotz einer Fiille von gesetzlichen Verinderungen weiter beobachtbar (vgl.
Hartung, Dieterich & Rosenbrock 2024). Warum ist das so? In diesem Beitrag wird die
These entfaltet, dass dies moglicherweise daran liegen konnte, dass die Strukturen und
Phinomene der Langzeitpflege nicht in das Fortschrittsparadigma der modernen
Gesellschaft passen und daraus Verlustdynamiken resultieren, die bisher unzureichend
erkannt und bearbeitet werden. Es wird zudem skizziert, (1) inwiefern die Langzeitpflege
von Verlust geprigt ist, (2) inwieweit Prozesse des Entlernens, der Reflexivitdt und der
Emanzipation Moglichkeiten darstellen, um mit diesen Dynamiken umzugehen, und
(3) welches Potenzial die Pflege in sich trigt, um Verluste bewiltigen zu konnen.
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2 Verlusterfahrungen in der Langzeitpflege

In einer Befragung aus dem Jahr 2023 zu den Angsten der Menschen in Deutschland
hatten 48% der Befragten Angst davor, pflegebediirftig zu werden, bei den iiber
60-Jahrigen lag dieser Wert bei 62 % (vgl. R+V 2024). Die Sorge vor Pflegebediirftigkeit
ist mit einer Erwartung von Verlusten? konnotiert, die durch die Langzeitpflege zwar
aufgefangen werden sollen, jedoch im Kontrast zur sonstigen Erwartung an die Ge-
sundheitsversorgung stehen, denn diese ist, wie andere Gesellschaftssysteme auch,
durch die ,Idee des Fortschritts“ geprigt. Im Fokus steht dabei kontinuierlicher Pro-
gress bzw. eine stetige Verbesserung in allen menschlichen Angelegenheiten (vgl.
Koselleck 1979). Das Gesundheitssystem bedient diese Idee durch das Versprechen,
Krankheiten zu heilen und das Leben zu erhalten (vgl. Medicus 2021), denn sonst droht
der Tod als ,ultimativer Verlust“, den es mdoglichst zu vermeiden gilt (vgl. Reckwitz
2023). Demgegeniiber stehen die Aufgabenfelder der Langzeitpflege, die sowohl vom
Umgang mit unheilbaren Krankheiten und deren lebensweltlichen Folgen gekenn-
zeichnet sind als auch von der Begleitung der bzw. des Sterbenden. D. h., im Gegensatz
zum Fortschrittsgedanken besteht in diesem Zusammenhang keine positive bzw. pro-
gressive Zukunftserwartung. Zwar ist sozialrechtlich die pflegerische Versorgung der
Bevolkerung eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe (vgl. BM] 1994), doch wird in
Deutschland Pflegebediirftigkeit als individuelle, sozioskonomische und gesellschaft-
liche Verlusterfahrung kontextualisiert. Durch die stetige Vermarktlichung des Gesund-
heitssystems werden diese Verlusterfahrungen noch intensiviert. Um dies ausdifteren-
zieren zu konnen, wird im Folgenden auf den Ansatz von Reckwitz (2021; 2023)
zuriickgegriften, der fiir moderne Gesellschaften vier Zusammenhinge fiir die spezifi-
sche Rolle von Verlusten identifiziert hat.

21  Verlustvergessenheit bzw. Verlustverdringung

Die Dominanz des Fortschrittsmodells in modernen Gesellschaften (technisch, sozial,
wirtschaftlich, politisch etc.) fithrt dazu, dass es Verluste aus der Perspektive der Pro-
gression gar nicht geben darf, denn das,

,was verschwindet [, ist] im Prinzip ohnehin tiberholt, das Neue per se das Bessere. Fiir
dennoch verbleibende Verluste sind Individuen selbst verantwortlich, es handelt sich ge-
wissermafien um individuelles Versagen“ (Reckwitz 2021, S. 2).

In der stationiren und ambulanten Versorgung lassen sich dhnliche Prozesse beob-
achten, indem strukturelle Rahmenbedingungen zu krank machenden Arbeitsbedin-
gungen fithren, dies jedoch nicht als organisationales Problem bearbeitet wird, son-
dern als individuelle , Uberforderung“ und mangelnde Resilienz deklariert wird (vgl.
Auffenberg, Becka, Evans u.a. 2022). Durch Okonomisierungsprozesse der Langzeit-

1 Die Befiirchtung, pflegebediirftig zu werden, lag noch vor den Besorgnissen zum Klimawandel (vgl. R+V 2023).

2 Verlust bezeichnet das Verschwinden von etwas in der zeitlichen Sequenz der sozialen Welt — gleich um welche Phino-
mene oder Zustinde es sich dabei handelt — und zwar ein Verschwinden, welches markiert, negativ bewertet und haufig
mit negativen Affekten verknuipft wird.“ (Reckwitz 2021, S. 3)
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pflege ist diese hiufig durch einen hohen Grad an Standardisierung und (zeitlicher)
Rationalisierung der Pflegetitigkeiten gepragt. Eigenen berufsethischen Vorstellun-
gen, wie und in welchem zeitlichen Umfang Pflegetitigkeiten ausgeiibt werden soll-
ten, konnen Pflegekrifte kaum nachgehen (vgl. Fischer, Limmel, Mohr u. a. 2020). Die
Rahmenbedingungen werden jedoch tiberwiegend hingenommen, d.h., es kommt
kaum zu kritischen sozialen Aushandlungsprozessen — eher verlassen Pflegekrifte
ihren Beruf oder wechseln in Teilzeit (vgl. Auffenberg, Becka, Evans u. a 2022).

2.2  Paradoxie der Unbewiltigtheit der modernen Verlustpotenzierung

In modernen Gesellschaften erhéht sich, aufgrund der progressiven Ausrichtung, die
Wahrscheinlichkeit von Verlusterfahrungen. Den massiv ,auftretenden Verlusterfah-
rungen bietet sie freilich wenig legitime Riume, sich Ausdruck zu verschaffen, und
wenig Instrumente, um die Verluste zu verarbeiten“ (Reckwitz 2021, S. 2). Dies findet
sich u.a. in der Langzeitpflege in den nicht bewiltigten Verlustpotenzierungen bzgl.
der demografischen Entwicklung: Schon seit Ende der 1990er-Jahre werden die Folgen
des demografischen Wandels fiir den Arbeitsmarkt, die Arbeits- und Beschiftigungs-
fihigkeit sowie die Gesundheitsversorgung hinreichend erforscht und belegt. Doch in
der Langzeitpflege spitzt sich die Situation zu — es entstehen Kipppunkte, an denen der
Personalmangel demografiebedingt nicht mehr kompensiert werden kann.? Personal-
aufbau, Entlastung der Beschiftigten und Ausbau pflegerischer Infrastruktur sind da-
mit kaum noch méglich (vgl. Klie 2024). Gleichzeitig wird die Anzahl an Pflegebediirf-
tigen von 5Mio. Personen im Jahr 2021 auf 6,3 Mio. Personen im Jahr 2035 ansteigen
(vgl. Destatis 2024).

Diese demografische Dynamik trifft auf die unzureichende finanzielle Absiche-
rung des Pflegerisikos?, was die Situation noch weiter verschirft bzw. Verluste poten-
ziert. Die Paradoxie der Unbewiltigtheiten in der Langzeitpflege lisst sich z. B. darin
beobachten, dass Erkenntnisse zu Priventions- und Rehabilitationsméglichkeiten bei
Menschen im hohen Alter zwar vorliegen (vgl. Kruse 2017; Blither, Schilling & Stein
u.a. 2023), im Versorgungssystem selbst jedoch kaum Beachtung finden.> Diese Sys-
temversdumnisse tragen bei hochaltrigen Bewohner:innen in der stationiren Langzeit-
pflege zu einer besonders niedrigen Lebensqualitit bei (vgl. Zimmermann, Brijoux &
Zank 2023). Ursachen hierfiir liegen in der erlebten Zukunftsunsicherheit und den
Verlusterfahrungen, die weitgehend unsichtbar bleiben und individualisiert werden
(vgl. Richter 2024). Zugespitzt formuliert: Die stationire Langzeitpflege ist ein gesell-
schaftlich legitimierter Raum fiir den krankheitsbedingten Verlust von Selbststindig-
keit im Alter, dessen institutionalisierte Bewiltigung wiederum zu neuen Verlusten
fithrt.

3 Sokénnen ab 2027 die Berufsaustritte durch Renteneintritt der Pflegekrifte der Generation Babyboomer nicht mehr durch
die Ausbildung von Nachwuchskriften kompensiert werden (vgl. Klie 2024).

4 Furdas )ahr 2025 wird ein Fehlbetrag von 4,4 Mrd. EUR fiir die Pflegeversicherung prognostiziert (vgl. BKK 2024).

5 So werden in der Rehabilitation Lebenssituationen mit schleichender Verschlechterung des Funktionsverlusts bislang
kaum adressiert und Leistungsantrige auf Rehabilitation bei Begutachtungen zur Pflegebediirftigkeit durch den Medizini-
schen Dienst oder von niedergelassenen Arzt:innen kaum gestellt (vgl. SVR 2024).
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2.3 Verlustpraktiken

Verluste kénnen nicht verdringt werden. Die gemachten Erfahrungen wirken sich auf
unterschiedlichen (z. B. psychischen, kulturellen und/oder politischen) Ebenen aus. Es
entstehen ,Verlustpraktiken, als Orte der sozial-kulturellen Fabrikation und Verar-
beitung von Verlusten“ (Reckwitz 2021, S.2). In der Langzeitpflege wird dies u.a. im
Umgang mit Menschen, die von Demenz betroffen sind, sichtbar: Es findet eine ,sozial-
kulturelle Fabrikation“ statt — sei es in eigens eingerichteten Wohnbereichen, Wohnge-
meinschaften, therapeutischen Interventionen oder durch Tabuisierung. Der Verlust
kognitiver Fihigkeiten kann im Alltag nicht verdringt werden, soll jedoch auch nicht
den gesellschaftlichen Fortschritt infrage stellen. Der nicht angemessene und teilweise
hilflose Umgang mit demenzerkrankten Menschen in Arztpraxen und Krankenhiu-
sern steht beispielhaft dafiir, dass diese Orte nicht auf die Verarbeitung von Verlusten
eingerichtet sind und dies an die Betroffenen, deren Angehérige und die Langzeitpflege
externalisiert wird (vgl. Kirchen-Peters & Krupp 2019; KBV 2015).

Eine weitere Verlustpraktik lisst sich in der hohen Erwartung von politischen Ent-
scheidungstrigern an Kunstliche Intelligenz (KI) und Digitalisierung zur Milderung
des Personalmangels ablesen (vgl. Braeseke, Haaf, Meyer-Rétz u.a. 2017). So sollen
KI-gestiitzte Techniken, wie z. B. Tracking und Monitoring von Aktivitit und Gesund-
heit (vgl. u.a. Cappel 2022), eingetretene Verluste sozialtechnologisch fiir das gesell-
schaftliche Fortschrittsmodell kompatibel machen.

2.4  Verlustdynamik

Es entsteht eine Verlustdynamik, die mit einer gesellschaftlichen Konflikt- und Wand-
lungsdynamik einhergeht und nur verstanden werden kann, wenn die darin liegenden
,verlustbezogenen Motive, von Verlustwut, Verlusttrauer, Verlustangst oder auch Ver-
suchen einer Verlustprivention“ (Reckwitz 2021, S. 3) beobachtet und verarbeitet wer-
den. Das Risiko, dauerhaft pflege- und hilfsbediirftig zu werden, ist mit groRen Angsten
verbunden: Sei es vor finanziellen Einbuflen, dem Verlust der Selbststindigkeit oder
komplementir mit hohen Anspriichen an die familiale Pflege, die nicht erfiillbar sind
und zu Aggression, Wut und Gewalt fithren konnen (vgl. Eggert, Schnapp & Sulmann
2018). Beruflich Pflegende unterliegen, durch die erlebten Belastungen und Zumutun-
gen, ebenfalls dieser Verlustdynamik, agieren jedoch durchaus priventiv, indem sie
z.B. ihre Arbeitszeit reduzieren oder aus der pflegerischen Titigkeit aussteigen (vgl.
Auftenberg, Becka, Evans u. a. 2022). Thre permanente Nihe zu und Verantwortung fiir
Menschen, die ihre Verluste individuell und familial verkraften miissen, kann dazu fiih-
ren, dass sie die individualisierte Form der Verlustbewiltigung auch fiir sich selbst tiber-
nehmen. Wenn allerdings sowohl im Versorgungssystem als auch in den Einrichtun-
gen selbst kaum Raum fiir die Bearbeitung von verlustbedingten Motiven wie Wut,
Frustration und Ersch6pfung vorhanden ist, bleibt oft nur der Weg der individualisier-
ten Verlustverdringung oder ggf. der -privention (wie z. B. der Berufsausstieg). Es stellt
sich die Frage, wie den Funktionsweisen des Verlustes bzw. der systembedingten Exter-
nalisierung von Verlusterfahrungen und deren Bewiltigung in der Pflege begegnet wer-
den kann.
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3  Verlustbewiltigung — Ansitze fiir eine nachhaltige
Entwicklung

Bereits Schumpeter (1911) machte durch seinen Ansatz der ,schépferischen Zersts-
rung” darauf aufmerksam, dass Kapitalismus fortwihrend durch Innovation, Fort-
schritt und Wachstum geprigt ist. Damit diese Progression gelingen kann, bedarf es
einer ,Zerstorung* von vorhandenen Strukturen, Prozesse sowie Regeln und Routinen,
damit ,schopferisch” etwas Neues entstehen kann. Diese ,schopferischen Zerstérung*
ist jedoch ein individueller, organisationaler und teils auch gesellschaftlicher Prozess,
den es zu gestalten gilt, um entstehende Verlustdynamiken erkennen und ihnen begeg-
nen zu kénnen (vgl. Hiestand 2017). Gerade berufs- und betriebspidagogische Ansitze
des Lernens bzw. des Entlernens sowie ein reflexiver und emanzipierter Umgang mit
verlustbezogenen Motiven konnen Mdglichkeiten darstellen, Verlustdynamiken nach-
haltig zu gestalten.

31  Prozessedes Entlernens
Betriebliche Change-Projekte scheitern hiufig in der konkreten Umsetzung, da die
vom Wandel betroffenen Akteur:innen weiterhin nach ihren gewohnten Handlungs-
und Deutungsmustern agieren —im Sinne von Reckwitz (2021) kommen u. a. Verlust-
verdringung und -praktiken zum Tragen. In berufspidagogischen Ansitzen wird dies
auch unter den Keywords Lernmotivation, Lernwiderstand und Entlernen diskutiert:
Motive sind Beweggriinde, die sowohl positiv als auch negativ auf Lern- und Entwick-
lungsprozesse wirken kénnen. Motivation besteht aus einer Verbindung mehrerer
Einzelmotive, die sich im besten Fall verstirken; hiufig sind sie auch gegensitzlich.®
Lernaufforderungen, die nicht als Bereicherung, sondern als Bedrohung empfun-
den werden, rufen Vermeidungsreaktionen hervor, die auch als Lernwiderstinde be-
schrieben werden (vgl. Siebert 2006). Diese sieht Faulstich (2014) in der Biografie der
Adressat:iinnen veranlasst und deren Lésung nicht in der methodischen Anpassung,
sondern in der Reflexion deren Ursprungs. Zum Lernen gehért daher auch Entlernen,
d.h., dass sich Lernende in manchen Situationen bewusst entscheiden miissen, bisher
Gelerntes nicht mehr anzuwenden, um neue Sichtweisen und Lerninhalte in sich auf-
zunehmen und Kompetenz entwickeln zu kénnen (vgl. Hiestand & Rithling 2022).
Dieser Prozess erfordert eine reflexive Steuerung und Begleitung, da der Prozess des
Entlernens auch als beruflicher Identititsverlust wahrgenommen werden kann, wie
oben bereits mit den biografisch begriindeten Lernwiderstinden angesprochen wurde.
Identitit meint die Art und Weise, wie Menschen sich selbst, aus ihrer Biografie
heraus, in der stindigen Auseinandersetzung mit ihrer sozialen/beruflichen Umwelt
wahrnehmen und verstehen. Die berufliche Identitit duflert sich z.B. in den beruf-
lichen Deutungs- und Handlungsmustern. Sie wird durch bewusste und unbewusste
Internalisierung von Strukturen, Regeln und Routinen moduliert, wobei sich ein Wech-

6 D.h,, es kommt zu Motivkonflikten bzw. zu Ambivalenzen, z. B. wenn intrinsische Motivation bzgl. einer Weiterbildung
besteht, doch diese mit einer privaten Verpflichtung kollidiert.
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sel zwischen subjektiver Wahrnehmung und der Verarbeitung von objektiven und in-
ter-subjektiv geteilten Anforderungen und Problemlagen vollzieht (vgl. u. a. Thole 2021;
Bremer & Haasler 2004). Beschiftigte kénnen sich in ihren bisherigen beruflichen
Handlungs- und Deutungsmustern von neuen Lerninhalten oder Verfahrensweisen
und Prozessen bedroht fithlen. Sie sind noch nicht bereit, bestimmtes Wissen und Per-
formanzmuster, welche sie evtl. schon vor langer Zeit erlernt haben, aufzugeben und
durch neue zu ersetzen. Sie haben u. a. das Gefiihl, dass ihre bisherige Denk- und Ar-
beitsweise dadurch geschmilert oder gemindert wird (vgl. Hiestand, Gielller, Wege-
mannu. a. 2023).

Durch gezielte Formen der Reflexion von Strukturen, Prozessen, Regeln und Rou-
tinen einerseits und der Anerkennung und Wertschitzung bisher erreichter Arbeitsleis-
tungen und entwickelter Kompetenzen anderseits konnen Prozesse des Loslassens und
der Entwicklung initiiert werden.” Dabei geht es jedoch nicht darum, gemachte Verlust-
erfahrungen als ,Chance” oder ,Ressource“ umzudeuten, sondern die potenzielle Ver-
dringung von Verlusten sowie Prozesse der Individualisierung von Verlusten zu erken-
nen, zu benennen und zu bearbeiten.

Neben Reflexivitit spielt dabei auch Emanzipation eine wesentliche Rolle, denn
durch sie konnen eigene Deutungs- und Handlungsmuster sowie die betriebliche und
gesellschaftliche Umwelt infrage gestellt bzw. durch reflexive Verarbeitung von Verlus-
ten verdndert werden.

3.2  Reflexivitat und Emanzipation

Oelke und Meyer (2014) verweisen auf die Notwendigkeit der Entwicklung von Refle-
xionsfihigkeit als spezifische Zielausrichtung in pflege- und gesundheitsberuflichen
Bildungsprozessen. Wobei Reflexivitit

~die bewusste, kritische und verantwortliche Einschitzung und Bewertung von Handlung
auf Basis eigener Erfahrungen und verfiigbaren Wissen([s] [meint]. Dabei geht es gleicher-
maflen um eine auf die Umgebung gerichtete strukturelle Reflexivitit als auch um eine
auf das Subjekt gerichtete Selbst-Reflexivitit.“ (Dehnbostel 2022, S. 24)

Gerade im Kontext pflegerischer Interaktionsarbeit ist ein Nachdenken iiber die eige-
nen Aktivititen unabdingbar, da sich

,Pflegesituationen schnell von einer Alltagssituation in eine komplexe Behandlungssitua-
tion verdndern [konnen]. Pflegefachkrifte sind also individuell gefordert, sich situativ auf
Menschen einzustellen, im Sinne des berufsethischen Selbstverstindnisses Beziehungen
aufzubauen sowie eine qualitativ hochwertige, fachgerechte Versorgung zu gewahrleisten.
(Fischer, Limmel, Mohr u. a. 2020, S. 51)

7 Hierbei eigenen sich u.a. Methoden des Wissensmanagements wie Storytelling oder Community of Practice. Denn ge-
rade Tools, die implizites und informelles Wissen und Routinen der Beschiftigten aufdecken und in organisationale Struk-
turen transferieren bzw. implementieren, sind dann funktional, wenn sie reflexiv, partizipativ und emanzipatorisch ausge-
legt sind (vgl. Hiestand 2017).
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Da diese berufsimmanenten Aufgaben z. B. durch Faktoren wie Finanzierung und Per-
sonalausstattung beeinflusst werden (und es so zu Verlustverdringung kommen
kann), ist eine bewusste und kritische Auseinandersetzung mit politisch-beruflichen
Aspekten von ebenso zentraler Bedeutung (vgl. Oelke & Meyer 2014).3

Reflexivitit ist eng verkniipft mit Emanzipation, denn sie kann als ,, Ausgang aus
der selbstverschuldeten Unmiindigkeit (Kant 1784, S. 481) verstanden werden bzw. als
die , Erweiterung und Erhaltung der Verfiigung iiber sich selbst“ (Lempert 1971, S. 318).
Im Kern geht es um , die Befreiung von Zwingen aller Art“ (ebd.). Durch eine kritische
Analyse von Ursachen solcher Zwinge (z. B. materielle und strukturelle Aspekte, Vorur-
teile und Ideologien) und Selbstreflexion lassen sich diese ggf. nicht ganz vermeiden,
jedoch abschwichen.’ Es geht dabei jedoch um mebhr, als sich ,zu befreien“: Die Pro-
zesse der Emanzipation sind nach Biinger (2013) als in actu zu verstehen ,— und damit
als praktisches Phinomen mit mannigfaltigen und zu einander inkommensurablen
Erscheinungsweisen“ (ebd., S.14). Um die Perspektive Aristoteles hinsichtlich in actu
aufzugreifen (vgl. Meyer 1971), kénnte eine Méglichkeit, mit Verlusten in der Langzeit-
pflege umzugehen, darin bestehen, die angelegte , Potenz* sowohl in den Akteur:innen
als auch in den Strukturen zu erkennen und den Prozess der ,Vollendung“ zu unter-
stiitzen. Denn vor dem Hintergrund der neuen generalistischen Pflegeausbildung und
der damit verbundenen Neuausrichtung des Berufsbilds verfiigt die berufliche Pflege
iiber eine besondere Stirke hinsichtlich nachhaltiger Entwicklung:'°

Dem neuen Pflege- und Berufsverstindnis liegen die Entwicklung einer beruf-
lichen Handlungsfihigkeit und eine dazu gehorende Haltung sowie ein berufspoli-
tisches Engagement zugrunde, um einerseits Gesundheitspolitik aktiv mitzugestalten
und andererseits die Arbeitsbedingungen und -prozesse zum Wohl der zu pflegenden
Menschen gemeinsam mit anderen Berufsangehdrigen weiterzuentwickeln (vgl. Bun-
desinstitut fiir Berufsbildung 2020). Damit verfiigt die berufliche Pflege tiber eine nor-
mative und berufsrechtliche Basis, mit der sie Verlustbewiltigung individuell und sys-
temisch gestalten kann. Diese kann sich dann wirksam entfalten, wenn Strukturen,
Riume und Praktiken dafiir er6ffnet und geschaffen werden. Im Folgenden werden
daher exemplarisch mégliche Potenzen, die der Pflege ,,innewohnen®, skizziert.

8 Hiermitist die pflegerische Beruflichkeit angesprochen: Beruflichkeit beschreibt ein abstraktes Organisationsprinzip von
Arbeit, Erwerb und Qualifikation und bildet eine Grundvoraussetzung fiir die Entwicklung der oben bereits erwihnten
beruflichen Identitit (vgl. Meyer 2019). Weitere zentrale Aspekte der Beruflichkeit sind u. a. iberfachliche Kompetenzen,
Berufsethos, berufliche Handlungsfahigkeit und erwerbsbiografische Gestaltungskompetenz (vgl. Kraus 2022).

9  Gerade hinsichtlich der Begriffe Emanzipation und Reflexivitat ist es wichtig, diese klar von neoliberalen Fortschrittsideen
zu trennen, denn auch diese bedienen sich eines dhnlichen Vokabulars wie z. B. Autonomie, Selbstbestimmung, Sub-
jektivitat und Flexibilitat (vgl. Biichter 2019).

10 Unter nachhaltiger Entwicklung in der Langzeitpflege wird in diesem Beitrag eine Férderung der sozialen Nachhaltigkeit in
der Gesundheitsversorgung (z. B. durch die Advocacy-Funktion der beruflichen Pflege gegeniiber zu pflegenden Menschen
und ihren Bezugspersonen, um so ihre Gesundheitskompetenz zu stirken und sie bei der alltagsbezogenen Bewiltigung
gesundheitlicher Einschriankungen und Erkrankungen zu unterstiitzen), skonomische Nachhaltigkeit (z. B. durch eine Ver-
sorgungsgestaltung, die in der Pflege lebensweltlich und sozialrdumlich Teilhabe und Gesundheit férdert, um krankheits-
bedingte Folgekosten zu vermeiden) und &kologischen Nachhaltigkeit (z. B. durch Beratung und Unterstiitzung von zu
pflegenden Menschen und ihren Bezugspersonen im Umgang mit den und bei der Bewiltigung der Klimaverinderungen wie
der Umgang mit Hitze) verstanden (vgl. Schlicht, Hiestand & GieRler 2023).
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3.3  ,Potenzen*fiir eine nachhaltige Bewiltigung von Verlustphdnomenen in
der beruflichen Pflege

Auf der Makroebene (Gesundheitssystem) besteht eine Potenz in dem Ansatz, das Leis-
tungsrecht der sozialen Kranken- und Pflegeversicherung sowie die Versorgungsstruk-
turen auf eine regional vernetzte Versorgung auszurichten (vgl. SVR 2024; Hasseler
2024). Denn so wire eine koordinierte Versorgung der ilteren und chronisch erkrank-
ten Bevolkerung moglich, die die erforderlichen medizinischen, pflegerischen und so-
zialen Angebote in der Kommune integriert und verbindet (vgl. Tinnemann & Reimann
2024). Die Kommune kénnte als gesellschaftspolitischer Raum fungieren, in dem Ver-
lusterfahrungen und -dynamiken reflexiv und partizipativ bearbeitet werden kénnen,
mit dem Ziel, daraus eine nachhaltige Entwicklung des Gesundheitssystems zu unter-
stittzen (vgl. Schulz-Nieswandt 2020). Dieser Prozess wire zudem eine Moglichkeit,
emanzipatorische Prozesse der Pflege hinsichtlich ihrer beruflichen Umwelt zu initiie-
ren.

Auf der Mesoebene (Kostentriger und Versorgungseinrichtungen) liegen mogliche
Potenzen in der Privention und Rehabilitation von Pflegebediirftigkeit, in der Stir-
kung der individuellen, professionellen und organisationalen Gesundheitskompetenz
sowie in der Entlastung der familial organisierten Pflege (z. B. niedrigschwellige Bera-
tungs- und Unterstiitzungsangebote). Wenn die stationdre Langzeitpflege und die Pal-
liativversorgung zu Reflexions- und Emanzipationsriumen weiterentwickelt wiirden,
konnten Verlusterfahrungen systematisch enttabuisiert und deren Bewiltigung (durch
Prozesse des Entlernens) gezielt unterstiitzt werden.

Als weitere Potenz auf der Mesoebene gestaltet sich die systematische Stirkung der
Beruflichkeit durch entsprechende Personalentwicklung (vgl. Hiestand, Giefler, We-
gemann u.a. 2023), die Pflegeeinrichtungen als Raum der individuellen und organi-
sationalen Lern- und Entwicklungsmoglichkeit begreift, wobei Arbeit und Lernen
zusammengedacht werden. Durch eine kohirente Verkniipfung von Personal- und Or-
ganisationsentwicklungsprozessen kénnen Verluste, die sich u.a. durch Ziel- und
Handlungskonflikte wie z. B. zwischen Selbstbestimmung und Schutzaufirag oder zwi-
schen vorgegebenen Strukturen/Handlungsmoglichkeiten und pflegerischem Berufs-
ethos oder zwischen Qualifizierung und Bildung ergeben, bearbeitet werden. Die
Potenz einer solchen Personalentwicklung liegt auch in der Férderung der gesellschaft-
lichen Anerkennung des Berufes Pflege, da Berufsangehoérige auf diesem Wege in
ihrem Kompetenzerleben, in ihrer Selbstwirksambkeit, in ihrer beruflichen Identitit und
in ihrer erwerbsbiografischen Gestaltungskompetenz gestirkt wiirden (vgl. Hiestand,
GieRler, Wegemann u. a. 2023; Kraus 2022)."

Pflegefachpersonen unterstiitzen, beraten und begleiten zu pflegende Menschen
und ihre Bezugspersonen in ihrer individuellen Auseinandersetzung mit Gesundheit,
Krankheit und Sterben an (vgl. ebd.). Die berufliche Handlungskompetenz von Pflegen-
den basiert dabei auf der situativen Anwendung von rational-analytischen Ansétzen und
einer hermeneutischen Fallkompetenz, die verstindigungsorientiert die lebenswelt-

11 Dies hitte wiederum Auswirkungen auf die o.g. Verlustpotenzierung hinsichtlich Krankheitstage, Arbeitsbedingungen
und Personalausstattung.



Zwischen Verlust und Fortschrittsparadigma — berufspadagogische Implikationen fiir
326 eine nachhaltige Entwicklung in der Langzeitpflege

lichen Besonderheiten des zu pflegenden Menschen und seiner Bezugssysteme einbe-
zieht (vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2020). Eine Potenz auf der Mikroebene
konnte also die Stirkung entsprechender Teilkompetenzen der Pflegekrifte sein, die bei
einer Verlustbewiltigung von zu Pflegenden und deren Bezugspersonen unterstiitzend
bzw. notwendig sind. Gerade im Zusammenspiel der unterschiedlichen Berufs-/Be-
schiftigtengruppen mit semiprofessionellen/ehrenamtlichen Akteur:innen im Sozial-
raum bestehen schon entsprechende Ansitze und Modelle. Die langjahrigen Erfahrun-
gen aus Selbsthilfegruppen, wie auch der ambulanten Hospizdienste, sind Beispiele,
wie Verlusterfahrungen sozial nachhaltig bewiltigt werden kénnen. Nicht zuletzt hat die
stationire Langzeitpflege mit der gesundheitlichen Versorgungsplanung fiir die letzte
Lebensphase auch eine refinanzierte Moglichkeit, tiber die gesetzliche Krankenversiche-
rung Verlustpraktiken zu gestalten (vgl. GKV 2023).

4 Fazit

Auch wenn die beschriebenen systembedingten Mingel und Barrieren wirkmichtig
sind und bisher dem Diskurs tiber Verlust und dessen Bewiltigung im Versorgungs-
system im Wege stehen, hat die berufliche Pflege, gerade in der Langzeitpflege, die
,Potenz*, die aus den Verlusten resultierenden gegenwirtigen und sich weiter zuspit-
zenden Krisen als Chance fiir soziale Nachhaltigkeit zu nutzen. Dabei kénnen Einrich-
tungen partizipativ mit ihren Beschiftigten, Bewohner:innen und ihren Angehérigen,
Ehrenamtlichen und weiteren Akteur:innen (im Quartier) einen Raum schaffen, in dem
gelernt und eingetibt wird, wie Verlust und Verletzlichkeit als existenzielle menschliche
Erfahrung kommuniziert, reflektiert, deren Bewiltigung gefeiert und der Verlust des
Lebens betrauert werden kann. Daraus kann eine Kultur der nachhaltigen Entwicklung
entstehen.
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Kollektive Emanzipation fiir nachhaltige
Teamentwicklung in der Pflege

SorPHIE KAISER

Zusammenfassung

Pflegeteams befinden sich aufgrund gesellschaftlicher und demografischer Entwicklun-
gen in der Transformation. Damit verindern sich auch die Entwicklungsanforderungen
auf individueller, kollektiver und organisationaler Ebene der Pflege. Uber individuelle
und kollektive Emanzipation konnen die Pflegenden und ihre Teams darin gestarkt
werden, diese Entwicklungsanforderungen positiv zu bewiltigen. Im Beitrag werden
Bedingungen fiir Emanzipationsprozesse in der Pflege diskutiert und soziale Wirkfak-
toren kollektiver Entwicklung identifiziert, die zu einer gelingenden Emanzipation der
Pflege beitragen konnen. Sie stellen fiir die berufliche Bildung Ansatzpunkte zur nach-
haltigen Teamentwicklung dar. Neben dem Potenzial der Emanzipation werden hem-
mende Faktoren in der Pflege diskutiert, die Emanzipationsprozesse behindern. Dabei
werden Kernfragen aufgeworfen, die es fiir eine nachhaltige Teamentwicklung in der
Pflege langfristig zu beantworten gilt.

Schlagworte: Nachhaltige Teamentwicklung, kollektive Emanzipation,
Pflegeentwicklung, Lernen im Prozess der Zusammenarbeit

Abstract

Due to social and demographic developments nursing teams are undergoing a trans-
formation. This is accompanied by requirements on development on an individual, col-
lective and organizational level. Through individual and collective emancipation care-
givers and their teams can be strengthened to positively cope with these development
requirements. The article discusses conditions for emancipation processes in nursing
and identifies social impact factors of collective development that can contribute to the
successful emancipation of nursing. Said factors represent starting points for sustain-
able team development in vocational training. In addition to the potential of emancipa-
tion, inhibiting factors in nursing that hinder emancipation processes are discussed
and key questions are raised that need to be addressed for the long-term sustainable
development in nursing.

Keywords: Sustainable team development, collective emancipation, care development,
learning in the process of collaboration
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1  Ausgangslage

Die Pflege’ steht vor vielfiltigen Entwicklungsherausforderungen, die durch zeitgleich
verlaufende internale und externale Transformationsprozesse hervorgerufen werden.
Von aufen wirken der demografische Wandel, die Digitalisierung, gesetzliche Ande-
rungen (z. B. Pflegebemessung) sowie der Fachkriftemangel u. a. auf die Pflegeteams
und die Bedingungen (bspw. Arbeitszeitmodelle, Ausstattung), unter welchen diese
Teams agieren. Innerhalb der Teams kommt es zu einer Heterogenisierung, da zum
einen vermehrt Pflegekrifte mit unterschiedlichen akademischen Qualifikationen,
zum anderen Hilfs- bzw. Assistenzkrifte Einzug in die Teams halten (vgl. Darmann-
Finck, Baumeister & Greiner 2016; Mecke & Jikel 2012). Als Folge sind Tendenzen der
Entwertung der beruflichen Tatigkeit z. B. durch fehlende gesellschaftliche Anerken-
nung und mangelnde Wertschitzung, eine zunehmende Konkurrenz zwischen den
Beschiftigten der Pflege und grofe Unsicherheitim Umgang mit den Transformations-
prozessen zu beobachten (vgl. Marschall 2021; Heide & Sahmel 2021). Der Handlungs-
bedarf ist entsprechend grof. Das statistische Bundesamt geht davon aus, dass in
Deutschland bis zum Jahr 2049 ca. 280.000 bis 690.000 Pflegekrifte fehlen werden (vgl.
Destatis Statistisches Bundesamt 2024). Der Blick in die Studie ,Ich pflege wieder,
wenn...“ (vgl. Auffenberg, Becka, Evans u.a. 2022) zeigt, dass es nicht primir monetir
untererfiillte Erwartungen sind, die zu Frustration im Beruf fiir viele Pflegekrifte fiih-
ren, sondern dass es soziale Faktoren wie die Kommunikation im Team und die Bezie-
hung zur Fithrungskraft sind, die Bedeutung flir eine positive Bewertung der eigenen
Arbeitssituation haben.

Begegnet wird den Veridnderungen aktuell insbesondere durch funktionalistisch
(d.h. auf die Gestaltung von Strukturen, Steigerung von Effizienz und Nutzen) ausge-
richtete Mafdnahmen, wie bspw.

« Gesetzesinderungen, die die genaue Personalbemessung definieren sollen, die es
fiir eine gelingende Bewiltigung der Anforderungen in der Pflege braucht (Diako-
nie Deutschland 2017), oder

« Zuteilung von klaren Aufgaben und Profilen fiir die Berufsgruppen, die dann in
tayloristischer? Annahme zu einem reibungslosen Zusammenwirken im Arbeits-
prozess fithren sollen (vgl. Fischer, Limmel, Mohr u. a. 2020).

Diese Ansitze sind als Versuche zu werten, Titigkeiten zu rationalisieren (vgl. Fischer,
Limmel, Mohr u. a. 2020), die als ,besonders rationalisierungsresistent und -gefihrdet
gelten“ (Aulenbacher & Dammayr 2014, S.125), da der Kern der Pflegearbeit in der Inter-

1 Indiesem Beitrag wird die Pflege im stationaren Kontext fokussiert, da die Teamarbeit im Zentrum der Betrachtung steht.
Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird trotzdem von , Pflege gesprochen, wenn auch nicht alle Pflegesettings in die Dis-
kussion miteinbezogen werden.

2 DerTaylorismus ist ein wissenschaftliches Managementsystem, das daraufabzielt, Arbeitsprozesse zu optimieren und die
Produktivitét zu steigern. Kernpunkte sind die Zerlegung von Arbeitsabldufen in einzelne, standardisierte Schritte und die
Trennungvon Planung und Ausfithrung (Taylor1911). Der Taylorismus steht durch die Annahme in der Kritik, die Planung und
Ausfiihrung von Arbeitsablaufen trennen zu kénnen, wodurch er z. B. menschliche Aspekte der Arbeit ausklammert, was zu
Monotonie und Entfremdung der Arbeit fithren kann.
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aktion mit und Beziehung zu Menschen liegt, verbunden mit vor allem Emotionen,
Gefiihlen und subjektiven Erfahrungen (vgl. Bohle, Stéger & Weihrich 2015).

Effekte der beschriebenen Verinderungen sind Unzufriedenheit, Verlustingste
und Unsicherheit in den Pflegegruppen. Akademische Pflegekrifte berichten von Ab-
lehnung seitens erfahrener examinierter Pflegekrifte (vgl. Heide & Sahmel 2021). Diese
wiederum berichten davon, nicht mehr ,ganzheitlich“ pflegen zu kénnen, was sie als
grofden Wertekonflikt und Einschnitt in die Selbstwirksambkeit erleben (vgl. Eberhardt
2017). Hilfskrifte werden mit den am wenigsten angesehenen Tadtigkeiten bzw. ,dirty
work® (vgl. Artner, Atzl, Depner u.a. 2017) betraut, ohne dass ihnen dabei Wertschit-
zung fiir die Verrichtung dieser als , grenzwertig” (vgl. ebd.) wahrgenommenen Titig-
keiten entgegengebracht wird. Zudem fiihlen sie sich iberfordert, da sie hiufig mit zu
Pflegenden allein gelassen werden (vgl. Darmann-Finck, Baumeister & Greiner 2016).

Funktionalistische Ansitze, die Steuerung und Management in den Vordergrund
stellen und das Individuum vorrangig als Teil eines Funktionssystems verstehen, liegen
auch in der Berufspadagogik vor (vgl. Ketschau 2023). Dazu zu zihlen sind z. B. An-
sdtze, die stark auf Parsons’ Strukturfunktionalismus (1951) oder Luhmanns System-
theorie (1985) fuflen. Ansitze, die darauf abzielen, die berufliche Sozialisation als
Anpassung des Individuums an vorgegebene Rollenerwartungen und Normen im
Beruf zu betrachten, sind von diesen Theorien inspiriert (vgl. Ketschau 2023). So wird
das Individuum als Teil eines grofleren Systems (z. B. eines Unternehmens oder eines
Berufsfeldes) betrachtet, in dem es die funktionalen Anforderungen des Systems erfiil-
len muss. Berufliche Bildung und deren Interventionen werden insofern als funktiona-
listisch gedacht, als sie dafiir sorgen sollen, dass sich das Individuum in das System
eingliedert und zur Systemstabilitit beitragt (vgl. ebd.). Die Anforderungen und Be-
schrinkungen des Systems werden in dieser Perspektive vor das Individuum gestellt.
,Der Eingliederung des Menschen in das Beschiftigungssystem kommt absolute Prio-
ritit zu“ (Zabeck 1975, S.158). Eine funktionalistisch orientierte Berufspidagogik setzt
sich mit Fragen des Systemerhalts und der Anpassung in bestehende (Berufs-)Systeme
auseinander, womit Bildungsprozesse auf ,technische” Komponenten der Bildung wie
Orientierungs-, Informations- und Umsetzungsprozesse reduziert werden (vgl. Ket-
schau 2023).

,Zabeck definiert [diese Prozesse] als eine technische Komponente, die gegeniiber ande-
ren technischen Komponenten Funktionen zu erfiillen hat, damit die Gesamtmaschinerie
des Gesellschaftssystems am Laufen gehalten wird. Was diesem Systemerhalt nicht dient,
das kann in dieser Logik auch nicht betrachtet werden. Demnach richtet sich die Erzie-
hung, als Subsystem, an Individuen, die als personale Systeme beschrieben werden. Diese
personalen Systeme sollen einerseits fiir die Gesellschaft, oder besser gesagt fiir das so-
ziale System, funktional wertvoll gemacht werden* (ebd., S.10).

Demgegeniiber steht die Emanzipation als Ziel beruflicher Bildung, welche das Subjekt
in den Fokus riickt (vgl. u. a. Lempert 1974; Ketschau 2023; Buichter 2019). ,,Pidagogisch
steht beim Emanzipationsbegriff nun das Individuum vor der Gesellschaftsperspek-
tive (Ketschau 2023, S.4). Die emanzipatorische Berufsbildung stellt die Selbstbefrei-
ung aus Fremdbestimmung und Fremdbestimmtheit ins Zentrum von Bildungspro-
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zessen (vgl. Lempert 1974). Dabei obliegt ,der Vollzug der Emanzipation [...] nicht einem
Befreier oder einer Befreierin, sondern den zu Emanzipierenden” (Ketschau 2023, S. 4).

Zusammenfassend erdffnen sich zwei auf den ersten Blick unvereinbar erschei-
nende Perspektiven: Auf der einen Seite verfolgt berufliche Bildung das Ziel, Subjekte
in ein bestehendes System einzugliedern und sie darin zu Funktionstrigern, die fur
den Systemerhalt sorgen und spezifische und vorgesehene Rollen in Beruf und Gesell-
schaft erfiillen, auszubilden. Auf der anderen Seite steht die Selbstbefreiung der Sub-
jekte als Bildungsziel im Vordergrund (Ketschau 2023).

Diese scheinbare Unvereinbarkeit ist auch im Berufsfeld der Pflege zu beobachten.
Phinomene wie kollektive Subjektiviertheit? (vgl. Fischer, Limmel, Mohr u.a. 2020)
und die grofle Interdependenz von Aufgaben machen Pflege zum kollektiven Akt (vgl.
ebd.), weshalb neben der individuellen besonders die kollektive Bewiltigung von Ar-
beits- und Entwicklungsanforderungen in den Vordergrund riickt. Im kollektiven Han-
deln wird das zu ,emanzipierende“ Subjekt dabei zum Kollektiv (das Pflegeteam als
kollektives Subjekt).

Diese kollektive Perspektive auf Emanzipationsprozesse wirft Fragen fiir Berufs-
bildungsprozesse auf: Wie passt die scheinbar ans Individuum gebundene Emanzipa-
tion in dieses Kollektiv? Kann man sich allein emanzipieren? Worin liegen die pflege-
spezifischen Hiirden, die Emanzipationsprozesse behindern? Welche Ansatzpunkte
gibt es fiir die berufliche Bildung, die (kollektive) Emanzipation von Pflegeteams zu
unterstiitzen?

Dieser Beitrag integriert die System- und Subjektperspektive unter dem Konstrukt
der kollektiven Emanzipation. Es werden soziale Wirkfaktoren in (Pflege-)Teams darge-
stellt, welche sich auf die Emanzipationsprozesse auswirken. Abschliefend wird disku-
tiert, inwieweit die berufliche Bildung tiber die sozialen Wirkfaktoren als Ansatzpunkt
fiir nachhaltige Teamentwicklungsprozesse einen Beitrag zur Emanzipation von Pflege-
teams leisten kann.

2  Emanzipation als relationaler Akt

Das Konzept der Emanzipation wird im Folgenden der emanzipatorischen Berufs-
pidagogik entlehnt (vgl. u.a. Lempert 1974; Biichter 2019; Ketschau 2023). Diese wird
unter dem Blickwinkel der Zusammenarbeit im Team weiterentwickelt.

»Aus bildungstheoretischer Sicht entscheidend erscheint fiir das Verstindnis einer Leitidee
der Emanzipation deren Bezugnahme zum Begriff der Miindigkeit. Versteht man Miindig-
keit selbst als ein Bildungsideal, dessen humanistische Form sich in der Personlichkeit fin-

3 Diekollektive Subjektiviertheit greift Uberlegungen zur Subjektivierung der Arbeit auf. Diese beschreiben die subjektiven,
persénlichen und emotionalen Dimensionen, welche iiber die objektiven Aspekte der Arbeit hinausgehen. Subjekte be-
werten und pragen uber ihre Erfahrungen sowohl ihre Tatigkeit, die berufliche Identitit und Motivation. Bei der kollektiven
Subjektiviertheit betreffen diese Phdnomene nicht mehr nur Individuen. Sie beschreibt die gemeinsame Wahrnehmung
und Interpretation von Arbeit und Arbeitsbedingungen innerhalb einer Gruppe von Individuen. Subjektive Erfahrungen
und Einstellungen von Arbeitnehmer:innen, die dhnliche Arbeitsbedingungen teilen, fithren dabei zu einem kollektiven
Bewusstsein, das ihr Handeln und ihre Reaktionen beeinflusst (vgl. Fischer, Limmel, Mohr u. a. 2020).
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det, die im kantschen Sinne den Mut und die Krifte aufbringt, sich ihrer eigenen Vernunft
zu bedienen (vgl. Kant 1784), kann man sie als Bedingung am Beginn individueller Emanzi-
pation sehen. Damit wird das Erreichen von Miindigkeit zum eigentlichen unmittelbaren
Ziel emanzipativer Pidagogik“ (Ketschau 2023, S. 5).

Zum einen emanzipiert sich das Individuum aus sich selbst heraus, um sich als miin-
diges Subjekt von den dufleren Zwingen freizumachen (vgl. z. B. Lempert 1974). Zum
anderen ist das Individuum in einen sozialen Kontext eingebunden, der es in seiner
Freiheit der Selbstwerdung einschrinkt. So fragt z. B. Kutscha (2023):

»Wer und was ist das , Selbst“ dieser ,Befreiung“? Kann man zum , Subjekt“ oder , Selbst*
erziehen oder erzogen werden? Wire es im Erziehungsprozess nicht zielfithrender, heran-
wachsende Menschen beim Umgang mit der Kontingenz ihrer Lebenswelt und ihres Lebens
zu unterstiitzen und sich von der Vorstellung zu verabschieden, es gibe einen , Lebenslauf®,
in dem das nach pidagogischem Anspruch autonome ,Selbst“ im Hinter- und Untergrund
Regie fiihrt?“ (ebd., S. 10)

Die Vorstellung eines autonomen und vollkommen freien , Subjekts*, das sich selbst
emanzipiert und aus eigenen Kriften von den Einwirkungen von auflen befreit, ver-
kennt, dass dieses Subjekt nicht dauerhaft frei, autonom und rational handelt, sondern
stets situativen und sozialen Einfliissen unterliegt (vgl. Biichter 2019). Mehr noch: Es
produziert und reproduziert diese Einfliisse in seinem Handeln*, wodurch es erst Mog-
lichkeiten zur Wiederholung, zur Verfestigung von Handlungsmustern und letztlich
auch zur Innovation schafft. Subjekt und Situation beeinflussen sich dabei in einem
kontinuierlichen Produktions- und Reproduktionsprozess. Die ,Lebenswelt“ (Kutscha
2023) wird damit zum integralen Bestandteil des , Lebenslaufes” der Subjekte, die sich
»selbst“ emanzipieren sollen, denn , Emanzipation vollzieht sich im Kontext von Hete-
ronomie und Herrschaft“ (Buichter 2019, S. 14).

Emanzipationsprozesse vollziehen sich in actu® (vgl. Biinger 2013) und in situ® (vgl.
Ortmann 2014). Sie vollziehen sich nicht losgel6st vom sozialen und situativen Kontext
bzw. in einem ,luftleeren Raum®. Denn Individuen bewegen sich in dieser Welt nicht
als ,Inseln®, sondern sind Teil einer ,Menge von Individuen“ (Koneftke 2018, S.214).
Emanzipation ist damit eine Leistung des Individuums im sozialen Kontext dieser
~Menge von Individuen“ (vgl. Konnefke 2018) bzw. der sozialen Gruppen, denen es an-
gehort. Biichter (2019) arbeitet heraus, dass innerhalb von Gruppen Entwicklungsmus-

4 Die Herleitung erfolgt angelehnt an Giddens’ Strukturationstheorie (1984). Er nutzt ein sozialwissenschaftliches Konzept,
das die Wechselwirkungen zwischen individueller Handlung und gesellschaftlichen Strukturen beschreibt. Giddens argu-
mentiert, dass Strukturen nicht nur die Rahmenbedingungen fiir menschliches Handeln vorgeben, sondern auch durch
dieses Handeln kontinuierlich reproduziert und verdndert werden. Diesen dynamischen Prozess nennt er ,,Doppelte Her-
meneutik“ (S.338). Strukturen bestehen aus Regeln und Ressourcen, die Individuen in ihrem Handeln nutzen. Dabei sind
Handlungen sowohl durch diese Strukturen beeinflusst als auch konstitutiv fiir deren Reproduktion. Die Strukturations-
theorie betont die wechselseitige Abhingigkeit von Handlung und Struktur und stellt einen Versuch dar, die Dichotomie
zwischen Makro- und Mikroebene in den Sozialwissenschaften zu iiberwinden.

5 in actu: Der Begriff ,in actu” beschreibt den Vollzug von Lern- oder Bildungsprozessen in ihrem unmittelbaren Verlauf.
Dies bedeutet, dass Entwicklung, Handeln und Lernen in der Dynamik der Handlung selbst stattfinden (vgl. Biinger 2013).

6 insitu: Der Begriff ,in situ“ betont die Verortung von Bildungs- und Lernprozessen in ihrem spezifischen Kontext. Lernpro-
zesse werden hierbei als situativ eingebunden in konkrete soziale, kulturelle oder riumliche Umgebungen verstanden
(vgl. Ortmann 2014).



338 Kollektive Emanzipation fiir nachhaltige Teamentwicklung in der Pflege

ter mit dhnlichen Auslosern, Ergebnissen und Befreiungsgeschichten stattfinden. Eine
Ahnlichkeit von Entwicklungsmustern zeigt sich zudem bei der Produktion und Repro-
duktion des menschlichen ,Handelns“. Individuen , befreien” sich handelnd im Kontext
der Gruppe, zugleich vollzieht sich die Emanzipation der ,Anderen“ in dieser Gruppe.
Diese Gleichzeitigkeit ist geprigt von geteilten Zielen, Erfahrungen, Beschrinkungen,
Erfolgen und Riickschligen — und von sozialen Wirkfaktoren (die in Abschnitt 4 weiter
erértert werden). Die Freimachung, die mit der Emanzipation einhergeht, betrifft dabei
dann nicht nur das eigene , Ich“ oder , Selbst“, sondern auch das ,Ich“ oder ,Selbst“ der
anderen. Emanzipationsprozesse verlaufen also weder ,,autonom“ noch ,heteronom* an
unvereinbaren Polen, sondern passieren im ,nicht definite[n] ,Zwischen‘ von ich und
anderen” (Ricken 1999, S. 224). Emanzipation wird damit zum relationalen Akt, der sich
bspw. in Teamstrukturen vollzieht. Ubertragen auf die Pflege ist die Emanzipation der
einzelnen Pflegekraft damit gebunden an die Emanzipation der Pflegeteams und auch
die Emanzipation der Pflege als Gesamtkollektiv.

3  Emanzipation in der pflegerischen Umwelt

Pflege ist Interaktionsarbeit, d. h,, sie ist eine Arbeit an und mit Menschen, welche mit
spezifischen Anforderungen einhergeht (vgl. Meyer 2023). Sie verbindet zum einen
Facetten von Interaktion (vgl. Bohle, Stoger & Weihrich 2015, S.17):
« Emotionsarbeit durch die Arbeit mit den eigenen Gefiihlen mit
« Gefiihlsarbeit in der Arbeit mit den Gefiihlen anderer,
« Kooperationsarbeit, als die Arbeit in Interaktion mit anderen und situativen Ab-
hingigkeiten mit
« Subjektivierendem Arbeitshandeln, welches das erfahrungsgeleitete Arbeiten be-
schreibt.

Zum anderen stellt die Pflegearbeit als Interaktionsarbeit einen Raum fiir Emanzipa-
tionsprozesse bereit, die durch die soziale Umwelt auf verschiedenen Ebenen beein-
flusst werden. Im Folgenden wird unter Betrachtung dieser Ebenen dargestellt, welche
Besonderheiten der Pflege auf die Emanzipationsanforderungen, -méglichkeiten und
-hemmnisse wirken.

Auf der Makroebene unterliegt die Pflege groflen Verinderungen und Herausfor-
derungen, wie bspw. dem Personalmangel, Gesetzesinderungen, Digitalisierung und
fehlenden Ressourcen, die den Emanzipationsdruck auf die Gruppe im Sinne eines ,So-
kann-es-nicht-Weitergehens“ stark erhohen. Uber die historische Entwicklung der
Pflege, welche durch Abhingigkeiten und hiufig , Unterdriickung*’ der Pflege gekenn-

7  Die,Unterdriickung* der Pflege bezieht sich historisch auf die strukturelle Benachteiligung und Abhangigkeit der Pflege als
Berufsgruppe. Diese war besonders durch patriarchale und hierarchische Machtverhiltnisse gepragt, bspw. durch die Do-
minanz der Kirche in der Krankenpflege, die die Pflege stark an religiése Selbstlosigkeit und Demut band, sowie durch die
arztliche Vorherrschaft, die der Pflege wenig Eigenstindigkeit zugestand. Die Pflegearbeit wurde dabei hiufig als unterge-
ordnete, unterstiitzende Tatigkeit angesehen, wodurch sie sowohl in der gesellschaftlichen Wahrnehmung als auch in der
beruflichen Entwicklung eingeschrinktwar (vgl. u. a. Becker, Lenz & Thiel 2016).
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zeichnet ist, erhoht sich dieser Druck ebenso. Als nach wie vor typisch weiblich konno-
tierte und mit Care-Arbeit (,Pflege als Liebesdienst” (vgl. Becker, Lenz & Thiel 2016,
S.521)) in Verbindung gebrachte Titigkeit unterliegen Emanzipationsprozesse in der
Pflege zudem auch ,dufleren” Bedingungen, die an die prinzipielle Emanzipation von
Frauen geknuipft sind (wie z. B. die Befreiung aus vorrangig minnlich geprigten Macht-
strukturen und Schaffung von Sichtbarkeit und gesellschaftlicher Anerkennung von
Care-Arbeit). Die Pflege ist dabei einem ambivalenten Rationalisierungsprozess unterle-
gen. Einerseits geht es ihr darum, sich zu professionalisieren. Andererseits ist sie aufge-
fordert, sich zunehmend 6konomisch gegeniiber bspw. dem Management oder Arztin-
nen und Arzten zu rechtfertigen. Darin driickt sich ein Anspruch nach 6konomischer
Legitimation von Titigkeiten, Zweckrationalitit, Standardisierung und wirtschaftlich
rationalem Handeln aus (vgl. ebd.). Dies riittelt am Selbstverstindnis der Pflege, welches
vielmehr einer Rationalitit der Fiirsorge folgt. Der Professionalisierungsanspruch griin-
det sich aktuell auf ,einem breiten Fundus von funktionalen Fertigkeiten und Wissen
und auf der Verankerung des Anspruchs berufspolitischer Selbstreflexion“ (ebd.,
S.520), der die Infragestellung des pflegerischen Selbstverstindnisses als , Liebesdienst”
mit sich bringt. Dies kann einerseits als Fortschritt gewertet werden kann (vgl. Becker,
Lenz & Thiel 2016). Die stark ausgeprigte ckonomische Rationalisierung bremst ande-
rerseits die Emanzipation und Professionalisierung der Pflegenden aus, da sie nicht
dem pflegeimmanenten Selbstverstindnis entspringt und damit eine , Selbstbefreiung“
behindert.

Auf der Mesoebene der Teams ist eine Fiirsorgerationalitit vorherrschend. Pflege-
krifte messen ihrer Titigkeit nicht tiber 6konomische Kriterien (bspw. Verweildauer)
Wert zu. Es ist vielmehr ,eine dem Hilfebediirftigen angemessene leibseelische Bezie-
hung* (ebd., S.521), die den Kern des modernen Selbstverstindnisses der Pflege be-
schreibt. Dieses muss in Emanzipations- und Professionalisierungsprozessen dem
Druck nach skonomischer Rationalisierung standhalten. Pflege befindet sich dadurch in
einem Zustand der Zerrissenheit. Von auflen wird an sie herangetragen, dass sie sich
stirker 6konomisch orientieren sollte, um sich zu legitimieren und zu professionalisie-
ren. Dieser externe Druck sickert immer stirker ins Selbstverstindnis von Pflegekriften
ein. Um sich jedoch tatsichlich zu emanzipieren und zu professionalisieren, braucht es
eine ,Befreiung” von diesen dufleren Zwingen und die Stirkung und Verteidigung einer
Fursorgerationalitit. Dem entgegen steht dabei Pflege als Sorge-Arbeit und damit als

»ein Sich-Sorgen um andere[,] und zwar in verschiedene Richtungen — Patient:innen, Kol-
leg:innen, die Einrichtung. Dies lisst sich nicht ohne die Beriicksichtigung von Geschlecht
und damit der Ein- und Zuordnung dieser Titigkeiten als weiblich diskutieren [...]. Sich
sorgen, einbringen, engagieren, Verantwortung ibernehmen und gleichzeitig eigene Inte-
ressen und Bediirfnisse in den Hintergrund riicken werden als Bestandteile des beruflichen
Selbstverstindnisses dargestellt. Damit [entsteht] eine Form der Subjektiviertheit von Pflege
als Erwerbsarbeit und dies nicht auf individueller, sondern auf kollektiver Ebene“ (vgl.
Fischer, Limmel & Mohr 2020, S. 52).

Das Sorgehandeln wird damit zur kollektiven Praxis, einhergehend mit kollektiver
Subjektiviertheit, welche einen kollektiven Rahmen fiir Emanzipationsprozesse dar-
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stellt. Die N6te und Abhingigkeiten, aus welchen sich befreit werden muss, betreffen
die Pflegenden zwar individuell, dabei jedoch auch immer gemeinsam. ,Emanzipation
der Pflege“ bedeutet damit insbesondere die Entwicklung eines gemeinsamen Berufs-
verstindnisses, einer beruflichen Identitit, welche mit Abgrenzung zu anderen Titig-
keiten sowie auch der Entwicklung eines Berufsstolzes, einer gemeinsamen Sprache
und eines Berufsethos einhergehen.

Auf der Mikroebene gilt es, sich im individuellen Handeln zu emanzipieren. Dabei
ist die Pflege geprigt durch die Interaktionsarbeit mit Menschen (Meyer 2023). Emanzi-
pationsprozesse in der Pflege sind daher auch mit und durch diese Menschen beein-
flusst. Im Zuge der Emanzipation und des Selbstmanagements der Pflegenden ist zu
beobachten, dass sie sich als Kollektiv die Aufgabe geben, trotz der prekiren Rahmen-
bedingungen nicht zu scheitern (vgl. Becker, Lenz & Thiel 2016). Widerstand und Auf-
lehnung gibt es kaum. Stattdessen machen sich Pflegekrifte im Kollektiv selbst daftir
verantwortlich, unter diesen Bedingungen eine adiquate Pflege zu gewihrleisten (vgl.
ebd.). Diese Handlungsmuster gilt es aufzubrechen, um Emanzipationsprozesse zu er-
moglichen.

Letztlich ist festzustellen, dass Emanzipationsprozesse in der Interaktionsarbeit
kollektive Prozesse sind, die stark durch soziale Interaktion geprigt sind. ,Interaktion
kennzeichnet das aufeinander bezogene Handeln zweier oder mehrerer Personen.
Damit ist Interaktion ein sozialer Prozess und es entstehen Wechselbeziehungen zwi-
schen Handlungspartnerinnen und -partnern® (Meyer 2023, S. 20). Die Qualitit dieser
Wechselbeziehungen wird beeinflusst durch Entwicklungsprozesse im Team. In einem
Lernen im Prozess der Zusammenarbeit (vgl. Klauser & Schlicht) steckt Potenzial, die
Zusammenarbeit durch gemeinsame Reflexions- und Lernprozesse kontinuierlich zu
verbessern. Es beschreibt die Verschrankung individueller und kollektiver Lern- und
Entwicklungsprozesse und stellt die soziale Interaktion, Kommunikation und Koopera-
tion in den Mittelpunkt (vgl. Schlicht 2019). Bedingt wird das Lernen im Prozess der
Zusammenarbeit durch soziale Wirkfaktoren in der Zusammenarbeit.

Um die vorangegangenen Uberlegungen auf einen (berufs-)pidagogischen Diskurs
anwendbar zu machen, liegt in der Auseinandersetzung mit den sozialen Wirkfaktoren
Potenzial, Ansatzpunkte fiir die Férderung von Entwicklungs- und Emanzipationspro-
zessen zu identifizieren. So kénnten Emanzipationsriume (bspw. kollegiale Beratun-
gen, Communities of Practice) geschaffen werden, welche den vielfiltigen Emanzipa-
tionshemmnissen miteinem Lernen im Prozess der Zusammenarbeit begegnen.

4  Soziale Wirkfaktoren kollektiver Emanzipation in der
Pflege

Die Interaktion als Kern der Arbeit in der Pflege stellt die Bedeutung der sozialen Pro-
zesse sowohl in der Arbeit an Menschen als auch in der Arbeit mit Menschen (bspw. in
der Zusammenarbeit im Team) heraus. Hierbei wirken soziale Faktoren, die unmittel-
bar an die Interaktion gebunden sind. Oben wurde argumentiert, dass Emanzipations-
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prozesse in der Pflege kollektive Prozesse darstellen, auf welche diese sozialen Wirk-
faktoren Einfluss nehmen. Diese Faktoren sind relational, lassen sich also nicht allein
durch Merkmalsausprigungen eines Subjekts erkliren. Sie sind unmittelbar an die
Interaktion gebunden. Sie stehen damit in actu und in situ.

Tabelle 1 stellt exemplarisch ausgewihlte Befunde zu sozialen Wirkfaktoren in
Teams dar. Im Folgenden werden diese sozialen Wirkfaktoren im Kontext einer nach-
haltigen Teamentwicklung in der Pflege diskutiert.

Tabelle 1: Ubersicht zu Befunden sozialer Wirkfaktoren in der Zusammenarbeit im Team (Quelle: eigene
Darstellung)

Veréffentlichung

Soziale Wirkfaktoren

Beck, Bienengriber,
Heinrichs u. a. 1998

Achtung, Wirme, Riicksichtnahme, Vertrauen, offene Konfrontation bei Unvertrig-
lichkeit, Partizipationsmdglichkeit

Euler & Bauer-Klebl
2008

Vertrauen, Wertvorstellungen, Reziprozitit, synchronisierende motorische Fertig-
keiten, geteiltes Commitment zur Zielaufgabe

Gaitanides 2012

Teamgeist, Reziprozitit, Beziehungsintensitit, Nutzung von Handlungsfreiriu-
men, Solidaritit, Fairness

Hiestand 2017

Kollektive Deutungs- und Handlungsmuster, kollektive Sinnzuschreibungen, kol-
lektives Wissen, kollektive Entwicklung

Kldrner, Gamper,
Keim-Kldrner u. a.
2020

Reziprozitit, Intimitit, Vertrauen und Emotion, soziale Anerkennung, Respekt,
Kohdsion, Wertschitzung, Solidaritit, Identifikation, Compliance, Konkurrenz um
Ressourcen

Moritz & Ruth 2007 | geteiltes Interesse am Arbeitsinhalt, gegenseitige Sympathie, Vertrauen, ,Chemie*
Miiller 2015 kollektive Reflexion
Weber 1999 gemeinsame Vergegenstindlichung, kollektives Wissen, kollektive Subjektivitat,

Akzeptanz der gemeinsamen Aufgabe, gegenseitige Unterstiitzung und Férde-
rung, Perspektiveniibernahme, kooperative vs. Konkurrenzorientierung

Diese Ubersicht bietet erste Orientierungspunkte, um soziale Prozesse innerhalb von
Teams zu verstehen und die Entwicklung von Teams in der Pflege zu fordern. Pflege-
teams stehen angesichts der internalen (bspw. Qualifikationsheterogenisierung) und
externalen (bspw. Gesetzesinderungen, Wirtschaftlichkeitsdruck) Transformationspro-
zesse vor besonderen Herausforderungen (vgl. Darmann-Finck, Baumeister & Greiner
2016; Mecke & Jikel 2012), die iiber eine nachhaltige Teamentwicklung flankiert werden
sollten. In diesem Kontext ist es entscheidend, dass die Zusammenarbeit im Team nicht
nur kurzfristig funktioniert, sondern langfristig stabil bleibt und sich weiterentwickelt.

Die Prinzipien der nachhaltigen Entwicklung, wie sie in der Agenda 2030 (vgl. Ver-
einte Nationen 2015) verankert sind, bieten einen wichtigen Rahmen fiir die nachhaltige
kollektive Entwicklung der Pflege. Insbesondere die Ziele fiir Gesundheit und Wohlerge-
hen, menschenwiirdige Arbeit und hochwertige Bildung (vgl. ebd.) lassen sich direkt auf
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Pflegeteams iibertragen. Eine nachhaltige Teamentwicklung in der Pflege sorgt dafiir,
dass soziale Wirkfaktoren gelingender Zusammenarbeit fest im Arbeitsalltag verankert
werden und sich Pflegende in und durch ihre Zusammenarbeit emanzipieren. Dadurch
konnen nicht nur die Arbeitsbedingungen verbessert werden, sondern auch die Quali-
tit der Pflege selbst durch bspw. bessere Schnittstellenarbeit, effektivere Abliufe, posi-
tive Fehlerkultur und gestiegene Kompetenzen im Team.

Pflegekrifte, die in einem Umfeld arbeiten, das z. B. auf Vertrauen, offener Kom-
munikation und geteilten Werten aufbaut, sind dadurch besser in der Lage, mit den
tiglichen Herausforderungen umzugehen (Breinbauer 2020). Gleichzeitig wird ihre
personliche und berufliche Entwicklung geférdert — ein Aspekt, der im Sinne der
Agenda 2030 (vgl. ebd.) zur Sicherstellung menschenwiirdiger Arbeit und kontinuier-
licher Weiterbildung beitridgt. Nachhaltige Teamentwicklung in der Pflege bedeutet
also, soziale Wirkfaktoren so zu entwickeln, dass sie langfristig zu einem gesunden
Arbeitsumfeld beitragen und einer qualitativ hochwertigen Pflege fithren. Dies unter-
stiitzt nicht nur die Ziele der Agenda 2030, sondern stellt auch sicher, dass die Pflege-
krifte selbst nachhaltig in ihrer Arbeit gestirkt werden.

Hierzu bedarf es einer Systematisierung der dargestellten Befunde zu sozialen
Wirkfaktoren der Teamarbeit im Kontext der Teamarbeit in der Pflege, die Identifikation
besonders bedeutsamer Wirkfaktoren und die Ableitung geeigneter Bildungsmafinah-
men im Sinne eines Lernens im Prozess der Zusammenarbeit (Klauser & Schlicht 2017).

5 Fazit

Die Pflege steht vor Entwicklungsaufgaben, um die Transformation ihres Berufsfelds
positiv zu bewiltigen. Die Nachhaltigkeit in diesen Entwicklungen geht mit Emanzipa-
tionsanforderungen einher, denn die Emanzipation ermdglicht es erst, in eine gestal-
tende und aktive Rolle in der eigenen Entwicklung zu kommen und nicht in einer re-
aktiven Haltung zu verharren.

Emanzipation als die ,Befreiung des Menschen zu sich selbst“ (Blankertz 1982,
S.307) wirft die Frage auf, wer oder was das ,Selbst“ dieser , Befreiung” ist (Ketschau
2023). Fur Emanzipationsprozesse in der Pflege ist dabei die Betrachtung des Kollektivs
in der Befreiung bedeutsam. Uber soziale Wirkfaktoren wie Vertrauen, Reziprozitit,
geteilte Handlungs- und Deutungsmuster, kollektive Autonomie u.a. gibt es Ansatz-
punkte fiir die berufliche Bildung, die Emanzipation von Teams in der Pflege zu férdern
und ein Lernen im Prozess der Zusammenarbeit zu gestalten.

Betrachtet man die Ist-Situation der Pflege, wird diesbeziiglich deutlich, dass es
grofle Hiirden gibt, die auch mit offenen Fragen einhergehen. Emanzipationsprozesse
werden auf allen Ebenen sowohl von auflen als auch von innen behindert. Verge-
schlechtlichung der Pflegearbeit, ckonomische Rationalisierung und kollektive Subjek-
tiviertheit nehmen dabei einen grofien Stellenwert ein. Bestehende Gestaltungsansitze
verkennen diese Entwicklungsproblematiken der Pflege weitgehend. Offen bleibt, wie
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diese Kernprobleme nachhaltig angegangen werden kénnen, da sie sowohl die Entwick-
lungshistorie der Pflege, das gesellschaftliche Bild als auch das Selbstverstindnis der
Pflege tangieren.
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Landwirtschaftliche Berufsausbildung im
Spannungsfeld von Transformation und
Tradition

FRIEDERIKE KRAUSE, DIRK ZIMMERMANN, R1TA MEYER

Zusammenfassung

Ein multiples Transformationsgeschehen sowie steigende gesellschaftliche Anforderun-
gen an eine nachhaltigkeitsorientierte Wertschépfung in der Nutztierhaltung verindern
die beruflichen Kompetenzanforderungen an Beschiftigte im Landwirtschaftssektor.
Dadurch stehen die Beruflichkeit und das Arbeitshandeln von Landwirt:innen in diver-
sen Spannungsfeldern. Diese dufdern sich u. a. darin, dass sich das berufliche Selbstver-
stindnis von (angehenden) Landwirt:innen, die mehrheitlich auf landwirtschaftlichen
Betrieben aufgewachsen sind, zwischen (familidrer) Tradition und Innovation entwi-
ckelt. Vor diesem Hintergrund wird in diesem Beitrag die Frage nach dem Stellenwert
von Interaktion als Gegenstand der beruflichen Sozialisation und Identititsentwicklung
von (angehenden) Landwirt:innen auf der Basis von empirischen Daten fokussiert.

Schlagworte: Tierwohl, Interaktion, Professionalisierung, Beruflichkeit, Sozialisation

Abstract

Multiple transformation processes and increasing societal demands for sustainability-
oriented value creation in livestock farming are changing the professional competence
requirements for employees in the agricultural sector. As a result, the professionalism
and work behavior of farmers are subject to various areas of tension. These tensions are
expressed, among other things, in the fact that the professional self-image of (prospec-
tive) farmers, most of whom grew up on farms, is developing between (family) tradition
and innovation. Against this background, this article focuses on the question of the sig-
nificance of interaction as an aspect of professional socialization and identity develop-
ment of (prospective) farmers, based on empirical data.

Keywords: Animal welfare, interaction, professionalization, professionalism,
socialization
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1  Ausgangs- und Problemlage

Landwirt:innen sind gefordert, ihre beruflichen Kompetenzen entlang komplexer
Transformationsprozesse (Industrialisierung, Digitalisierung, Globalisierung) sowie
steigender gesellschaftlicher Anforderungen an eine nachhaltigkeitsorientierte Wert-
schopfung in der Nutztierhaltung zu entwickeln. Insbesondere technologische Innova-
tionen fiihren dazu, dass vermehrt Anderungen in den Betriebsabliufen entstehen.
Dadurch werden (angehende) Landwirt:innen vor Herausforderungen gestellt: Betrieb-
liche Strukturen miissen kontinuierlich an sich wandelnde technische, 6konomische
und gesellschaftliche Rahmenbedingungen angepasst werden. Gleichzeitig ist das
Arbeitshandeln von Beschiftigten in der Landwirtschaft vor dem Hintergrund von
Nachhaltigkeitsdebatten (hier bzgl. der Themen Umweltschutz und inklusiver Biodiver-
sitdt respektive Klima- und Ressourcenschutz) Gegenstand diverser gesellschaftlicher
Konfliktlinien (vgl. Friedrich & Theuvsen 2011; Zerger & Holm-Miiller 2008). Dies kon-
kretisiert sich u.a. in der 6ffentlichen Forderung nach hoheren Tierwohlstandards in
der Nutztierhaltung (vgl. Isermeyer 2019; BLE & BOLN 2017).

In diesem Zusammenhang stehen die Beruflichkeit und die konkrete Arbeitsver-
richtung von Landwirt:innen in verschiedenen Spannungsfeldern. Diese duflern sich
bspw. darin, dass sich die individuelle Beruflichkeit von (angehenden) Landwirt:innen
zwischen berufsfeldspezifischer und z. T. familidr bedingter Tradition, weitreichender
technischer Innovation sowie gesellschaftlichen Transformationsanspriichen entwi-
ckelt.

Im Vergleich zu anderen Berufsgruppen prigen vorberufliche — familiir beein-
flusste — Sozialisationsprozesse den Kompetenzerwerb von (angehenden) Landwirt:in-
nen, die mehrheitlich auf landwirtschaftlichen Betrieben aufwachsen, in besonderem
Maf. In den konkreten Ausbildungssituationen wird zum Problem, dass — insbeson-
dere in der iiberbetrieblichen Ausbildung (UA) - die Lerngruppen aufgrund unter-
schiedlicher Sozialisationserfahrungen der Auszubildenden heterogen sind. Fehlende
curriculare Vorgaben haben zur Folge, dass berufliches Bildungspersonal gefordert ist,
die strukturell problematischen Rahmenbedingungen in der direkten Interaktion mit
den Lernenden zu kompensieren.

Vor diesem Hintergrund wird im Beitrag die folgende Frage fokussiert: Welchen
Stellenwert hat berufliche Interaktion bei der Entwicklung einer nachhaltigkeitsorien-
tierten Beruflichkeit von (angehenden) Landwirt:innen in der betrieblichen und tiber-
betrieblichen Ausbildung? Diese Fragestellung wird auf der Basis von empirischen
Daten', die in Expertenbefragungen (N = 4), einer quantitativen Datenerhebung mit an-
gehenden Landwirt:innen (N =252), problemzentrierten Interviews mit Ausbilder:in-
nen (N = 6) und Auszubildenden (N =13) erhoben wurden, diskutiert. Die forschungs-

1 Die Daten wurden in dem Projekt Tierschutzkompetenz — tierwohlorientierte Handlungskompetenz in der beruflichen Ausbil-
dung erhoben. Hierbei handelte es sich um ein Verbundvorhaben, das in Kooperation zwischen dem Landwirtschaftlichen
Bildungszentrum (LBZ) Echem, dem Thiinen-Institut fiir skologischen Landbau (TI) und dem Institut fiir Berufspadago-
gik und Erwachsenenbildung (IfBE) der Leibniz Universitdt Hannover durchgefiihrt wurde. Das Projekt wurde von dem
Bundesministerium fiir Erndhrung und Landwirtschaft (BMEL) geférdert und befand sich in der Tragerschaft der Bundes-
anstalt fiir Landwirtschaft und Erndhrung (BLE). Laufzeit: 11/2021-10/2024.
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leitende Annahme ist, dass Interaktionsprozesse innerhalb der Berufsgruppe sowie in
Auseinandersetzung mit der Gesellschaft ausschlaggebend fiir die Entwicklung einer
auf Nachhaltigkeit ausgerichteten Beruflichkeit von Landwirt:innen sind.

2 Strukturelle Rahmenbedingungen der
landwirtschaftlichen Berufsausbildung

Wie in (fast) allen anderen Berufen, sind die ordnungspolitischen Grundlagen im Sektor
der Landwirtschaft auf der Basis des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) reguliert. Die Be-
sonderheit ist jedoch, dass diese — im Gegensatz zu anderen Berufen — seit iiber einem
Vierteljahrhundert nicht novelliert wurden. Im April 2025 informierte das Bundesin-
stitut fiir Berufsbildung (BIBB) iiber ein Entwicklungsprojekt zur Neuordnung der , Ver-
ordnung tiber die Berufsausbildung zum Landwirt und zur Landwirtin“(Bretschnei-
der & Radermacher 2025). Die Novellierung der Ausbildungsverordnung fiir den Beruf
Landwirt:in soll bis August 2027 abgeschlossen sein. Damit einher geht die Chance fiir
die Umsetzung einer BBNE unter Berticksichtigung der dkologischen, 6konomischen
und sozialen Dimension.

21  Ordnungsrahmen

Fiir die Qualifizierung von Landwirt:innen sind die Verordnung tiber die Berufsausbil-
dung zur Landwirtin bzw. zum Landwirt mit dem darin enthaltenen Ausbildungsrah-
menplan sowie der Rahmenlehrplan grundlegend fiir die betriebliche und berufsschu-
lische Ausbildung. Bundesweit werden die betriebliche und tiberbetriebliche Ausbil-
dung in der Verordnung tiber die Berufsausbildung zur Landwirtin bzw. zum Landwirt
aus dem Jahr 1995 geregelt. Der betrieblichen Ausbildung an sogenannten tiberbetrieb-
lichen Bildungszentren (UBZ) kann im Landwirtschaftssektor aufgrund der spezifi-
schen Theorie-Praxis-Verschrinkung ein zentraler Stellenwert zugesprochen werden.
Mit Blick auf das Thema Tierwohl haben angehende Landwirt:innen an diesem ,,dritten
Lernort“ die Moglichkeit, theoretisch erworbene Wissensbestinde direkt, also im Stall
und im Kontakt mit den Nutztieren, praktisch zu erproben.

Der linderspezifische Rahmenlehrplan bildet die Grundlage fiir die Ausbildung
angehender Fachkrifte in den berufsbildenden Schulen. Aufgrund der féderalen Orga-
nisation der berufsschulischen Bildung kénnen die Linder einen von der Kultusminis-
terkonferenz verabschiedeten Rahmenlehrplan ,direkt itbernehmen und zum Landes-
lehrplan erkliren“ (KMK 2021, S.10). Alternativ dazu kénnen eigene Landeslehrpline
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entwickelt werden, die fachlich und zeitlich mit dem betrieblichen Ausbildungsrah-
menplan abgestimmt sein miissen?.

Fiir die aktuell geltenden Ordnungsmittel aus den Jahren 1995 (Ausbildungsver-
ordnung) und 1994 (Rahmenlehrplan) sind aus berufspidagogischer und bildungspoli-
tischer Perspektive Novellierungspotenziale, mit Blick auf eine Personlichkeitsentwick-
lung jenseits fachlicher Fertigkeiten und Kenntnisse wihrend der Berufsausbildung, zu
verzeichnen. Dies gilt insbesondere fiir eine Verankerung der Kompetenzorientierung
in den Dokumenten, die fehlende Lernfeldorientierung im Rahmenlehrplan und im
Hinblick auf die Umsetzung einer BBNE.

Mit dem Inkrafttreten des Deutschen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges
Lernen (DQR) im Jahr 2012 gilt die , Kompetenzorientierung [als] ein durchgehendes
Prinzip aller curricularen Neuordnungsverfahren in den berufsbildenden Bildungs-
gingen“ (Lindemann 2012, S.102). In der landwirtschaftlichen Berufsausbildung wird
dieses Prinzip bislang allerdings nicht konsequent berticksichtigt und bildet sich auch
noch nicht explizit in den Ordnungsmitteln ab. In diesem Zusammenhang wird eine
Paradoxie deutlich: Obwohl die Transformation — technische Entwicklungen, recht-
liche Bestimmungen und gesellschaftliche Forderungen bzgl. der nachhaltigkeitsrele-
vanten Themen Umwelt- und Tierschutz — in der Landwirtschaft evolutionir voran-
schreitet, erfolgte keine parallele Anpassung der ordnungspolitischen Mittel fiir die
Berufsausbildung in den letzten Jahren.

Neben der umfassenden beruflichen Handlungskompetenz als ibergeordnetes
Bildungsziel der beruflichen Bildung sowie Innovationskompetenz als Grundlage
nachhaltigkeitsorientierten beruflichen Handelns bilden die Standardberufsbildposi-
tionen? als zentraler Lerngegenstand der betrieblichen Bildungsarbeit ein ,Fundament
kompetenten Handelns*“ (Bretschneider 2021, S. 26).

Die Standardberufsbildpositionen umfassen berufsunspezifische Lerninhalte, die
grundlegend fur das kompetente berufliche Handeln von ausgebildeten Fachkriften
sind, und werden im Verlauf der gesamten Dauer der Berufsausbildung, also integrativ
und im Riickbezug auf berufsspezifische Lerninhalte, verankert. Das Ziel ist, die Per-
sonlichkeitsentwicklung der Lernenden zu unterstiitzen, damit sie kritisch-reflexiv und
verantwortungsbewusst an gesellschaftlichen Entwicklungen partizipieren kénnen (vgl.
BIBB 2021, S.5). Entsprechend der Empfehlung des Hauptausschusses des Bundes-
instituts fiir Berufsbildung vom 17. November 2020 sollten die modernisierten Stan-

2 In Niedersachsen wird bspw. der berufsbezogene Unterricht an Berufsschulen entsprechend des Rahmenlehrplans der
KMK in der Fassung des Beschlusses vom 27. Oktober 1994 umgesetzt. Im Oktober 2023 hat das niederséchsische Kultus-
ministerium eine Rahmenrichtlinie mit weiterfiihrenden Mindestanforderungen fiir die Gestaltung der schulischen Aus-
bildung von Landwirt:innen erlassen. Darin wird zum einen die umfassende berufliche Handlungskompetenz als tiberge-
ordnetes Bildungsziel der Berufsausbildung beriicksichtigt. Zum anderen flankieren die Grundsatze fur die didaktische
Gestaltung handlungsorientierten Unterrichts den Erwerb von berufsbezogenen Kompetenzen. Eine Verkniipfung von
Theorie und Praxis wird in der modularen Struktur der Rahmenrichtline durch die Formulierung von Kompetenzzielen
konkretisiert.

3 Standardberufsbildpositionen werden als ,bildungspolitische Steuerungselemente* (BIBB 2020, S.1) in vier Themenbe-
reiche differenziert. Im Einzelnen umfassen die Standardberufsbildpositionen berufsbildspezifische Fertigkeiten, Kennt-
nisse und Fihigkeiten zu:

1. derOrganisation des Ausbildungsbetriebes, der Berufsbildung sowie dem Arbeits- und Tarifrecht,
2. derSicherheit und Gesundheit bei der Arbeit,

3. Umweltschutz und Nachhaltigkeit,

4. derdigitalisierten Arbeitswelt.
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dardberufsbildpositionen auch in den Ausbildungsberufen umgesetzt werden, in
denen sie noch nicht rechtsverbindlich verankert wurden. Inwieweit dies in der Ausbil-
dung von Landwirt:innen erfolgt, ist gegenwirtig noch offen. Die Neuordnung der Aus-
bildungsordnung in dem laufenden Novellierungsprozess erfordert dann fiir die kon-
krete Umsetzung eine didaktische Weiterbildung des betrieblichen Bildungspersonals,
um handlungsorientiertes Lernen und personalen Kompetenzerwerb in der Praxis zu
ermoglichen.

2.2 Technikoffenheit vs. Novellierungspotenzial?

Angesichts des sich auflésenden Novellierungsstaus der noch geltenden Ordnungsmit-
tel stellt sich die Frage, wie diese Rahmenbedingungen angepasst werden kénnen, so-
dass sie den Anforderungen an eine zukunftsfihige, nachhaltige und technikoffene Be-
rufsausbildung im Landwirtschaftssektor gerecht werden.

In qualitativ ausgerichteten Experteninterviews (N = 4) wurden zu dieser Frage u. a.
bildungspolitische Akteur:innen und Interessenvertreter:innen landwirtschaftlicher
Berufe befragt. Diese verfligen tiber spezifisches Wissen zu der ordnungspolitischen
Gestaltung der Berufsausbildung im Landwirtschaftssektor. Dem o.g. Widerspruch
zwischen einem evolutioniren Innovationsgeschehen in der Landwirtschaftsbranche
und der Berticksichtigung dieser Verdnderungen in den Ordnungsmitteln begegnen
die Befragten mit einem Narrativ der Technikoffenheit, wodurch zum einen eine Nicht-
Anpassung der Ordnungsmittel begriindet wird. Zum anderen wird die Gestaltung
einer zukunftsfihigen Berufsausbildung als institutionelle (betriebliche bzw. schu-
lische) sowie individuelle Aufgabe des Bildungspersonals definiert.

,Der Punkt mit den technikoffenen Formulierungen [...]: ,Grau sind alle Ausbildungsrah-
menpline und Rahmenlehrpline. Entscheidend ist [die Umsetzung] im Betrieb und in
der Schule.“ (TiKo Exp. 3, Pos. 345-356)

Damit der Erwerb einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz im Rahmen
einer zukunftsfihigen Ausbildung von Landwirt:innen sichergestellt werden kann, er-
gibt sich fiir die Ordnungsmittel — trotz einer grundsitzlichen Technikoffenheit — die
Notwendigkeit einer Konkretisierung der Lerninhalte. Diese gilt vor allem mit Blick
auf das tibergeordnete Thema Tierwohl in der landwirtschaftlichen Nutztierhaltung.

»[...] das ist tiberhaupt nicht aktualisiert. Also da miisste wirklich das auf Tierschutz hin
uiberpriift werden und auch das Tierverhalten wird ja immer noch als weicher, nicht messba-
rer Faktor gesehen. [...] Hauptsache die Tiere sind satt. Also da werden ja die funf Freiheiten
so quasi auf Schlafen konnen und satt[...] reduziert. Und das andere [Weitere Faktoren: u. a.
Beschiftigung der Tiere] spielt ja iiberhaupt keine Rolle. (TiKo Exp. 1, Pos. 1074-1080)

Leitend kénnte fiir den Rahmenlehrplan das in den Berufsschulen verbreitete Lern-
feldkonzept sein. Mit Blick auf das Thema Tierwohl in der landwirtschaftlichen Be-
rufsausbildung konnte die Systematisierung von Tierhaltungssystemen in einem
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Lernfeld zur Qualitit von Prozessen und Produkten in der Nutztierhaltung als dreidimen-
sionales Konstrukt aus 6kologischer, 6konomischer und sozialer Perspektive erfolgen,
wodurch auch die Merkmale einer nachhaltigen Produktion spezifiziert wiirden.

3  Tierwohlorientierte Ausbildung zwischen Anspruch und
Wirklichkeit

Fiir die Umsetzung einer tierwohlorientierten Berufsausbildung kommt der UA auf-
grund ihrer spezifischen Rahmenbedingungen eine besondere Rolle zu. Damit hat die-
ser Lernort auch fiir die Realisierung einer BBNE grofes Potenzial, da Tierwohlthemen
hier direkt in betriebliche und wirtschaftliche (Ausbildung-)Prozesse integriert werden
kénnen. Das Leitprinzip der Handlungsorientierung kann durch die reale und simu-
lierte Praxis in besonderer Weise realisiert werden und im Rahmen eines problem- und
anwendungsorientierten Lernens gestaltet werden (vgl. de Haan, Holst & Singer-Bro-
dowski 2021).

31  Tierwohl als inhaltliche Anforderung der Ausbildung

Mit Blick auf tierwohlorientierte Ausbildungsinhalte gewinnen im landwirtschaftlichen
Sektor angesichts von Nachhaltigkeitsdebatten neben der ckologischen (Tierwohl und
-gesundheit) auch die 6konomische (Wirtschaftlichkeit einer auf Tierwohl ausgerichte-
ten Nutztierhaltung) und die soziale (Arbeitsbedingungen, Arbeitsschutz und Erwerbs-
sicherung) Dimension an Bedeutung (vgl. von Hauff 2021). Aktuell werden keine syste-
matischen, statistischen Daten tiber die Tierwohlsituation in Deutschland erhoben, die
neben Haltungsbedingungen auch gesellschaftliche und politische Vorgaben beriick-
sichtigen (vgl. Brinkmann, Frieten, Magierski u.a. 2024). Eine Verbesserung von Tier-
wohlstandards in der Nutztierhaltung kann durch das Erheben von Tierwohlindikatoren
im Rahmen von betrieblichen Eigenkontrollen gelingen. Hierfiir existieren jedoch we-
der rechtliche Vorgaben bzgl. der Durchfithrung noch fiir die Anwendung von Manage-
menthilfen (vgl. Zapf, Schultheiff & Schubbert u. a. 2023). Auch in den Ausbildungsord-
nungen haben diese Themen bisher kaum Eingang gefunden, was — wie oben schon
angedeutet—mit der , Technikoffenheit (Bretschneider 2019, S. 98) in den Formulierun-
gen der Berufsbilder einerseits sowie mit den geltenden Standardberufsbildpositionen
andererseits begrindet wird.

Die nutztierwissenschaftliche Praxisforschung zeigt, dass seit Jahren hohe Inziden-
zen fiir verschiedene Gesundheitsstérungen bei Nutztieren zu verzeichnen sind (z. B.
WBA 2015; PraeRi 2020). Angesichts dessen bedarf es fiir die Sicherstellung und Auf-
rechterhaltung des Wohlergehens der Tiere einer effektiven Privention von Gesund-
heitsstérungen.

Entscheidend fiir eine Erh6hung des Tierwohlniveaus in der landwirtschaftlichen
Nutztierhaltung ist praventiv orientiertes Handeln mit dem Fokus auf eine Reduktion
von Produktionskrankheiten (z. B. Lahmbheiten). Vor diesem Hintergrund hat der Wis-
senschaftliche Beirat fiir Agrarpolitik (WBA) u. a. gezielte Fortbildungsmafinahmen fiir
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den Bereich Tierwohl und eine Inspektion der Lehr- und Ausbildungspline in Bezug
auftierwohlrelevante Inhalte empfohlen (vgl. WBA 2015). Aus berufspidagogischer Per-
spektive ist dies zu begriifen, denn die Verkniipfung von fachlichen und personalen
Kompetenzen erméglicht ein vorausschauendes und zugleich nachhaltiges Tiergesund-
heitsmanagement. Ein differenziertes Tierwohlverstindnis bildet in diesem Zusam-
menhang die Basis fiir die Entwicklung einer umfassenden beruflichen Handlungs-
kompetenz von Landwirt:innen. Diese erfordert sowohl Wissen tiber das jeweilige Tier
und seine Bediirfnisse als auch spezifische Fertigkeiten im Umgang mit den Tieren
sowie eine empathische Einstellung. Entscheidend ist die Fihigkeit zu selbstreflexivem
und verantwortungsvollem Handeln im Spannungsfeld von digitalisierter Technik,
wirtschaftlicher Betriebsfithrung und Tierwohl.

3.2 Didaktische Umsetzung von Tierwohlthemen in der iiberbetrieblichen
Ausbildung

Die Bildungsarbeit in UBZ steht vor der Herausforderung, fiir die (angehenden) Land-
wirt:innen Rahmenbedingungen und Lernumgebungen zu schaffen, die den Erwerb
einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz entlang sich wandelnder gesell-
schaftlicher, ckonomischer sowie technischer Bedingungen erméglichen. Damit die
Auszubildenden die multiplen Anforderungen einer zukunftsfihigen und nachhal-
tigen Landwirtschaft bewiltigen koénnen, bedarf es einer kompetenzorientierten Be-
rufsausbildung. Bzgl. des Themas Tierwohl als Gegenstand einer BBNE fiir angehende
Landwirt:innen bedeutet dies, dass die Entwicklung eines differenzierten Tierwohlver-
stindnisses — explizit jeweils aus einer ckologischen, konomischen sowie sozialen Per-
spektive — erforderlich ist. Diese Notwendigkeit verschirft sich sowohl auf fachlicher als
auch auf sozialer Ebene. Landwirt:innen stehen vor der Herausforderung, ihre Arbeits-
und Lebensbedingungen gleichermafen entlang gesellschaftlicher und politischer For-
derungen, der technischen und digitalen Transformation sowie eines wachsenden 6ko-
nomischen Drucks auszurichten und ihr Handeln vor dem Hintergrund der jeweiligen
Anspruchshaltungen zu legitimieren. Insofern ist es aus berufspidagogischer Perspek-
tive als problematisch zu bewerten, dass die aktuell geltenden berufsbildungspoli-
tischen Gestaltungsmittel weitreichende Novellierungspotenziale aufweisen, die in der
Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen individuell durch das berufliche Bildungsperso-
nal austariert werden miissen.

In der qualitativen Untersuchung im Rahmen des Tierschutzkompetenzprojektes
wurden Ausbilder:innen (N =6) eines UBZ sowie Auszubildende (N = 13) mittels leit-
fadengestiitzter Interviews befragt. Die erhobenen Daten (N = 19) wurden qualitativ in-
haltsanalytisch ausgewertet (vgl. Kuckartz & Ridiker 2022).

Die Ergebnisse zeigen mit Blick auf die inhaltliche Ausrichtung einer zukunftsori-
entierten Berufsausbildung in der Landwirtschaft, dass die Auszubildenden Defizite
und zugleich Entwicklungspotenziale wahrnehmen. Dies betrifft in erster Linie das
Fehlen von spezifischen Lehr- und Lernmaterialien fiir den Ausbildungsberuf. Ein
Auszubildender schildert anschaulich, dass das Bildungspersonal dies in einem Kon-
glomerat aus Erfahrungs- und Fachwissen in den Lernsituationen kompensiert:
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,Was mir aufgefallen ist, es gibt einfach wirklich super wenig verniinftige Unterrichts-
materialien, wir haben nicht mal ein richtiges Buch. Das finde ich schon krass. Vielleicht
gibt es auch Biicher und andere Schulen arbeiten mit den Biichern, aber wir haben, wenn
dann, mit Arbeitsblittern oder mit wildem Wissen hin und her gearbeitet.“ (AZ 03, Pos.
416-420)

Damit steht und fillt die Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen mit dem individuellen
Engagement der Lehrperson. Dies betrifft nicht nur eine gegenwartsbezogene Fach-
lichkeit, sondern auch die Berticksichtigung aktueller politischer und gesellschaft-
licher Diskurse.

»Man siehtja gerade dadurch, dass mein Lehrer zum Beispiel seine Ausbildung vor 50 Jahren
gemacht hat, dass die Strukturen total starr sind. Es gibt auch Berufsschullehrer, die am Ball
bleiben, die konnen auch die aktuellen Debatten verfolgen, aber diese Offenheit ist nicht da
bzw. es ist ja auch anstrengend, sich mit modernen Debatten auseinanderzusetzen und
einen Uberblick zu behalten. Ich sehe das wirklich als den fundamentalen Schliissel, viel-
leicht sogar noch in Kombination mit der Politik, also wenn die Politik letztendlich eine
Strategie erarbeiten wiirde, wo man sagt, da ist das Ziel oder wir wollen zumindest mit dem
Verbraucher einen kurzfristigen Weg oder ein kurzfristiges Ziel finden.“ (AZ 02, Pos.
891-900)

Insgesamt zeigen die Ergebnisse aus dem Projekt, dass eine strukturierte und praven-
tiv orientierte Tierwohlplanung, die entlang des Managementkreislaufs (d. h. Tierwohl
messen; Tierwohl bewerten; Schwachstellenanalyse durchfiihren; Verbesserungsmaf3-
nahmen ableiten, umsetzen und evaluieren) erfolgt, bislang weder in der breiten
Praxis der Nutztierhaltung noch in der landwirtschaftlichen Berufsausbildung etabliert
ist. Auch Konzepte fiir eine handlungs- und kompetenzorientierte Umsetzung der
Ausbildung gibt es bisher nicht. Insofern ist die Professionalitit des Bildungsperso-
nals in den Schulen, Betrieben und an UBZ im Rahmen der Lehrer:innen-Schiiler:in-
nen-Interaktion in besonderem Mafle gefordert. Dabei kommt der subjektiven Dimen-
sion des Bildungspersonals —also der individuellen Personlichkeit der Lehrenden — fiir
die Qualitit der Ausbildung ein zentraler Stellenwert zu. So konstatiert auch ein Aus-
zubildender treffend: ,Ich finde, an den Schulen ist das Meiste abhingig von den Leu-
ten, die unterrichten.“ (AZ 03, Pos. 1193)

4  Der subjektive Blick: Auszubildende im Spannungsfeld
gesellschaftlicher Erwartungen

Das tibergeordnete Bildungsziel der Berufsausbildung im Dualen System ist die Ent-
wicklung einer berufsfeldspezifischen fachlichen Beruflichkeit. Auf einer formalen
Ebene kennzeichnet Beruflichkeit das soziale Organisationsprinzip von Arbeit, das
durch Qualifikationsstandards, Zustindigkeiten, formale Strukturen des Qualifikations-
erwerbs und Berufsverbinde geprigtist (vgl. Meyer 2000).



Friederike Krause, Dirk Zimmermann, Rita Meyer 355

Die individuelle Beruflichkeit von (angehenden) Landwirt:innen konstituiert sich in
Wechselwirkungen zwischen ordnungspolitischen Strukturen und beruflichen Soziali-
sationsprozessen sowie in Abhingigkeit von der Qualifikation und Professionalisierung
des beruflichen Bildungspersonals. Berufliche Sozialisationsprozesse von Auszubilden-
den werden zum einen durch die Auseinandersetzung mit der Gesellschaft und zum
anderen durch die individuelle Interaktion mit Familienmitgliedern, Kolleg:innen, Vor-
gesetzten oder Bildungspersonal geprigt.

Die Beschiftigten des Landwirtschaftssektors bilden in Deutschland — trotz ihrer
unbestritten systemrelevanten gesellschaftlichen Bedeutung — eine eher kleine Berufs-
gruppe. Diese zeichnet sich durch eine vergleichsweise geringe Anzahl an Auszubilden-
den aus (vgl. BMEL 2022). Als ursichlich fiir die niedrigen Auszubildendenzahlen wird
ein negativ konnotiertes gesellschaftliches Ansehen des Berufs benannt (vgl. Hentschel
& Fock 2015). Hinzu kommen schlechte tarifliche Bedingungen fiir Beschiftigte in der
Landwirtschaft, eine wenig ausgeprigte gewerkschaftliche Interessenvertretung sowie
eine geringe Genderdiversitit (Frauenmangel) in landwirtschaftlichen Betrieben bzw.
Unternehmen (vgl. ebd., S.72-74).

Die quantitative Datenerhebung in dem Tierschutzkompetenzprojekt, in der 252
angehende Landwirt:innen im Rahmen ihrer Ausbildung an einem UBZ in Nieder-
sachsen befragt wurden, zeigt, dass 65 Prozent der Auszubildenden auf einem land-
wirtschaftlich gefiihrten Betrieb aufgewachsen sind. Die letzte Landwirtschaftszih-
lung im Jahr 2023 belegt den besonderen Stellenwert der Mitarbeit der Familie in
landwirtschaftlichen Betrieben. Das statistische Bundesamt kommt u. a. zu dem Er-
gebnis, dass insgesamt 876.000 Personen in der Landwirtschaft titig sind. 398.300 der
Beschiftigten (45 Prozent) sind sogenannte Familienarbeitskrifte, also Betriebsinha-
ber:innen, Ehepartner:innen oder andere Mitglieder der Familie bzw. Verwandte, die
in den famili4ren landwirtschaftlichen Betrieben mitarbeiten* (vgl. Destatis 2024).

Hinsichtlich der beruflichen Identititsentwicklung der angehenden Landwirt:in-
nen wird deutlich, dass sich diese in Wechselwirkung mit der gesellschaftlichen Wahr-
nehmung der Berufsgruppe entwickelt (vgl. Schwarzer & Jerusalem 2002; Kraus 2024).
Konstitutiv fiir die Entwicklung einer Beruflichkeit bei den angehenden Landwirt:innen
ist, dass die spezifischen Erwartungen der Verbraucher:innen innerhalb der Berufs-
gruppe als diametral gegeniiber den eigenen beruflichen Handlungsméglichkeiten be-
wertet werden. Diese widerspriichlichen Positionen kénnen nicht zuletzt eine kontinu-
ierliche Entfremdung zwischen den (angehenden) Landwirt:innen und der Bevolkerung
zur Folge haben.

»Also ich glaube, das ist tatsichlich auch der Druck aus der Offentlichkeit, das spielt eine
Rolle. Mich stort das ein bisschen, wenn ich am Sonntagnachmittag Fernsehen anstelle
und da sind immer nur die Menschen, die alles wissen und alles gut wissen und alles
besser kénnen. Damit kann ich nicht gut mit um. [...] Manchmal habe ich den Eindruck,
dass unsere Offentlichkeit, auch die Medien. Und so weiter. Wenn wir tiber Fleisch reden,
miissen wir ganz klar sagen, dafiir muss ein Tier sterben.“ (AB 04, Pos. 256-265)

4 Dariiber hinaus werden 234.800 Arbeitskrifte im Landwirtschaftssektor stindig und 242.800 saisonal angestellt.
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In Abhingigkeit vom subjektiven Umgang mit den Anforderungen, die durch poli-
tische Entscheidungen oder Erwartungen von Verbraucher:innen entstehen, kénnen
zwei Auspriagungen einer individuellen Beruflichkeit konstatiert werden: Landwirt:in-
nen, die im Sinne einer offenen Beruflichkeit eine gestaltungsorientierte Vermittlerrolle
einnehmen, prigen einen offenen Diskurs mit der Gesellschaft. Dies fiihrt in ihrer Hal-
tung dazu, die ,soziale Wertung“ (Kraus 2024) des eigenen Berufs zu steigern. Das indi-
viduelle Handeln ist bei diesen jungen Menschen an den kollektiven Werten der Berufs-
gruppe ausgerichtet und geht mit einem Verantwortungsgefiihl, der Bereitschaft der
Verantwortungsitbernahme und daraus resultierenden Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen einher.

,Ich habe die Chance, dass ich wirklich Einfluss habe und dass ich auch sprechen kann
und vielleicht auch fiir eine ganze Branche mitsprechen wollen wiirde. Ich glaube, das ist
so ein bisschen mehr das Ziel, was ich verfolge, also ein eher iiberbetriebliches Ziel viel-
leicht.“ (AZ 03, Pos. 1001-1005)

Demgegentiber steht eine geschlossene Beruflichkeit, die als Verfestigung einer tradier-
ten beruflichen Identitit abgegrenzt werden kann. Ein zentrales Merkmal dieser Aus-
prigung von Beruflichkeit ist eine konsequente Distanzierung der Landwirt:innen von
den Verbraucher:innen.

,Wenn ich merke der ist ein bisschen anders drauf, der sieht nur seine Ideologie und will
nicht auf sachliche Argumente der Gegenseite eingehen, dann sage ich, ,0k, deine Forde-
rungen sind zwar schén und gut, aber so will ich nicht mit dir reden, sieh zu, ich gehe
jetzt'.“ (AZ 05, Pos. 274-280)

Insbesondere in dieser zweiten Ausprigung von Beruflichkeit wird mit Blick auf die
Forderung nach mehr Tierwohl ein Dilemma deutlich, das die konfligierenden Posi-
tionen zwischen der Landwirtschaft und den gesellschaftlichen Forderungen, die auf die
Verbraucher:innen zuriickgefithrt werden, hervorhebt: Die einen (die Verbraucher:in-
nen) verstehen nicht, warum sie (die Landwirt:innen) es nicht kénnen, und die anderen
(die Landwirt:innen) verstehen nicht, warum die anderen (die Verbraucher:innen) nicht
verstehen, dass sie (die Landwirt:innen) es nicht kénnen.

Dies zeigt die komplexe Wechselwirkung von individueller Identititsentwicklung
mit gesellschaftlichen Erwartungen und beruflichen Sozialisationsprozessen. In der
Landwirtschaft wird in einem besonderen Maf} deutlich, dass die Konflikte zwischen
Tradition und Innovation, die Anforderungen der Verbraucher:innen und die betrieb-
liche Realitit zu Spannungsfeldern fiithren, die sich auf die Konstitution der individuel-
len Beruflichkeit der Auszubildenden wie auch auf die der Berufsgruppe auswirken.
Diese prigen wiederum nicht nur die beruflichen Identititen der Landwirt:innen, son-
dern kommen auch in der pidagogischen Interaktionen zum Ausdruck.
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5  Pidagogische Interaktion in der iiberbetrieblichen
Ausbildung

Angesichts der oben beschriebenen Situationen ist das berufliche Bildungspersonal
zunehmend gefordert, ein situatives, adressatengerechtes, individuelles Handlungsre-
pertoire fiir die Gestaltung der Interaktion mit Lernenden zu entwickeln. Das erfah-
rungs- und wertbasierte ,subjektivierende Arbeitshandeln“ (vgl. Bohle 2017) ist die Vo-
raussetzung dafiir, dass den Auszubildenden trotz der verschiedenen Einfluss- und
Wirkfaktoren der Erwerb einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz ermog-
licht wird und dabei zugleich nachhaltigkeitsspezifische Anforderungen und gesell-
schaftliche Anspriiche aufgegriffen werden kénnen.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, was genau das professionelle pida-
gogische Handeln in der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden ausmacht.

Pidagogische Arbeit ist in ihrem Kern Interaktionsarbeit: ,Interaktion“ kenn-
zeichnet das aufeinander bezogene Handeln zweier oder mehrerer Personen. Damit
ist Interaktion ein sozialer Prozess und es entstehen Wechselbeziehungen zwischen
den Handlungspartner:innen (hier in der Lehr-Lern-Situation), wodurch eine spezifi-
sche Auspriagung der ,Sozialitit entsteht (Miiller 2024, S.47). Als eine interaktive Ar-
beit ist das piadagogische Handeln dadurch gekennzeichnet, dass es im Zusammen-
spiel mehrerer Akteur:innen in Face-to-face-Situationen erbracht wird und dass die
adressierten Personen somit Ko-Produzent:innen sind, wobei systematische Abstim-
mungsprobleme auftreten kénnen (z. B. Koordinations-, Beitrags- und Verteilungspro-
bleme), die wiederum interaktiv zu l6sen sind (Weihrich & Dunkel 20123).

Die praktische Interaktionskompetenz des Bildungspersonals entfaltet sich in der
Echtzeit der Face-to-face-Situation in der Arbeit. Im Modus der Ko-Produktion ergeben
sich zwei grundlegende Anforderungen an das Lehrpersonal:

,Sie miissen ihren eigenen Beitrag zum Gelingen der interaktiven Arbeit leisten, indem
sie ihr Fachwissen in die Praxis umsetzen. Sie miissen aber gleichzeitig dafiir sorgen, dass
auch ihr Interaktionspartner, der Kunde, Klient oder Patient, seinen notwendigen Beitrag
fiir das Zustandekommen des Ergebnisses leistet, ohne dies jedoch einseitig erzwingen zu
konnen.“ (Birken 2012, S. 329)

Die qualitative Inhaltsanalyse der Interviews aus dem Tierschutzkompetenzprojekt
zeigt, dass tierwohlorientierte Lehr-Lern-Situationen in der UA durch ambivalente
Wahrnehmungen und Deutungen der jeweiligen Akteur:innen, also durch die Lehren-
den und Lernenden, beeinflusst werden. Das landwirtschaftliche Bildungspersonal ist
in der UA angesichts der institutionellen Verfasstheit der Lernorte, des UBZ und der
Betriebe, mit einer Lernortparadoxie konfrontiert, die darin zum Ausdruck kommt,
dass die Lernenden theoriebasierte Lernerfahrungen aus der UA in der betrieblichen
Praxis fiir nicht umsetzbar halten.

5 Die Autor:innen beziehen ihre Ausfiihrungen der interaktiven Arbeit auf Dienstleistungstitigkeiten, diese lassen sich auf
das padagogische Handeln tibertragen, ohne dass dies zugleich als eine Dienstleistungstatigkeit zu verstehen ist.
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Konkreter Hintergrund dieser negativen Einschitzung bzgl. des Theorie-Praxis-
Transfers ist, dass die tierwohlbezogenen Haltungsbedingungen von Nutztieren wie
z.B. Schweinen oder Rindern im UBZ im Vergleich zu konventionell gefiihrten Ausbil-
dungsbetrieben u.a. durch hohere Hygienestandards und mehr Platz fir die Tiere
gekennzeichnet sind. Dies ist auch auf das Mitwirken der Auszubildenden bei der Stall-
arbeit zurtickzufiihren, was bezogen auf das Bildungspersonal einen hoheren Personal-
aufwand bedeutet. Gleichzeitig besteht im UBZ, aufgrund der institutionellen Einge-
bundenheit und der spezifischen Ausbildungssituation, ein geringerer 6konomischer
Druck.

Angesichts dessen schitzen die Auszubildenden eine vergleichbare Umsetzung
der in der UA gelernten Tierwohlstandards in ihren Ausbildungsbetrieben als nicht
realisierbar ein. Sie bewerten den praxisorientierten Unterricht (z. B. in den Lehr- und
Versuchsstillen) hinsichtlich der Arbeitsbedingungen in Ausbildungsbetrieben als be-
triebsfern und lassen ihn quasi widerspruchslos tiber sich ergehen:

,Wir haben die darauf [Stallausstattung UBZ vs. Ausbildungsbetrieb] auch nicht angespro-
chen, denn letzten Endes lassen wir sie da ihr Programm herunterrattern. Wir haben die
ganzen Ordner mitbekommen, mit den Sachen, die sie uns da gesagt haben, und da steht
das auch eigentlich sehr schén drin.“ (AZ 05, Pos. 456—459)

Das landwirtschaftliche Bildungspersonal wiederum nimmt die passive Haltung der
Auszubildenden als Desinteresse und auch als Ausdruck von Lernwiderstand wahr:

,Weil da auch einfach nicht das Interesse da ist. Also ganz selten habe ich bei Azubis fest-
gestellt, dass die sich dafiir [Tierwohl] interessieren. (AB 03, Pos. 363—364)

Es zeigt sich, dass die unterschiedlichen Blickwinkel der Auszubildenden und Ausbil-
der:innen die ,Ko-Produktion“ (Bohle & Weihrich 2020) zwischen Lehrenden und Ler-
nenden beeintrichtigen. So hemmt z. B. das geringe Engagement der Lernenden, die
Ambivalenzen zwischen den Lernorten Betrieb und UBZ transparent zu machen, die
themenbezogene und kooperative Interaktion, wodurch die Gestaltung von Lernpro-
zessen zum Themenkomplex Tierwohl erschwert wird.

Hier werden ,,Antinomien und Paradoxien im professionellen Handeln“ (Helsper
2021, S.166) des Bildungspersonals sichtbar: Trotz des von den Lehrenden konstatier-
ten vermeintlich ,mangelnden Interesses“ der Auszubildenden am Themenkomplex
Tierwohl betonen die Auszubildenden selbst die Notwendigkeit einer empathischen
Haltung gegeniiber Nutztieren. Sie beklagen sogar, dass deren Entwicklungsméglich-
keiten in der Ausbildung zu kurz komme.

,Diese Empathiefihigkeit zum Tier, das ist ein ganz wichtiger Baustein und den gilt es
eigentlich auch irgendwie zu tibermitteln, auch gerade im Rahmen der Ausbildung. Das
istleider nicht der Fall.“ (AZ 02, Pos. 431-433)
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Das Ausbildungspersonal erklirt das Lernverhalten der Auszubildenden wiederum da-
mit, dass negative Gefiihle aufgrund gesellschaftlicher Erwartungen und aus Stereoty-
pisierungserfahrungen der Berufsgruppe entstehen.

,Es gibt aber geniigend Auszubildende, die gefrustet sind von den Themen [Tierwohl] und
dann einfach komplett dichtmachen, weil die denken gut, jetzt fingt es an, jetzt sind wir
sowieso alle die schlimmsten Verbrecher und dann héren die sowieso nicht mehr hin.“
(AB 01, Pos. 604-607)

Ausgehend von den empirischen Daten zeigt sich, dass die Umsetzung einer betriebs-
uibergreifenden, kompetenzorientierten Qualifizierung, die Reflexionsprozesse der
Auszubildenden im Landwirtschaftssektor anregt, einer berufspidagogischen Qualifi-
zierung und Professionalisierung des beruflichen Bildungspersonals bedarf. Diesbe-
ziiglich formuliert auch eine Ausbildungsperson aus dem UBZ: ,Definitiv bessere
Schulungen, nicht nur fiir Ausbilder, sondern auch der Mitarbeiter und der Betriebs-
leiter, was das Tierwohl angeht“ (AB 03, Pos. 307-308).

Insgesamt wird deutlich, dass das pidagogisch professionelle Handeln des Bil-
dungspersonals in der Lehr-Lern-Interaktion multiplen Spannungsfeldern unterliegt.
Dies wiederum erfordert Emotionsarbeit seitens der Lehrenden, d. h. Arbeit an und mit
den eigenen Gefiithlen sowie permanente (Selbst-)Reflexion (Bohle, Stoger & Weih-
reich 2015; Helsper 2021). Eine Stérung der Interaktionsarbeit, die z. B. wie oben ge-
zeigt aus einer geringen Partizipation von Lernenden in Lernprozessen resultiert, ist
unter Umstidnden nicht nur Ausdruck von Lernwiderstinden aufgrund mangelnden
Interesses, sondern kann auch auf die Notwendigkeit einer Ausweitung von Gefiihls-
arbeit hindeuten. Emotions-, Gefiihls- und Kooperationsarbeit sowie ein subjektivie-
rendes Arbeitshandeln sind konstitutive Merkmale einer gelingenden Interaktions-
arbeit. Damit kann auch in der beruflichen Bildung den Emotionen und Gefiihlen der
Lernenden ein besonderer Stellenwert beigemessen werden. Fiir die Gestaltung einer
tierwohlorientierten Ausbildung im Sinne einer BBNE bedeutet dies, dass zur Gewihr-
leistung des Theorie-Praxis-Transfers in den UBZ betriebsorientierte Praxisreflexionen
fur die Entwicklung neuer und tierwohlorientierter Handlungsroutinen relevant wer-
den. Bei den Auszubildenden, die vielfach durch eine vorberufliche landwirtschaftliche
Sozialisation geprigt sind, kann dadurch ein herausfordernder Prozess des Entlernens
informell erworbener Wissensbestinde und Deutungsmuster angeregt werden (vgl.
Hiestand & Rithling 2022, S.392). So wird es fiir die Lernenden méglich, neue Er-
kenntnisse und eine kritisch-reflexive Haltung zu entwickeln, die sie dann wiederum
auf die betriebliche Praxis tibertragen kénnen, um zukunfts- und nachhaltigkeitsorien-
tierte Entscheidungen in beruflichen Kontexten zu treffen.
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6  Ausblick und Fazit: Professionalisierung des
Bildungspersonals im Landwirtschaftssektor

Auch im Landwirtschaftssektor stellt der demografiebedingte Fachkriftemangel ein
Problem dar. Dies betrifft zum einen die quantitativ sinkende Zahl potenzieller Auszu-
bildender mit qualitativ verdnderten, generationsspezifischen Erwartungshaltungen.
Zum anderen ist auch hier die personelle Ausstattung in dem beruflichen Bildungssek-
tor mit qualifiziertem Bildungspersonal gering (vgl. Hiestand & Stege 2020; Kremer &
Weyland 2023).

Angesichts des Lehrkriftemangels an berufsbildenden Schulen werden Kompen-
sationsmafinahmen in zahlreichen — jeweils linderspezifischen — Modellen und Pro-
grammen des Seiten- und Quereinstiegs fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen
realisiert. In Niedersachsen existiert bspw. keine grundstindige Ausbildung fiir das
Lehramt an berufsbildenden Schulen im Fachbereich Agrar. Lehrkrifte werden aus-
schlieRlich iiber einen Seiten- und Quereinstieg rekrutiert bzw. sie migrieren aus an-
deren Bundeslindern, in denen diese Ausbildung angeboten wird.

Zumindest in formaler Hinsicht lisst sich konstatieren, dass dies zu einer De-
bzw. Entprofessionalisierung des pidagogischen Personals fiithrt (vgl. Meyer 2020).
Seiten- und Quereinsteiger:innen verfiigen i.d. R. nicht tiber ein ausdifferenziertes
(berufs-)pidagogisches Fachwissen und padagogisches Handlungsrepertoire. Ob da-
mit auch tatsichlich die individuelle professionelle Handlungskompetenz der Lehren-
den tangiert ist, lisst sich empirisch nur schwer belegen.

Pidagogische Kontexte erfordern von dem professionell handelnden Bildungsper-
sonal nicht nur Fachwissen, sondern auch soziale Kompetenz. Spezifisch fiir ihre Arbeit
ist, dass diese eben nicht als ,instrumentell-gegenstandsbezogenes und planmafig-
rationales Handeln“ (B6hle & Weihrich 2020, S. 10) verfasst ist. Vielmehr ist das alltig-
liche Arbeitshandeln aufgrund der Interaktion mit den Lernenden durch situative und
interaktionsspezifische Herausforderungen gekennzeichnet. Die formale (und die fak-
tische) Qualifikation des Lehrpersonals im Landwirtschaftssektor, das {iber einen Sei-
ten- bzw. Quereinstieg in den beruflichen Bildungssektor einmiindet, weist in der berufs-
pddagogischen Dimension ein Professionalisierungsdefizit auf. Dies gilt insbesondere
fiir die methodischen sowie inhaltlichen Anforderungen eines digitalisierten Medien-
einsatzes sowie der Themen Tierwohl und Tierschutz. Fiir die Bewiltigung von komple-
xen Anforderungen miissen professionell Handelnde in Lehr-Lern-Situationen zum
einen Uber fundiertes Fachwissen ihrer Domine und zum anderen {iber eine ausge-
préagte interaktive Kompetenz verfiigen: Das fachbezogene Expertenwissen der Professio-
nellen konstituiert sich aus theoretischem Wissen und aus Erfahrungs- und Alltagswissen,
das im Verlauf der Berufstitigkeit angeeignet wird. Diese Wissensarten bilden wiede-
rum die Basis fiir das Problemldsungs- und Deutungswissen. Angesichts der novellierungs-
bediirftigen Ordnungsmittel fiir die Berufsausbildung, der politischen und gesellschaft-
lichen Spannungsfelder, in denen sich die Beruflichkeit (angehender) Landwirt:innen
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entwickelt, sowie der Heterogenitit der Auszubildenden ist umfassend qualifiziertes
berufliches Bildungspersonal ein Schliissel fiir eine nachhaltigkeitsorientierte und
zukunftsfihige berufliche Bildung.

Zusammenfassend lisst sich feststellen:

Angesichts des umfassenden Transformationsgeschehens und der gesellschaftlichen
Diskurse im Rahmen der BBNE und des Tierwohls ist davon auszugehen, dass die
laufende Neuordnung der ,Verordnung iiber die Berufsausbildung zum Landwirt und
zur Landwirtin“ einen Beitrag flir die zukunftsorientierte Ausrichtung der Berufsaus-
bildung leisten wird. Dadurch entstehen wiederum spezifische Anforderungen an das
berufliche Bildungspersonal, das in der Regel nicht hinreichend berufspidagogisch
qualifiziert ist.

Insofern erfordert die Umsetzung einer betriebstibergreifenden, kompetenzorien-
tierten Qualifizierung, die Reflexionsprozesse der Auszubildenden im Landwirtschafts-
sektor anregt, eine berufspadagogische Qualifizierung und Professionalisierung des be-
ruflichen Bildungspersonals. Wie gezeigt wurde, kommen insbesondere mit Blick auf
das Thema , Tierwohl“ an den Lernorten diverse generative Anspriiche und Erwartungs-
haltungen an die Ausbildung und auch an die Gestaltung von Arbeit zum Ausdruck.
Diese sind auf Heterogenitit und Mehrgenerationalitit zuriickzufiihren. Es stellen sich
damit auch neue Anforderungen an eine lernortiibergreifende Bildungskooperation, in
der neue Formen der Interaktion wirksam werden. Diese gilt es perspektivisch sowohl
in organisatorisch-struktureller als auch in didaktisch-curricularer Perspektive zu ge-
stalten.
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Berufliche Bildung fiir nachhaltige Stadte -
Ausbildung in der 6ffentlichen Verwaltung
transformieren mithilfe eines nachhaltigkeits-
orientierten Kompetenzmodells fiir
Verwaltungsfachkrifte

ANNA-FRANZISKA KAHLER

Zusammenfassung

Dieser Artikel beleuchtet die Notwendigkeit einer Beruflichen Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BBNE) in der Kommunalverwaltung und erklirt, wie spezifische Nach-
haltigkeitsziele fiir Verwaltungsfachangestellte formuliert werden kénnen. Trotz beste-
hender Bundesprogramme zur Férderung der Nachhaltigkeit bleibt die nachhaltigkeits-
orientierte Aus- und Fortbildung in der Kommunalverwaltung oft ungenannt. Der
Beitrag stellt ein Kompetenzmodell vor, das Verwaltungsfachkrifte in der effizienten,
gerechten und umweltbewussten Gestaltung von Verwaltungsprozessen unterstiitzt.
Dieses Modell basiert auf einer dominenspezifischen Betrachtung der Nachhaltigkeit
und soll durch Anpassungen auch fiir Landes- und Bundesebenen nutzbar sein. Es inte-
griert die beruflichen Handlungsfelder und die entsprechenden nachhaltigkeitsorientier-
ten Kompetenzziele. Die iterative Entwicklung mittels Design-Based Research (DBR)
und die praxisnahe Einbindung von Stakeholdern gewihrleisten die Anwendbarkeit des
Modells in realen Ausbildungssituationen. Ein wichtiger Aspekt ist die identititssensi-
tive Ausrichtung, die Ausbildungsprozesse nicht nur als Erwerb von Kompetenzen, son-
dern als Teil der beruflichen Identititsbildung versteht. Ziel ist es, Verwaltungsfach-
krifte als aktive Gestalter:innen einer nachhaltigen und demokratischen kommunalen
Praxis zu befihigen.

Schlagworte: Berufliche Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE), nachhaltige
Stadte und Kommunen

Abstract

This article highlights the necessity of Vocational Education for Sustainable Develop-
ment (VESD) in municipal administrations and explains how specific sustainability
goals for administrative professionals can be formulated. Despite existing federal pro-
grams promoting sustainability, sustainability-oriented training and education within
municipal administrations is often overlooked. This article presents a competence-
model that supports administrative professionals in the efficient, fair, and environmen-
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tally conscious design of administrative processes. This model is based on a domain-
specific approach to sustainability and can be adapted for state and federal levels. It
integrates professional fields and corresponding sustainability-oriented competence
goals. The iterative development through Design-Based Research (DBR) and the prac-
tical involvement of stakeholders ensure the model’s applicability in real training situa-
tions. An important aspect is the identity-sensitive approach, which views training pro-
cesses not only as the acquisition of competencies but also as part of professional identity
development. The goal is to empower administrative professionals as active shapers of
sustainable and democratic municipal practices.

Keywords: Vocational education for sustainable development, sustainable cities and
municipalities

1  Nachhaltigkeit in der kommunalen
Verwaltungsausbildung

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) hat bereits betont, dass
Bildung vor Ort realisiert wird und Kommunen pro-aktive Akteure in diesem Bereich
sein missen (Euler, Sloane, Fickeler u.a. 2016). Die Kultusminister:innen unterstrei-
chen zudem, dass Kommunen sowohl lokale als auch globale Handlungsbereiche mit-
gestalten miissen, insbesondere in Bezug auf Nachhaltigkeit (KMK 2017). Bundespro-
gramme wie ,Lernen vor Ort (LvO)“ (2009-2014) unterstiitzen Kommunen bereits
dabei, ein kohirentes kommunales Bildungsmanagement (KBM) zu entwickeln (Eu-
ler, Sloane, Fickeler u.a. 2016). Mit Stand 2022 hatten bereits 217 deutsche Kommu-
nen, einschliellich Berlin, die Resolution ,2030-Agenda fiir nachhaltige Entwicklung”
unterzeichnet und sind bemiiht, diese auf kommunaler Ebene umzusetzen (Engage-
ment Global 2023). Trotz dieser zahlreichen Bemiithungen bleibt die nachhaltigkeits-
orientierte Aus- und Fortbildung eigener Fachkrifie in der Kommunalverwaltung oft
unerwihnt. Diese Fachkrifte setzen jedoch nicht nur politische Entscheidungen um,
sondern gestalten durch Vorlagenentwiirfe auch die Kommunalpolitik mit. Sie sind
demnach Impulsgeber:innen fiir das gute Zusammenleben vor Ort. Dies bekriftigt die
Notwendigkeit einer stirkeren Verankerung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) in allen Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplinen aller Bundeslinder
(vgl. Holst & Brock 2020; Holst & Singer-Brodowski 2020). Weitere Anstrengungen
sind demnach notwendig, um BBNE umfassend auch in der Kommunalverwaltung zu
verankern (vgl. Kihler i. E.). BBNE konnte so miihelos auch mit politischer Bildung im
offentlich-rechtlichen Bereich verschrinkt werden.

Zusammenfassend basiert dieser Beitrag auf einem Verstindnis von BBNE, das
darauf ausgerichtet ist, bei Lernenden die erforderlichen Kompetenzen in Form von
Wissen, Fertigkeiten, Werten und Einstellungen anzubahnen, die notwendig sind, um
innerhalb ihrer Berufspraxis an einer nachhaltigen Transformation mitwirken zu kén-
nen. Im Kontext der Berufsbildung impliziert dies, dass Auszubildende befihigt wer-
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den, berufliche Aufgaben und Herausforderungen z.B. unter Beachtung von inter-
und intragenerationellen Gerechtigkeitsaspekten zu bewiltigen. Diese Kompetenzen
miissen in den {ibergeordneten Bildungspolitiken verankert sein, um ihre Anwendung
auf der Mikroebene zu erméglichen (vgl. Fischer, Hilse & Schiitt-Sayed 2023). Eine
Grundlage dafiir sind die im Jahre 2021 neu geordneten Standardberufsbildpositionen
(vgl. BIBBo.]. a).

2  Warum ein Kompetenzmodell fiir die
Kommunalverwaltung

Eine deutschlandweite Umfrage bei Verwaltungsfachkriften im Jahr 2023 hat ergeben,
dass Ordnungsmittel wie die Ausbildungsordnung eine hohe Relevanz fiir die Veranke-
rung von Nachhaltigkeit haben (vgl. Kihler i. E.). Das in diesem Beitrag vorgestellte
Kompetenzmodell (vgl. Kap. 3) soll daher zur Unterstiitzung fiir das Lehr- und Ausbil-
dungspersonal verstanden werden, Ordnungsmittel fiir den Beruf der/s Verwaltungs-
fachangestellten nachhaltigkeitsorientiert zu interpretieren und die Ausbildungspraxis
entsprechend zu gestalten. Da die befragten Fachkrifte im Rahmen ihrer beruflichen
Tatigkeit einen groflen Gestaltungsspielraum und Einfluss auf die Gesetzgebung sehen,
diirfte der Umsetzung von BBNE in der Ausbildung von Verwaltungsfachkriften nur
wenig entgegenstehen (vgl. ebd.). Dass Nachhaltigkeit bzw. BBNE im beruflichen Alltag
jedoch eine weniger wichtige Rolle als im privaten Bereich spielt (vgl. ebd.), kénnte ein
Hindernis sein, was moglicherweise an fehlender Qualifikation des Personals, unzurei-
chendem BBNE-Material und politischen Unsicherheiten liegt.

Die vorliegende Forschung basiert auf der Pramisse, dass eine effektive BBNE be-
rufsspezifische Situationen einbezieht. Nachhaltigkeit sollte demnach aus dem jewei-
ligen beruflichen Handlungsfeld abgeleitet werden (vgl. Hemkes, Kuhlmeier & Vollmer
2013). Angesichts der Berufsfeld-Heterogenitit ist eine dominenspezifische Betrach-
tung der Nachhaltigkeitsidee notwendig (vgl. Strotmann, Kihler & Ansmann 2023). Der
Beitrag erldutert daher, wie Nachhaltigkeitsziele fiir Verwaltungsfachangestellte in der
Kommunalverwaltung formuliert werden kénnen. Schwerpunkte sind die nachhaltige
Gestaltung von Verwaltungsprozessen und umweltbewusste, demokratische sowie ge-
rechte Praktiken auf kommunaler Ebene.

Im August 2021 beschloss die Bundesregierung das Mafnahmenprogramm , Nach-
haltigkeit konkret im Verwaltungshandeln umsetzen®, das Ziele wie die ,klimaneutrale
Bundesverwaltung bis 2030 umfasst (vgl. Bundesregierung 2021). Dieses Programm
betrifft primir die Bundesverwaltung. Fiir die freiwilligen Selbstverwaltungs- sowie fiir
pflichtige Weisungsaufgaben der Kommunen — wie die z. B. die Haushaltsplanung und
-bewirtschaftung oder der soziale Stidtebau — sind die Kommunen als Teil der Landes-
verwaltungen selbst zustindig. Das Umweltbundesamt fordert jedoch bereits die Be-
riicksichtigung von Nachhaltigkeit bei Beschaffungen und Vergabesituationen in Kom-
munen. Offen bleibt dabei, welche Kompetenzen Mitarbeiter:innen der Beh6rden dafiir
benétigen. Zur Verankerung nachhaltiger Entwicklung in Stidten und Gemeinden be-
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darfesjedoch befihigter Schliisselfiguren. Was miissen (kiinftige) Mitarbeiter:innen der
Kommunalverwaltungen demnach in welchen berufsspezifischen Kontexten kénnen
und wollen, um berufliches Handeln nachhaltig und damit generationengerecht auszu-
richten? Ein so komplexes und ideelles Konstrukt wie die Nachhaltigkeit' ist dafiir not-
wendigerweise auf die Belange von Stidten und Gemeinden herunterzubrechen. Daher
ist es sinnvoll, nachhaltigkeitsorientierte Kompetenzziele fiir Verwaltungsfachange-
stellte zu formulieren. Das vorliegende BBNE-Modell soll auch fiir Landes- und Bundes-
ebenen, durch Anpassungen, nutzbar sein. Ein vertikaler Transfer in hohere Strukturen
ist daher moglich und unterstiitzt die strukturelle Verankerung in allen 6ffentlich-recht-
lichen Ebenen.

3  Entwicklungs- und designbasierte Forschung fiir die
Modellierung

Der angewandte konstruktiv-pragmatische Forschungsansatz im Format des Design-
Based Research (DBR; vgl. Euler 2014) soll Lésungen fiir reale Probleme entwickeln und
umfasst die Schaffung ikonischer oder sprachlich-semantischer Modelle und Proto-
typen. Ein BBNE-Kompetenzmodell fiir den kommunalen Sektor kann als ein solches
sprachlich-semantisches Modell verstanden werden.

»Eine als entwicklungsorientiert konzipierte Bildungsforschung wiirde den Versuch ma-
chen, Theorie, Modellierung von Praxis, hermeneutische Verstindigung, empirische Erpro-
bung, Evaluation und theoriegeleitete Reflexion aufeinander zu beziehen und voneinander
abhingig zu machen. Ziel solcher riickgekoppelter Prozesse wiren Erkenntnisse sowohl
uiber die bestehende Realitit als auch tiber die Erschliefung von Verinderungspotenzialen.
Bildungsinnovation wire ein genuiner Bestandteil einer so verstandenen Entwicklungsfor-
schung.“ (Reinmann & Sesink 2011, S. 10)

DBR zielt u. a. darauf ab, neue Konzepte bzw. Bildungsinnovationen ganzheitlich zu
entwickeln und zu erproben. Dieser Ansatz erfordert ein gewisses Maf an Kreativitit
seitens der Forschenden sowie die Partizipation weiterer Akteure und legt zugleich gro-
Len Wert auf die praktische Anwendbarkeit der Intervention (vgl. Euler 2014). Bei dem
hier vorliegenden BBNE-Kompetenzmodell handelt es sich daher um eine adaptierte

1 Imvorliegenden Beitrag wird unter kommunaler Nachhaltigkeit insbesondere intra- und intergeneratives gerechtes Han-
deln verstanden, das 8konomische, 8kologische sowie soziale Belange gleichsam beriicksichtigt und damit zum Gemein-
wohl beitrégt. Die Sicherung des &rtlichen Gemeinwohls in Deutschland ist origindre Aufgabe der Kommunen, wodurch die
kommunale Selbstverwaltungihre Legitimation erhilt (vgl. Libbe & Trapp 2005). In vergangenen Kommunalreformen stand
der Begriff der Generationengerechtigkeit vornehmlich synonym fiir die intergenerative Gerechtigkeit, die den Bedirfnissen
heutiger Generation zu entsprechen versucht, ,ohne [dabei] die Méglichkeiten kiinftiger Generationen zu gefihrden, ihre
eigenen Bed(irfnisse zu befriedigen und ihren Lebensstil zu wahlen“ (Hauff1987, S. 46). Diese intergenerative Gerechtigkeit
(vgl. Kap. 2.1) wird zumeist im Kontext nachhaltiger kommunaler Haushaltswirtschaft erwihnt und fordert, dass eine Gene-
ration nur die Ressourcen verbraucht, die sie auch selbst erwirtschaften kann — ohne dabei kiinftige Generationen in ihrer
Handlungsfreiheit einzuschrinken. Dies steht z.B. in einem engen Zusammenhang mit der Reform zur ,Doppik“ und
gleichzeitigen Ablésung der Kameralistik. Die intragenerative Gerechtigkeit findet im Zusammenhang mit kommunalen
Reformen daneben kaum Erwahnung, was den grundsitzlichen Gerechtigkeitsbestrebungen (z. B. Flichengerechtigkeit,
Armutsbekampfung und Umweltgerechtigkeit als Querschnittsthema, vgl. Umweltbundesamt 2022) von Kommunen ge-
schuldet sein mag.
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und iterativ entwickelte Version fiir die Kommunalverwaltung, die mithilfe einer On-
linebefragung von Fachkriften entworfen und durch Expertinnen und Experten u. a. in
Form eines Gedankenexperiments (vgl. Engels 2017) erprobt bzw. evaluiert wurde. Eine
umfangreichere Erprobung im realen Umfeld, z. B. in einer Modellkommune oder Be-
rufsschule, ist im Rahmen dieser Entwicklungsforschung (vgl. Reinmann & Sesink
2011) geplant. Die Erprobung ist zentraler Bestandteil, denn Bildungswissenschaft
zeichnet sich durch Zukunfisfihigkeit und -gerichtetheit aus (vgl. ebd.). Die Wichtigkeit
liegt darin begriindet, dass die Wirkungen pidagogischen und didaktischen Handelns
keine einfache oder naturgesetzliche Kausalitit aufweisen, sondern potenzieller Natur
sind und den Handlungsspielraum der Beteiligten erweitern sollen (vgl. ebd.). Der DBR-
Ansatz verlangt ferner, dass sich die Entwicklung von Interventionen auf verfiigbare
Theorien stiitzt, sodass innovative Praxisentwicklungen stets theoriebasiert erfolgen
(vgl. Euler 2014). Zur Erstellung dieses verwaltungsspezifischen Kompetenzmodells
wurden daher zunichst die zentralen und unmittelbaren Arbeitsprozesse von Verwal-
tungsmitarbeitenden analysiert (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2022; BIBB o.]. b). Zu
den wesentlichen Aufgaben gehéren:

« Sitzungsvorbereitung kommunaler Beschlussgremien,

« Umsetzung von Rechtsprechung,

« Erarbeitung von Verwaltungsentscheidungen und Bescheiderstellung,

« Biirgeriinnen-Beratung,

« Haushaltsplanung, Buchfiihrung und Beschaffung,

« Personalsachbearbeitung sowie

« Datenerhebung und -auswertung.

Fur die inhaltliche Ausgestaltung wurden u.a. die Ausbildungsordnung sowie der
Rahmenlehrplan fiir Verwaltungsfachangestellte (1999) und spezifische Literatur, be-
zogen auf die Kommunalverwaltung, inhaltlich analysiert. Dariiber hinaus wurden die
Anliegen des Bundesministeriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung (BMZ 2023) als Grundlage verwendet, nachhaltigkeitsorientierte Kompetenzen
zu formulieren. Daneben wurde auch auf die langjahrige Berufserfahrung der beteilig-
ten Forscherin in einer groRen Kommunalverwaltung sowie die zuvor genannten Um-
frageergebnisse zurtickgegriffen (vgl. Kihleri. E.).

Die Kompetenzmatrix lehnt sich — ebenso wie die Kompetenzraster der Forder-
linien I und III (vgl. Casper, Schiitt-Sayed & Vollmer 2021; Strotmann, Kastrup, Casper
u.a.2023) —an die , Strategie strukturierter Offenheit” (Kutscha, Fischer 2003, S.99) an
(vgl. auch Casper, Schiitt-Sayed & Vollmer 2021). Die ausgewihlten Kompetenzbe-
schreibungen sind demnach nicht willkiirlich, sondern stellen begriindete Inhalte dar,
die sowohl Verbindlichkeit als auch Zielklarheit erméglichen, jedoch stets als vorliu-
fige Ergebnisse zu verstehen sind (vgl. ebd.) und daher fortlaufend weiterentwickelt
werden sollen. Hierbei sind alle Akteure der beruflichen Bildung aufgefordert, ihren
Beitrag fiir eine nachhaltige Entwicklung in der Ausbildung zum/r Verwaltungsfach-
gestellten zu leisten, denn ,[ijm Kontext gesellschaftlicher Entwicklung verdndert sich
berufliche Kompetenz stetig, und der Anspruch auf Mitgestaltung durch alle Beteilig-
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ten gilt auch fiir Bildungsprozesse“ (ebd., S.182). Riicksprachen mit Expertinnen und
Experten der Berufsbildungsforschung sowie mit Verwaltungsfachleuten haben erge-
ben, dass eine Modellierung orientiert an den Fachbereichen effektiv ist (vgl. Kihler
i. E.; Kapitel 4).

Zu den potenziellen Nutzerinnen und Nutzern des Kompetenzmodells gehéren
neben schulischem und betrieblichem Aus- und Fortbildungspersonal auch Fach- und
Fithrungskrifte in Kommunalverwaltungen sowie Mitarbeitende aus dem Bereich der
Ordnungsmittelarbeit oder Lehrbuchgestaltende.

Struktur und Matrix

Das Modell besteht aus einer zweidimensionalen Kompetenzmatrix und nachhaltig-
keitsorientierten Kompetenzzielformulierungen. Die Kompetenzmatrix enthilt daher
Felder, die nicht isoliert, sondern in ihrem Gesamtzusammenhang zu betrachten sind.
Mithilfe der Kompetenzmatrix lassen sich so Erfordernisse, die durch eine nachhaltig-
keitsorientierte Berufsbildung in der Kommunalverwaltung entstehen, systematisch
aufzeigen. Da sich die Arbeitsschritte der Funktionsbereiche einer Kommunalverwal-
tung und die Kompetenzdimensionen der beruflichen Handlung gegenseitig bedin-
gen und zueinander in Bezug stehen, ist die grafische Darstellung in Form einer Ma-
trix angezeigt. Die Ein BBNE-Kompetenzmodell fiir Kommunalverwaltungen selbst
wird in Funktions- und Verantwortungsbereiche (Zeilen) sowie in die beruflichen
Kompetenzdimensionen (Spalten) gegliedert (vgl. Abb. 1).

Nachhaltige Handlungskompetenz als Fihigkeit zu...

...inden Funktionsbereichen ... a) ...sachgerecht b) ...sozial c)...sinn- und
nachhaltigem verantwort- identititsstiften-
Handeln lichem Handeln dem Handeln

1. Allgemeine Verwaltung

2. Finanzverwaltung

3. Rechts-, Sicherheits- und
Ordnungsverwaltung

)

4. Schul- und Kulturverwal-
tung

stellung,

5. Sozial-, Jugend- und Ge-
sundheitsverwaltung

6. Bauverwaltung

Schwerpunktmidifliige, unmittelbare Arbeitsprozesse

7. Verwaltung fiir Wirtschaft
und Verkehr

(Rechtsauslegung und -anwendung, Beratung, Planung, Daten-
erhebung und -auswertung, Bescheid- und Gremienvorlagener-

1.
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Nachhaltige Handlungskompetenz als Fahigkeit zu...

...inden Funktionsbereichen ... a) ...sachgerecht b) ...sozial c)...sinn- und
nachhaltigem verantwort- identititsstiften-
Handeln lichem Handeln dem Handeln

In den Verantwortungsbereichen:

2. Gesamtkommunale Entscheidungen

3. Gesellschaftliche Entwicklungen und politi-
sche Entscheidungen

Abbildung 1: Kompetenzmatrix fiir den kommunalen Sektor (Quelle: Kihler 2025)

Im ersten Verantwortungsbereich werden zunichst unmittelbare Funktionsbereiche
der Kommunalverwaltung unterschieden. Jeder Funktionsbereich (Zeile) berticksich-
tigt dabei die zuvor genannten profilgebenden Handlungen und beinhaltet mehrere
zugehorige Verwaltungsbereiche/Amter (vgl. KGSt 1979, 2023). Neben diesen unmittel-
baren Arbeitsprozessen und damit verbundenen Verantwortlichkeiten existieren auch
Mitwirkungsebenen auf gesamtkommunaler und gesellschaftlicher Ebene. Im vorlie-
genden Modell werden sie im Sinne einer umfassenden beruflichen Handlung als , Ver-
antwortungsbereiche“ bezeichnet (vgl. Abb. 2), was eine bewusste Weiterentwicklung
des BBNE-Modells der BIBB-Forderlinie III (vgl. Strotmann, Kastrup, Casper u. a. 2023)
mit dem ehemaligen Begriff der , Erfahrungskreise” darstellt. Dies bedeutet nicht, dass
die Gesamtverantwortung fir nachhaltigkeitsrelevante Entscheidungen plotzlich bei
den Auszubildenden liegt — Lernende sollten weiterhin nicht mit unrealistischen Erwar-
tungen tiberfordert werden. Dennoch sollen Entscheidungen auch auf der Meso- und
Makroebene mitgestaltet bzw. mitgetragen werden kénnen. Es geht darum, die Ein-
flussméglichkeiten, die jede:r Einzelne auf nachhaltigkeitsorientierte kommunale Ent-
scheidungen hat, reflektieren, nutzen und ggf. erweitern zu kénnen (vgl. Kihler 2025).

GESELLSCHAFTLICHER
VERANTWORTUNGSBEREICH

MESO GESAMTKOMMUMALER
VERANTWORTUNGSBEREICH

DIE UNTERNEHMENSETHIK BETREFFEND

MIKRO INDIVIDUELLER
UNMITTELBARE ARBEITSPROZESSE DER VERANTWORTUNGSBEREICH
AUSZUBILDENDEN UND FACHKRAFTE

Abbildung 2: Verantwortungsbereiche der Auszubildenden und Fachkrifte in einer Kommunalverwaltung
(Quelle: Kahler 2025; angelehnt an Strotmann, Kastrup, Casper u. a. 2023)

Fur die Gliederung der Matrix hat sich die Orientierung an dem Konzept der Hand-
lungskompetenz, das die berufliche Handlung in Sachkompetenz, Sozialkompetenz
und Selbstkompetenz unterteilt, bewahrt (vgl. Roth 1971). Die Sachkompetenz bezeich-
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net hierbei die Fihigkeit, in einem bestimmten Sachgebiet urteils- und handlungsfihig
zu sein. Dies beinhaltet das Erlernen eines ,sacheinsichtigen Verhaltens und Handelns“
(ebd.). Die Sozialkompetenz umfasst die Fahigkeit, in sozialen, gesellschaftlichen und
politischen Kontexten verantwortlich zu agieren und zu urteilen. Die Selbstkompetenz
beschreibt die Fihigkeit, eigenverantwortlich und identititsstiftend zu handeln, was das
,Erlernen werteinsichtigen Verhaltens und Handelns“ (ebd.) einschlieft.

In der nachfolgenden Kompetenzmatrix werden diese Kompetenzen als die Fahig-
keit zu sachgerechtem nachhaltigem, sozial verantwortlichem und sinn- und identititsstiften-
dem Handeln zusammengefasst. Diese Formulierungen haben sich bereits im Kompe-
tenzmodell der BBNE-Forderlinie III des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB)
(vgl. Strotmann, Kastrup, Casper u. a. 2023) als erfolgreich erwiesen.

Bei der Formulierung der nachhaltigkeitsorientierten Kompetenzziele wurde da-
rauf geachtet, soziale, 6konomische und okologische Aspekte, die das Handeln von
Beschiftigten in der Kommunalverwaltung beeinflussen, gleichermafien einzubezie-
hen. Dabei wurden keine einfach zu operationalisierenden Lernziele formuliert. Ange-
strebt wurden Formulierungen, die die , komplexe, umfassende berufliche Handlungs-
kompetenz“ (Casper, Schiitt-Sayed & Vollmer 2021) berticksichtigen. Dazu wurde die
5W-Faustregel verfolgt (vgl. ebd.):

» Wissen (Verstehen, was etwas ist oder wie es funktioniert),

« Wollen (Motivation zur Durchfithrung einer Aufgabe),

« Wahrnehmen (Erkennen, was in einer Situation relevant und durch welche Fak-
toren sie beeinflussbar ist),

« Wirken (Handeln im Rahmen der gegebenen Moglichkeiten),

« Werten (Beurteilen, inwiefern eine Aufgabe den personlichen, unternehme-
rischen und gesellschaftlichen Zielen entspricht).

Diese fiinf W’s helfen dabei, Kompetenzzielformulierungen nicht nur auf das rein
handwerkliche Kénnen im Sinne einer messbaren Performanz auszurichten, sondern
z. B. auch Motivation, Empathie und Volition zu beriicksichtigen (vgl. Kap. 4).

Das Modell kann Ausbildende und Lehrkrifte dabei unterstiitzen, Lernfelder im
Sinne aller drei Aspekte der Nachhaltigkeit (Okologie, Soziales und Okonomie) zu inter-
pretieren und abgeleitete Lernsituationen entsprechend zu gestalten. Die Matrix enthilt
daher bereits exemplarische Formulierungen, die als Leitsitze fiir die jeweiligen Kompe-
tenzfelder dienen. Diese Formulierungen greifen zunichst nur ausgewihlte inhaltliche
Aspekte beispielhaft auf. Eine vollstindige Abdeckung aller relevanten Themen in dieser
Ubersicht ist nicht das Ziel. Innerhalb einer kritisch-konstruktiven Didaktik (vgl. Klafki
2007) liegt der Fokus vielmehr auf der Auswahl einer tiberschaubaren Anzahl von The-
menbereichen, die sowohl gegenwirtige Relevanz als auch zukiinftigen Bezug und
exemplarischen Wert besitzen. Orientiert wurde sich dementsprechend an exemplari-
schen Themen, die u. a. aus den Ergebnissen der o. g. Befragung hervorgegangen sind.
Dabei werden besondere Schwerpunktthemen wie Inklusion in der Bildung oder Biir-
gerbeteiligung bei kommunalen Entscheidungen identifiziert. Dariiber hinaus bieten
die Schwerpunkte des Mafinahmenprogramms des Bundes sowie Rechercheergebnisse
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zur nachhaltigen Stadtentwicklung geeignete Anhaltspunkte, um fundamentale und
grundlegende Beispiele festzulegen. Fiir jedes Kompetenzfeld wird zudem ein typischer
Bereich des jeweiligen Dezernates (Funktionsbereich) ausgewihlt. Eine Beschrinkung
auf ausgewihlte Themen und Bereiche ist notwendig, da sie einen klaren Rahmen setzt
und die Komplexitit des Modells reduziert.

In den Kompetenzfeldern zur Férderung sinn- und identititsstiftenden Handelns
wird bewusst die Formulierung ,die Rolle der/des ...“ gewihlt, um berufliches Rollen-
handeln zu verdeutlichen (Krappmann 1975; Tafner, Thole, Hantke u.a. 2022). Dies
ermoglicht den Auszubildenden, sich in ihre zukiinftigen beruflichen Rollen hinein-
zuversetzen und ihre eigene Handlungsmacht zu entfalten. Z. B. erleben sich zukinf-
tige Fachkrifte der Kommunalverwaltung als , Bildungs- und Kulturgestaltende* und
nicht nur als normausfithrende Personen. Berufsausbildung wird somit auch zur
Identititsarbeit, die mit bestimmten Rollenerwartungen und beruflicher Identitit ver-
bunden ist — etwa in der Formulierung ,Ich sehe mich in der Rolle als Kulturgestal-
tende:r”.

Demnach ist Berufsausbildung auch immer Identititsarbeit (vgl. Thole 2021).
,ldentititsarbeit ist [...] fiir die Handlungsfihigkeit eine unverzichtbare, allgegenwir-
tige, selbstreflexive Syntheseleistung, die das Verhiltnis zwischen Individuen und ihrer
sozialen Umwelt klart“ (Tafner, Thole, Hantke u. a. 2022). Krappmann (1975) definiert
dafiir vier zentrale Fihigkeiten des Rollenhandelns (vgl. nachfolgend Tafner, Thole,
Hantke u.a. 2022, S. 16):

1. Identititsdarstellung: die eigene Identitit fiir andere sichtbar machen;

2. Rollendistanz: die eigene Rolle kritisch-reflexiv zur eigenen Identitit in Bezie-
hung setzen;

3. Empathie: sich in die Perspektive des Gegeniibers hineinversetzen kénnen;

4. Ambiguititstoleranz: Widerspriiche aushalten kénnen.

Diese vier Fihigkeiten waren insbesondere bei den Matrix-Feldern der Spalte C zu be-
riicksichtigen, begriinden eine identitditssensible Selbstkompetenz und postulieren die
subjektorientierte Ausrichtung von BBNE.

Hinter dem jeweiligen exemplarischen Feld befinden sich schliefilich die ausfor-
mulierten, komplexeren Kompetenzziele. Sie sind in ihrer Anzahl dabei nicht abschlie-
fend, sondern exemplarisch. Hierbei kdnnen nicht in allen Lernsituationen alle Nach-
haltigkeitsdimensionen gleichermafen thematisiert werden: Es ist jedoch sicherzustel-
len, dass nicht dauerhaft bestimmte Themen ausgeblendet oder iibergewichtet werden.

4  Ein BBNE-Kompetenzmodell fiir
Kommunalverwaltungen

Nachfolgend wird die nachhaltigkeitsorientierte Kompetenzmatrix fiir Kommunalver-
waltungen vorgestellt:
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Nachhaltige Handlungskompetenz als Fahigkeit zu...

In den Funktionsbereichen ...

a) ...sachgerecht
nachhaltigem

b) ...sozial verant-
wortlichem Handeln

c)...sinn- und
identitatsstif-

1. SchwerpunktmiRige, unmittelbare Arbeitsprozesse der Rechtsauslegung und -anwendung, Beratung,

Planung, Datenerhebung und -auswertung, Bescheid- und Gremienvorlagenerstellung, ...

2. Finanzverwaltung

Den Haushalt
zukunftsfihig

Biirger:innen bei der
Haushaltsplanung

Handeln tendem Handeln
1.1.a 1.1.b T.1.c
S Fairness und Partizi- Die Rolle der/s
] Transparenz in der o . ol
1. Aligemeine Verwaltung pation in der Organi- | Prozessoptimie-
el sationsstruktur renden
gewihrleisten .
verankern einnehmen
1.2.a 2b 1.2.c

Die Rolle der/s
Finanzgestal-

censchonend er-
und ausstellen

tionengerechte
Weise erhalten

ausrichten beteiligen tenden einnehmen
1.3.a 3.b 13.c
3. Rechts-, Sicherheits- und el & Dl s Die Rolle der/s
Urkunden ressour- | Ordnung auf genera-
Ordnungsverwaltung Ordnungsgestal-

tenden einnehmen

4. Schul-und
Kulturverwaltung
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Nachhaltige Handlungskompetenz als Fahigkeit zu...
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nehmen

Abbildung 3: BBNE-Kompetenzmodell fiir die Kommunalverwaltung

Es folgt ein beispielhafter Auszug der konkreten Kompetenzziele, die sich hinter den
Matrix-Feldern 1.6.a, 2.b und 3.c befinden.

1.6.a Kommunalentwicklung zukunftsfihig und partizipativ planen?

Die Auszubildenden verstehen die Notwendigkeit des umweltvertriglichen, ressour-
censchonenden Planens und Bauens — sowohl im Stidte-, im Hoch- als auch im Tiefbau
und begriinden dieses u.a. mit dem Schutz der menschlichen Gesundheit und dem
Erhalt der natiirlichen Grundlagen. Sie erkennen, dass es dabei nicht nur um das um-
weltvertragliche, soziale und asthetische Bauen fiir die heutige Generation, sondern
auch um die Erhaltung der Lebensgrundlagen fiir kiinftige Generationen geht. Im Rah-
men der agilen Stadtplanung beziehen sie sowohl Biirger:innen als auch externe Exper-
tinnen und Experten in den Prozess ein. Sie wissen dariiber hinaus, dass eine nachhal-
tige Bauverwaltung die Bediirfnisse aller Biirger:innen beriicksichtigt, einschlief}lich
benachteiligter und gefihrdeter Gruppen. Sie beziehen bei Reflexionen u. a. die Schaf-
fung von bezahlbarem Wohnraum, barrierefreien Gebiude und Infrastrukturen ein
und férdern damit riumliche Integration und den sozialen Zusammenbhalt.

Sie kénnen
« nachhaltigkeitsorientierte Ziele fiir die Flichenplanung voneinander unterschei-
den und diese sinnvoll miteinander in Verbindung bringen (z. B. in Bezug auf die
17 SDG’s). Sie reflektieren dabei die Notwendigkeit einer regelmifiigen finanz-
wirtschaftlichen Uberpriifung der Ziele, um etwaige finanzielle Risiken zeitnah
zu erkennen;

2 Betrifft: Bauverwaltung mit Bauverwaltungsamt, Stadtplanungsamt, Vermessungs- und Katasteramt, Bauordnungsamt,
Wohnungsférderungsamt, Hoch- und Tiefbauamt, Griinflichenamt.
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« konkrete Mafdnahmen und Projekte in der Stadtplanung identifizieren und be-

werten, die auf die Dimensionen der Nachhaltigkeit abzielen; bspw. den Wert und
die Auswirkungen der Erhaltung von Griinflichen (6kologische Dimension), die
Schaffung von sicherem und bezahlbarem Wohnraum (sozio-kulturelle Dimen-
sion) oder die Entwicklung nachhaltiger Verkehrsinfrastrukturen (6konomische
Dimension) analysieren;

« nachvollziehbare Bewertungsmethoden fiir die umweltvertrigliche Planung, Bau-

ausfithrung und den Betrieb von Gebiuden anwenden bzw. partizipativ (z. B. durch
Mitwirkung von externen Expertinnen und Experten) entwickeln;

« den Zugang zu offentlichen Ressourcen und Griinflichen (z.B. Parks, Natur-

schutz- und Erholungsgebiete, Fuf- und Radwege) bereitstellen; dabei kommuni-
zieren sie die Vorteile dieser Schliisselelemente wie z. B.: lebenswertere Stadtzen-
tren, verbesserte urbane Mobilitit, Erhalt des Okosystems (u. a. Végel, Bienen) und
der psychischen Gesundheit der Biirger:innen;

- Entsorgungsprozesse im Sinne eines Kreislaufwirtschaftsmodells ausrichten;
« Programme zur Abfallminimierung durch Reparatur, Recycling, Kompostierung

und Wiederverwendung von Materialien erliutern.

« ,Urban Farming“ unterstiitzen, was der wachsenden Nachfrage nach lokalen Le-

bensmitteln entgegenkommt, die lokale Wirtschaft ankurbelt und Umweltaus-
wirkungen landwirtschaftlicher Lieferketten verringert.

« Griine Architektur implementieren, um damit Innovationen zu unterstiitzen, die

den Ressourcenverbrauch und die Treibhausgasemissionen senken (z. B. Verwen-
dung von natiirlichen Baumaterialien und Sonnenkollektoren, Verbesserung von
Beliiftung und Isolierung im Hochbau, Anpflanzung mehr schattenspendender
Biume, Mikromobilitit zur Fortbewegung, Installation intelligenter HVAC-Sys-
teme’);

« die Sinnhaftigkeit einer Wiederherstellung bestehender, maroder Geb4ude erliu-

tern sowie den Nutzen direkter oder indirekter natiirlicher Belichtung (bspw. fiir
Museen) erkliren.

- nachhaltige Vergabeverfahren erldutern und umsetzen.

2.b Sich an betrieblicher Mitbestimmung beteiligen

Auszubildende verstehen, dass soziale und gesundheitliche Anliegen der Mitarbeiten-
den zu beriicksichtigende Faktoren sind, um eine nachhaltige Entwicklung von Arbeit
und Gesellschaft zu erméglichen. Sie erkennen dabei u. a. die Bedeutung von Tarifver-
trigen und konnen erliutern, wie diese historisch gewachsen sind. Sie sind sich ihrer
Mitverantwortung fiir die 6konomische, soziale und 6kologische Absicherung von Le-

3

HVAC ist die Abkiirzung fiir Heating, Ventilation und Air Conditioning = Heizung, Liftung und Klimatisierung (HLK). ,In

der Datenverarbeitung und insbesondere in Unternehmensrechenzentren steuern HLK-Systeme die Umgebungsbedin-
gungen (Temperatur, Luftfeuchtigkeit, Luftstrémung und Luftfilterung) und miissen zusammen mit anderen Komponen-
ten des Rechenzentrums wie Computerhardware, Verkabelung, Datenspeicherung, Brandschutz, physische Sicherheits-
systeme und Stromversorgung geplant und betrieben werden. Die Auswahl eines HLK-Anbieters ist ein wichtiger Schritt

bei der Planung eines Rechenzentrums.“ (Computer Weekly 2021)
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bensrisiken (wie z.B. Arbeitslosigkeit, Krankheit und Umweltressourcenknappheit)
bewusst und verstehen die Notwendigkeit einer umfassenden Sozialversicherung. Sie
erkennen dabei die Notwendigkeit partizipativer Prozesse.

Sie kénnen

« reflektieren, warum und inwiefern Partizipation (der Mitarbeiter:innen) fiir eine
nachhaltige Kommunalverwaltung relevant ist;

. die Mitarbeiterstruktur anhand des Stellenplans hinsichtlich gerechter Aufga-
benverteilung analysieren sowie faire und partizipative Einstellungs- und Beset-
zungskriterien verankern;

- transparente Einstellungs- und Versetzungsverfahren und Mafinahmen nachhal-
tiger, partizipativer Mitarbeiterbetreuung erldutern und durchfithren;

« reflektieren, inwieweit betriebliche Mitbestimmung ein Korrektiv zur Ausbeutung
von Menschen und Umwelt darstellen kann und langfristig im Interesse der Un-
ternehmen ist, auch wenn es kurzfristig bedeutet, Interessenkonflikte auszutragen
bzw. auszuhalten;*

« eigene physische und psychische Belastungen und die der Kolleginnen und Kol-
legen minimieren, indem sie gesundheitliche Beeintrichtigungen und familiire
Bediirfnisse bei der Arbeitszeitplanung beriicksichtigen;

« Vorschlige zur Absicherung von Lebensrisiken (wie z. B. Arbeitslosigkeit, Krank-
heit, Armut etc.) reflektieren und begriinden.

3.c Die Rolle der/s Mitgestaltenden von Staat und Gesellschaft einnehmen
Auszubildende konnen und wollen Widerspriiche und Interessenkonflikte zwischen
kommunalen Verwaltungsprozessen und gesellschaftlichen Anforderungen identifizie-
ren und benennen. Sie haben eine angemessene Frustrationstoleranz entwickelt und
sind gewillt und in der Lage, ihre eigenen Werte und Interessen selbstbewusst und au-
thentisch zu vertreten. Sie verstehen Verwaltungstitigkeit und biirgerliches Engage-
ment als Moglichkeit, die Gesellschaft mitzugestalten und nachhaltig zu verindern,
auch wenn sich ihnen einige Gestaltungsrdume noch nicht eréffnet haben. Sie reflektie-
ren kritisch-konstruktiv, inwiefern lokales Handeln auch globale Folgen haben kann,
und leiten entsprechende Handlungsoptionen fiir die Kommunalverwaltung im Sinne
einer nachhaltigen Transformation ab, die keiner Bevolkerungsgruppe dieser Erde
schadet.

Sie kénnen
« erliutern, warum es ungerecht ist, heute auf Kosten von morgen und hier zu
Lasten anderer zu leben bzw. zu konsumieren, und kénnen Vorschlige fiir ge-
rechteres Handeln auf kommunaler Ebene machen und erkliren, wie sich dieses
global auswirken kann;

4 Diese Kompetenz ist dem iibergreifenden Kompetenzmodell der BBNE-Férderlinie 111 des BIBB entnommen.
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« konstruktiv reflektieren und diskutieren, inwiefern ihr eigenes berufliches Han-
deln zur inter- und intrakommunalen Gerechtigkeit beitragen kann; sie definie-
ren dabei Handlungsméglichkeiten in ihren jeweiligen Titigkeitsbereichen (z. B.
Gesundheitsamt, Schul- und Sportamt, Sozialamt), die den nachhaltigen gesell-
schaftlichen Wandel unterstiitzen; sie erkennen z. B. Bildung als grundlegenden
Faktor fiir Aufklirung und Emanzipation an und setzen sich damit fiir ein fried-
liches Zusammenleben aller Volker/Nationen ein;

- internationale kommunale Kooperationen und Partnerschaften als Chance fiir
die nachhaltige Transformation erkennen und erldutern, warum Frieden nicht
durch Krieg, sondern durch freundschaftliche und mitftihlende Verbindungen
entsteht;

« Handlungsprogramme und Projekte fiir kommunale Partnerschaften (u.a. mit
Kommunen des globalen Stidens) entwickeln und sich fiir Wissens- und Erfah-
rungsaustausch, z. B. tiber Klimaschutz und Stadtentwicklung, einsetzen;

« Entwicklungszusammenarbeit auf kommunaler Ebene mitgestalten und erliu-
tern, warum sich Entwicklungspolitik als Zukunftspolitik an globalen Strukturen
und Prozessen ausrichten muss.>

5 Das Innovative am Kompetenzmodell fiir die
Kommunalverwaltung

Das vorgestellte Kompetenzmodell fithrt erstmals eine systematische Verkniipfung von
berufsspezifischen Anforderungen und Nachhaltigkeitskompetenzen durch, die spezi-
fisch auf die Kommunalverwaltung zugeschnitten sind. Im Gegensatz zu bestehenden
Modellen, die hiufig allgemeine Kompetenzen formulieren, integriert dieses Modell
spezifische Funktionsbereiche der dualen Verwaltungsausbildung wie Finanzverwal-
tung, Bauverwaltung und Sozialverwaltung in eine zweidimensionale Matrix.

Ein zentraler innovativer Aspekt ist die Anwendung des Design-Based-Research-
Ansatzes (DBR). Diese Methode erméglicht iterative Entwicklungs- und Evaluations-
zyklen unter aktiver Einbeziehung von Stakeholdern wie Ausbildenden, Fachkriften
und Auszubildenden. Durch die kontinuierliche Einbindung dieser Gruppen werden
praxisnahe und bedarfsgerechte Losungen entwickelt, die zugleich flexibel und adaptiv
sind. Zudem gewihrleistet der DBR-Ansatz eine fortlaufende Uberpriifung und An-
passung des Modells basierend auf empirischen Ergebnissen aus Modellversuchen
und Feedbackschleifen.

Ein weiterer innovativer Aspekt des Modells ist die bewusst identititssensitive
Ausrichtung, die Ausbildungsprozesse nicht nur als Erwerb von Kompetenz, sondern
als Identititsarbeit versteht. Dies fordert die personliche und berufliche Entwicklung
der Auszubildenden und unterstiitzt sie dabei, ihre Rolle als aktive Gestalterinnen und
Gestalter einer nachhaltigen kommunalen Praxis wahrzunehmen.

5 Vgl. Engagement Global 2023.
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6 Fazit und Ausblick

Die Frage, ob Nachhaltigkeit ein integraler Bestandteil der beruflichen Aus- und Weiter-
bildung im kommunalen Bereich sein sollte, ist unumstritten. Trotz Uberarbeitungs-
bedarfs in den Ordnungsmitteln (wie der Ausbildungsordnung oder dem Rahmen-
lehrplan; vgl. BGBL 1999) des Berufs der Verwaltungsfachangestellten bieten revidierte
Standardberufsbildpositionen (BIBB) bereits einen ordnungspolitischen Rahmen, um
Nachhaltigkeit in die duale Ausbildung zu integrieren. Die hier skizzierte Untersu-
chung von Kihler (2025) zeigt, wie Nachhaltigkeitsdimensionen in das Berufsbild der
Verwaltungsfachkrifte eingebunden werden kénnen. Der Design-Based-Research-An-
satz ermoglicht die Konzeption eines Kompetenzrasters zur Strukturierung nachhaltig-
keitsorientierter beruflicher Handlungen. Das Kompetenzmodell baut dabei auf Modell-
versuchsergebnissen fritherer BIBB-Forderlinien auf und kann als Iterationsschritt im
fortlaufenden DBR-Prozess zur Entwicklung nachhaltigkeitsbezogener Kompetenzmo-
delle verstanden werden. Daneben ist es auf die Landes- und Bundesebene transferier-
bar. Im Kontext der entwicklungsorientierten Bildungsforschung bleibt zu betonen, dass
derartige Entwicklungsforschung nicht nur Wissen generiert, sondern zugleich prak-
tische Verbesserungen in Bildungskontexten anstrebt (vgl. Reinmann & Sesink 2011).

Auch angesichts der Notwendigkeit einer erfolgreichen Demokratiebildung ge-
winnt das nachhaltige Kompetenzmodell fiir kommunale Fachkrifte an Bedeutung.
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE) und Demokratiebildung teilen das ge-
meinsame Ziel, miindige Biirgerinnen und Biirger zu férdern, die kritisch denken, ver-
antwortungsbewusst handeln und aktiv an der Gestaltung ihrer Umwelt und Gesell-
schaft mitwirken. In der Ausbildung von Mitarbeitenden in Kommunalverwaltungen
lassen sich diese Ziele durch gezielte Integration entsprechender Inhalte und Praktiken
verwirklichen, wodurch Verwaltungen zu Motoren einer nachhaltigen und demokrati-
schen lokalen Entwicklung werden kénnen: Verwaltungsfachangestellte tragen wesent-
lich zur politischen Willensbildung vor Ort bei und Kommunalverwaltungen sind die
biirgernaheste Instanz im politischen System. Sie bieten eine wichtige Plattform fiir
demokratische Teilhabe und nachhaltige Entwicklung. Die Férderung von Teilhabe und
Partizipation ist somit sowohl fiir die politische Bildung als auch fiir die Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BBNE) von zentraler Bedeutung und zugleich Bildungsauf-
trag (vgl. Weselek 2022). Eine auf Nachhaltigkeit ausgerichtete Ausbildung im kommu-
nalen Bereich sollte daher auch die Fahigkeit fordern, demokratisch zu denken und zu
handeln.

Die Orientierung beruflicher Handlungen an Nachhaltigkeit soll Auszubildenden
ermoglichen, ihre eigene Zukunft aktiv mitzugestalten und Widerspriiche auszuhal-
ten. Dabei darf das Konzept der (B)BNE seinen normativen Charakter nicht verlieren,
um bestehende gesellschaftliche Verhiltnisse kritisch reflektieren zu kénnen. Es ist
wesentlich, strukturelle Ursachen fiir Ungleichheits- und Herrschaftsverhiltnisse zu
hinterfragen (vgl. Van Poeck, Vandenabeele 2012; Ohlmeier, Brunold 2015; Kehren
2016; Brosi 2021; Weselek 2022; Wohnig 2021) und so Generationengerechtigkeit an-
zubahnen, die im Sinne einer BBNE ist. Eine partizipative Gestaltung und das Erleben



Berufliche Bildung fuir nachhaltige Stiadte — Ausbildung in der 6ffentlichen Verwaltung transformieren
380 mithilfe eines nachhaltigkeitsorientierten Kompetenzmodells fiir Verwaltungsfachkrifte

von Teilhabe sind fiir eine BBNE zentral (vgl. Weselek 2022). Daher sollte das Bil-
dungskonzept der BBNE in der Kommunalverwaltung darauf abzielen, Fachkrifte zu
férdern, die befihigt sind, bestehende Strukturen zu hinterfragen und neue Denkan-
sitze zu entwickeln (vgl. Rieckmann 2021, S.12; Weselek 2022). Diese Fihigkeiten sind
notwendig, um politische, soziale und wirtschaftliche Prozesse sowie die eigene Invol-
viertheit in diese gesellschaftlichen Strukturen verstehen und bewerten zu kénnen
(vgl. Gagel 2000 zitiert in Weselek 2022).

Das vorgestellte Kompetenzmodell fiir Kommunalverwaltungen, verstanden als
Orientierungshilfe, unterstiitzt Lehrende dabei, Bildungsprozesse entsprechend die-
sem Konzept zu gestalten. Ein weiterer wichtiger Iterationsschrittim DBR-Prozess liegt
nun in der Erprobung des Modells in einer realen Umgebung. Ein Modellversuch mit
Ausbildenden und Auszubildenden in Kommunalverwaltungen ist der zu planende
nichste Schritt, um die Validierung fortzufithren und das Modell im Sinne des DBR
weiterzuentwickeln, was letztlich zu einer nachhaltig orientierten und demokratischen
Gestaltung des kommunalen Verwaltungsbereichs beitrigt.
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Evaluation der Zukunftswerkstatt ,,Die
Energiewende mitgestalten

MicHELLE JANDL, NADINE NOTHSTEIN, KAt WiLTS, MECHTHILD MAIER, JULIANA
ScHLICHT

Zusammenfassung

Energiezukunft-Designer:innen' gestalten die Energiewende proaktiv und kreativ mit.
Fiir diese Zielgruppe wurde im Rahmen des Projekts ,Innovations-Lab — Berufliche
Bildung fiir eine innovative Energiewende*? (kurz: Inno-Lab BBEW) eine Zukunfts-
werkstatt konzipiert, erprobt und evaluiert (vgl. Schlicht im Band). Im Beitrag wird die
begleitende Evaluation hinsichtlich des Lernerfolgs der Lernenden, der Effektivitit des
Tool-Trios® und der Wirksamkeit der Lernprozessbegleitung skizziert. (1) Sie umfasst
eine Pri-Post-Befragung zum Lernerfolg. (2) Mit Mixed-Methods wurde die Akzeptanz
des Tool-Trios erhoben. (3) Mittels einer teilnehmenden Beobachtung wurde die Lern-
prozessbegleitung evaluiert. Die Ergebnisse zeigen, dass die Zukunftswerkstatt zum
Lernerfolg beitrdgt. Durch das Tool-Trio und die Lernprozessbegleitung werden die Ler-
nenden befihigt, die Energiewende mitzugestalten.

Schlagworte: Energiewende, Evaluation, Future Skills, Akzeptanz, Zukunftswerkstatt

Abstract

Energy future designers are proactively and creatively helping to shape and drive for-
ward the energy transition. A future workshop was designed, trialled and evaluated as
part of the project ‘Innovation Lab — Vocational Training for an Innovative Energy Tran-
sition’ (short: Inno-Lab) (see Schlicht in this volume). This article provides an overview
of an accompanying evaluation of the participants’ learning success, the effectiveness
of the tool trio and the learning support provided. (1) It includes a pre-post survey re-
garding learning success. (2) The acceptance of the tool trio was assessed using mixed
methods. (3) Participant observation was used to evaluate the learning process support.
The results show that the future workshop contributes to learning success. Learners

—

Energiezukunft-Designer:innen sind Fachkrifte, die in der Zukunftswerkstatt ausgebildet werden.

2 Die Autorin und Mitarbeitende des Forschungsprojekts Inno-Lab BBEW bedanken sich fiir die Férderung bei dtec.bw —
Zentrum fiir Digitalisierungs- und Technologieforschung der Bundeswehr. Das dtec.bw ist ein von den Universititen der
Bundeswehr Hamburg und Miinchen gemeinsam getragenes wissenschaftliches Zentrum und Bestandteil des Konjunk-
turprogramms der Bundesregierung zur Uberwindung der COVID-19-Krise. Es unterliegt der akademischen Selbstverwal-
tung. Die Mittel, mit dem das dtec.bw ausgestattet wurde, werden an beiden Universititen der Bundeswehr zur Finanzie-
rung von Forschungsprojekten und Projekten zum Wissens- und Technologietransfer eingesetzt.

3 Das Tool-Trio besteht aus dem Kursbuch Energizer, der Lernplattform ILIAS und dem Kollaborationstool Miro.
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are empowered by the tool trio and the learning process support helps shaping the en-
ergy transition.

Keywords: Energy transition, evaluation, future skills, acceptance, future workshop

1 Evaluationskontext

Die Folgen des Klimawandels sind in Deutschland bereits spiirbar. Es treten extreme
Wettereignisse wie Starkregen, Uberschwemmungen, Hitze oder Diirre mit ihren Fol-
gen mittlerweile messbar auf (Umweltbundesamt 2023). Um z. B. die Erderhitzung zu
begrenzen, benétigt es eine globale Energiewende (Bundesministerium fiir wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung 2024). Jedoch fehlt es an Fach- und Fiihrungs-
kriften, die mit einer generalistischen Perspektive die Energiewende mitgestalten
kénnen (Moschner 2014; Schlicht 2023). Hierfiir benétigt es zielgerichtete Weiterbil-
dungsprogramme, die Fach- und Fithrungskrifte darin unterstiitzen, notwendige Fu-
ture Skills zu entwickeln (vgl. Schlicht im Band; Schlicht, Schwehm, Adam u. a. 2024).
Im Projekt ,Innovations-Lab: Berufliche Bildung fiir eine innovative Energiewende“
wurde auf der Basis einer analytisch-konstruktiven Curriculumentwicklung eine vier-
monatige berufsbegleitende Zukunftswerkstatt konzipiert. In zwei aufeinanderfolgen-
den Durchgingen wurde sie erprobt und evaluiert: (1) von September 2023 bis Januar
2024 sowie (2) von April bis Juli 2024.

Die Zukunftswerkstatt ist als Blended Learning konzipiert. Das bedeutet, dass sich
Phasen des asynchronen Lernens mit synchronen Phasen abwechseln. In der asynchro-
nen Lernphase bearbeiten die angehenden Energiezukunft-Designer:innen selbstge-
steuert die sieben identifizierten* Handlungsfelder der Energiewende: (1) Faire Zusam-
menarbeit, (2) Nachhaltigkeit und Digitalisierung, (3) Ausbau erneuerbarer Energien,
(4) Energieeffizienz, (5) Ausbau erneuerbarer Wirmeversorgung, (6) Energiespeicher
und (7) Intelligente Netze (vgl. Schlichtim Band).

Hierzu nutzen sie das Tool-Trio, welches im Folgenden erliutert wird:

« Im Kursbuch ,Energizer” ist jedem Modul eine spezifische komplexe Problemstel-
lung zugeordnet, die es zu bearbeiten gilt. Die Lernenden aktivieren mit den ersten
Aufgaben jedes Moduls ihr Vorwissen. Die weiteren Aufgaben l6sen sie gemein-
sam mit einem Tandempartner oder einer Tandempartnerin, um die eigene Per-
spektive zu erweitern.

« Auf der Lernplattform ILIAS finden sie eine digitale Wissensbibliothek mit kon-
kreten Fachinformationen zu den einzelnen Modulen. Zudem ist eine interaktive
Grafik — ein Advance Organizer — zu den Handlungsfeldern der Energiewende ab-
gebildet und vertont, sodass die Zusammenhinge der verschiedenen Module mit

4 Die Handlungsfelder der Energiewende wurden auf der Basis einer Literaturanalyse, Workshops sowie Interviews mit
Expertinnen und Experten aus der Energiewirtschaft identifiziert.
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den Sektoren (Industrie, Landwirtschaft, private Haushalte, Verkehr/Mobilitit) er-
sichtlich werden.

« Das Kollaborationstool Miro — ein digitales Whiteboard — erméglicht es den Ler-
nenden, ihre Ergebnisse und kreativen Prozesse sowohl in asynchronen als auch
in synchronen Phasen in Echtzeit gemeinsam zu gestalten.

Damit die Lernenden die E-Learning-Bestandteile der Zukunftswerkstatt — das Tool-
Trio — als unterstiitzendes Hilfsmittel akzeptieren und nutzen, sollten laut Biirg, Kron-
burger und Mandl (2004, S.19) verschiedene Faktoren beriicksichtigt werden. Dazu
gehoren die Ausrichtung auf die Bediirfnisse der Lernenden, umfassende Informa-
tionen, angemessene Betreuung sowie eine benutzerfreundliche Handhabung. Das
wird wie folgt umgesetzt:

Wihrend der Zukunftswerkstatt findet eine Lernprozessbegleitung nach Bauer,
Brater, Biichele u. a. (2010) statt (vgl. dazu Schlicht, Schwehm, Adam u. a. 2024). Diese
zielt darauf ab, die Lernenden in ihrer Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen. Zwei
Lernprozessbegleiter:innen begleiten die Lernenden einerseits wihrend der synchro-
nen Phasen, indem sie die (digitalen) Workshops zwischen den Modulen moderieren.
Andererseits fithren sie wihrend der asynchronen Lernphase mit den Lernenden wih-
rend der gesamten Zukunftswerkstatt vier Entwicklungsgesprache im Umfang von
insgesamt 52 Stunden durch (vgl. Adam, Schwehm & Schlicht im Band).

Um die Zukunftswerkstatt im Sinne einer analytisch-konstruktiven Curriculum-
entwicklung weiter zu tiberarbeiten, erfolgte eine begleitende Evaluation mit dem Ziel,
folgende drei Fragestellungen zu kliren:

(1) Entwickelt die Lerngruppe durch die Teilnahme an der Zukunfitswerkstatt
(L.1) ihre Future Skills®,
(1.2) ihr Wissen zu den sieben Handlungsfeldern der Energiewende,
(1.3) ihre Lernmotivation,
(14) ihre Lernstrategien und
(1.5) ihre Haltung zum nachhaltigen Handeln weiter?
(2) Stellt das Tool-Trio eine effektive Methode zum Lernen innerhalb der Zukunfts-
werkstatt dar?
(3) Inwiefern fordern die Lernprozessbegleiter:innen das Lernen wihrend der (digita-
len) Workshops?®
(3.1) Wie interagieren die Lernprozessbegleiter:innen und die Lernenden mit-
einander?
(3.2) Inwiefern setzen die Lernprozessbegleiter:innen die geplante methodi-
sche Gestaltung der (digitalen) Workshops tatsichlich um?

5  Future Skills sind Fihigkeiten, die es erméglichen, ,die Herausforderungen der Zukunft bestméglich zu meistern. In den
Ergebnissen zeigt sich: Um mit den zukiinftigen Herausforderungen umzugehen, miissen Studierende [Lernende] Neu-
gier entwickeln, Vorstellungskraft, Visionsfahigkeit, Resilienz und Selbstbewusstsein sowie die Fihigkeit, selbstorgani-
siert zu handeln. Sie miissen in der Lage sein, die Ideen, die Perspektiven und die Werte anderer zu verstehen und zu
respektieren und sie miissen mit Fehlern und Riickschritten umgehen kénnen und gleichzeitig achtsam voranschreiten,
auch gegen Schwierigkeiten (Ehlers 2020, S. 3).

6 Aufgrund der Konfidentialitit der Gesprachsinhalte zwischen Lernenden und Lernprozessbegleiter:innen liegt der Schwer-
punkt der teilnehmenden Beobachtung aufder synchronen Lernphase.
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Um diese Fragestellungen zu beantworten, wurde eine quasi-experimentelle Studie
(vgl. Déring & Bortz 2016, S.29-30) durchgefiihrt, die sich an den Kriterien der Deut-
schen Gesellschaft fiir Evaluation (DeGEval 2016) orientiert. Im folgenden Kapitel wird
die methodische Vorgehensweise erldutert.

2 Methodik

Um die drei iibergeordneten Fragestellungen zu bearbeiten, wurde eine summative
Evaluation hinsichtlich (1) des Lernerfolgs (vgl. Schlicht 2012) und (2) des Tool-Trios
durchgefiihrt. Zudem wurde (3) die Lernprozessbegleitung formativ untersucht.

(1) Die Analyse des Lernerfolgs wurde wie folgt umgesetzt: Die (1.1) Future Skills
wurden mit sechs Items erfasst (Cronbach’s a.=0.735/0.865), die auf der Basis von zwolf
Interviews mit Expertinnen und Experten der Energiewirtschaft mit insgesamt 460 In-
terviewminuten und neun Workshops mit Expertinnen und Experten aus dem energie-
wirtschaftlichen Personalbereich entwickelt wurden. Das (1.2) Vorwissen zu den einzel-
nen Handlungsfeldern wurde anhand der spezifischen Lernziele erhoben (o = 0.673
(Modul 1) bis 0.938 (Modul 7)). Diese Lernziele wurden auf Grundlage der genannten
Interviews und Workshops mit Expertinnen und Experten sowie einer Literaturanalyse
konstruiert. (1.3) Die Lernmotivation wurde mit sieben Items in Anlehnung an Kramer
(2002) und Prenzel, Kristen, Dengler u.a. (2000) erhoben (o = 0.596/0.479). (1.4) Die
Lernstrategie wurde mit 12 Items adaptiert nach Schiefele und Wild (1994) analysiert.
(1.5) Die Haltung zum nachhaltigen Handeln wurde mit 13 Items aus dem Skalensys-
tem zur Erfassung des Umweltbewusstseins nach Schahn (1999) identifiziert
(0=0.834/0.851). Um die Verinderung des subjektiv empfundenen Lernerfolgs zu eru-
ieren, wurden die Mittelwertunterschiede durch Wilcoxon- oder t-Tests tiberpriift. An-
schliefRend wurde tiberprift, inwiefern ein Zusammenhang zwischen dem subjektiven
Lernerfolg und der Teilnahme an der Zukunftswerkstatt besteht. Dazu wurden weitere
Items zur Einschitzung der Entwicklungsgespriche, der Moderation, der Workshops
und der Weiterbildung eigenstindig entwickelt (o0 = 0.794 (Workshops) bis 0.970 (Ent-
wicklungsgespriche)). Die Mittelwerte des subjektiven Lernerfolgs der Future Skills,
der Module und die Einschitzungen der Bestandteile der Zukunftswerkstatt wurden
mittels Korrelationsanalyse auf mégliche Zusammenhinge hin tiberpriift. Die schrift-
liche Befragung wurde mit der Statistiksoftware SPSS ausgewertet.

Vor und nach der Teilnahme an der Zukunftswerkstatt erhielten die Lernenden
per E-Mail einen Link zu einem digitalen Fragebogen (LimeSurvey), der die Items (1.1)
bis (1.5) enthielt. Sie schitzten ihre Kompetenzen anhand einer sechsstufigen Likert-
Skala von 1=, trifft iberhaupt nicht zu“ bis 6 = , trifft véllig zu“ ein.

(2) Das Tool-Trio schitzten die Lernenden in der Abschlussveranstaltung auf der
Basis eigenstindig konstruierter Items einerseits als Gesamtkonstrukt ein (o = 0.739),
andererseits wurden die einzelnen Tools auf dieselbe Weise eingeschitzt (o = 0.846
(ILIAS) bis 0.927 (Energizer)). Die Mittelwerte der Skalen wurden in die o. g. Korrela-
tionsanalyse einbezogen. Zudem wurde die Verteilung der Antworten auf die einzel-
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nen Items der Einschitzung des Gesamtkonstrukts analysiert. Diese wurden mit der
Statistiksoftware SPSS berechnet. Weiterhin zeigte die teilnehmende Beobachtung, in-
wiefern das Tool-Trio von der Lerngruppe akzeptiert und als hilfreich empfunden
wurde. Hierflir wurden die Faktoren nach Biirg, Kronburger und Mandl (2004, S.19) -
Zielgruppenorientierung, umfassende Information, angemessene Betreuung sowie
eine benutzerfreundliche Handhabung - beriicksichtigt.

Um die schriftliche Befragung zu erginzen und die Interaktion zwischen Lern-
prozessbegleiter:innen und Lernenden wihrend der (digitalen) Workshops zu beob-
achten, wurde (3) eine formative Evaluation in Form einer leitfadengestiitzten teilneh-
menden Beobachtung realisiert. Der Leitfaden gliedert sich in zwei Oberkategorien:
(a) Die Kommunikation zwischen Lernprozessbegleiter:innen und Lernenden wurde
anhand von fiinf Kategorien, z. B. Feedback oder Riickmeldungen zu den Aufgaben,
beobachtet. (b) Die methodische Gestaltung der Lernprozessbegleitung wurde mithilfe
von zwolf Kategorien, z. B. Anwendung von Methoden des Design Thinking oder Me-
thoden des entdeckenden Lernens, erfasst. Die teilnehmende Beobachtung umfasst
23 Protokolle a insgesamt 130 Seiten.

In wissenschaftlichen Untersuchungen treten verschiedene Verfilschungsten-
denzen auf, welche die Ergebnisse der Evaluation beeinflussen kénnen. Um der Ten-
denz der sozialen Erwiinschtheit (vgl. Déring & Bortz 2016, S.437—438) entgegenzutre-
ten, beantworteten die Lernenden die Befragungen anonymisiert. Zur Minimierung
des Hawthorne-Effekts (vgl. Déring & Bortz 2016, S.101) wurden die Gruppen- und
Selbstlernphasen nicht beobachtet. Hinsichtlich der beobachtenden Person kann der
Pygmalion-Effekt auftreten (vgl. Greve & Wentura 1997, S.60-64). Bspw. wurde von
den Projektbeteiligten Design Thinking als geeignete Methode erwartet, um die Ler-
nenden mit diesen kreativen Methoden in ihrer Problemlésekompetenz zu stirken.
Zur Reduktion des Effekts sind eine kritische Selbstreflexion und ein Bewusstsein
uiber die eigenen Erwartungen essenziell. Zur Reduzierung der emotionalen Beteili-
gung der forschenden Person (vgl. Greve & Wentura 1997, S. 64) wurde die Evaluation
von Personen durchgefiihrt, die nicht an der Konzeption und Durchfithrung der Zu-
kunftswerkstatt beteiligt waren. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Erprobungs-
phase dargestellt.

3  Ergebnisse und Diskussion

Die Zukunftswerkstatt wurde in zwei Phasen mit insgesamt 42 Lernenden erprobt.
In der ersten Erprobungsphase (18.09.2023-18.01.2024) wurde eine Lerngruppe mit
24 Fach- und Fithrungskriften im Alter zwischen 26 und 50 Jahren befragt. Sie waren
im Durchschnitt 34 Jahre (SD =7.4) alt. An der Zukunftswerkstatt nahmen elf Frauen
(46 %) und 13 Minner (54 %) teil.

In der zweiten Erprobungsphase (09.04.2024-19.07.2024) erarbeiteten sich 18 Be-
rufs- und Quereinsteiger:innen in zwei Lerngruppen generalistisches Wissen zu den
Handlungsfeldern der Energiewende. Sie waren durchschnittlich 37 Jahre alt (SD = 9).
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Es nahmen insgesamt sechs Frauen (33 %) und zw6lf Manner (67 %) an der Weiterbil-
dung teil. Inwiefern die Zukunftswerkstatt zur Kompetenzentwicklung beitrigt, wird
anhand der aktuellen Ergebnisse aufgezeigt.

Die Lernenden in der ersten Erprobungsphase empfanden das Zusammenspiel
des Tool-Trios als bedingt sinnvoll (Md =4, SD = 1.225). Der Energizer wirkte eher we-
nig motivierend bei der Bearbeitung (Md =3, SD = 0.689). Dagegen wurden der Um-
fang der Aufgabenstellungen (Md=4, SD = 1) sowie die Verstindlichkeit (Md =4,
SD =1.115) von den Lernenden als eher angemessen wahrgenommen. Jedoch schrieben
einige Lernende in den Freitextantwortfeldern, dass es ihnen schwerfiel, die umfangrei-
chen Aufgaben in den Arbeitsalltag zu integrieren. Weiterhin duferten die Lernenden,
dass sie es als herausfordernd erlebten, eine reale Problemstellung zu bearbeiten.

Daher wurde die Zukunftswerkstatt im Sinne einer analytisch-konstruktiven Cur-
riculumentwicklung iiberarbeitet. Im Kursbuch Energizer wurde der Umfang der Auf-
gabenstellungen pro Modul auf vier bis fiinf Einzelaufgaben sowie ein bis zwei Tan-
demaufgaben reduziert. Dariiber hinaus wurde die reale Problemstellung des Green
Industry Parks Freiburg’ mithilfe von vier Interviews mit Expertinnen und Experten in
eine realititsnahe, aber fiktive komplexe Problemstellung, die Zukunftsstadt Utopia®,
umgewandelt (vgl. Schlicht im Band).

Aufgrund dieser Uberarbeitungen und der damit einhergehenden eingeschrink-
ten Vergleichbarkeit wurden die beiden Erprobungen unabhingig voneinander evalu-
iert. Die Auswirkungen der durchgefiihrten Verinderungen wurden durch die Aus-
wertung identischer Items eingeordnet (sieche Abbildung 1).

Der Vergleich der Ergebnisse zeigt, dass beide Erprobungen auf dhnlich hohem
Niveau an Wissen, Motivation, Strategien und Einstellungen beendet wurden. Auf-
grund der geringen Teilnehmerzahlen und entsprechend kleinen Stichprobengréflen
haben ungepriifte Faktoren wie subjektive Vorerfahrungen und gruppendynamische
Prozesse innerhalb der jeweiligen Erprobung mutmafllich einen Einfluss auf die Ein-
schitzungen, weshalb diese Vergleichsergebnisse in Abbildung 1 lediglich Tendenzen
aufzeigen: In der zweiten Erprobung waren die Lernenden signifikant zufriedener mit
der Weiterbildung als in der ersten Erprobung. Welche Aspekte hier vor allem eine Rolle
spielten, wird im Folgenden mithilfe der Evaluationsergebnisse der zweiten Erprobung

gezeigt.

7  Der Green Industry Park in Freiburg ist ein Projekt, das 2014 von der Stadt Freiburg initiiert wurde. Die Ziele sind, das
Industriegebiet Nord sowie das Gewerbegebiet Hochdorf nachhaltig, ressourcen- und energieschonend zu entwickeln. Es
geht darum, Einsparpotenziale sowie Kooperations- und Optimierungsméglichkeiten im Bereich Umwelt- und Klima-
schutz zu identifizieren.

8 Die Zukunftsstadt Utopia ist eine Stadt mit 50.000 Einwohner:innen, die eine nachhaltige und CO2-neutrale Zukunft
anstrebt. Bisher wird iiberwiegend auf Erdgas gesetzt und energieeffiziente Potenziale bleiben ungenutzt. Jedoch wird die
Transformation durch die Stadtverwaltung und den Biirgerrat vorangetrieben.
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Legende

6 1. Erhebung
[l 2. Erhebung

Future Skills* Lernmotivation ~ Lernstrategien Haltung* Zufriedenheit mit
Weiterbildung®
Skala 1 - trifft iberhaupt nicht zu, 2 - trifft nicht zu, 3 - trifft eher nicht zu, 4 - trifft eher zu, 5 - trifft zu, 6 - trifft vollig zu
N = 14-19. Signifikanztest: *p<0.05; **p<0.01.

Abbildung 1: Vergleich der Selbsteinschitzung der Lernenden nach Abschluss der ersten und zweiten Erpro-
bung der Zukunftswerkstatt (Auswertung mittels t-Test) (Quelle: eigene Darstellung)

(1) Ergebnisse zum Lernerfolg der Zukunftswerkstatt

In Abbildung 2 sind die einzelnen Bestandteile der Zukunftswerkstatt und ihre Verin-
derung abgebildet. Die Lernenden haben ihre (1.1) Future Skills im {ibergreifenden
Modul 1 (Fair Zusammenarbeiten) sehr signifikant weiterentwickelt (p = 0,005). Im wei-
teren Verlauf der Zukunftswerkstatt wurden die Inhalte der Handlungsfelder (Modul
2 bis 7) zunehmend spezifischer. Mutmaflich ist daher (1.2) das Vorwissen geringer
und der Wissenszuwachs subjektiv hoher ausgeprigt. Hinsichtlich Modul 3 bis Modul 7
gibt es eine tiberwiegend hoch signifikante Steigerung des Wissens. Die Lernenden
zeigen eine signifikant geringere (1.3) Lernmotivation als zu Beginn der Teilnahme
(p=0,036). Die hohe Standardabweichung (SD =0,67) zeigt jedoch auch, dass es sich bei
diesem Item um sehr individuelle Voraussetzungen handelt. Sowohl vor als auch nach
der Zukunftswerkstatt ist sich die Lerngruppe ihrer (1.4) Lernstrategien bewusst und
weifs, wie sie ihren Lernweg individuell gestalten kann. Die Teilnahme an der Zukunfts-
werkstatt hatte darauf keinen signifikanten Einfluss (p = 0,969). (1.5) Bereits zu Beginn
ist die Haltung zum nachhaltigen Handeln stark ausgeprigt. Sie verinderte sich nicht
signifikant (p = 0,118).
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Skala 1 - trifft iberhaupt nicht zu, 2 - tnfft nicht zu, 3 - trifft eher nicht zu, 4 - trifft eher zu, 5 - trifft zu, 6 - trifft vollig zu
=15-19. Slgmﬁka.nztesl *p<0.05; **p<0 0l

Abbildung 2: Priifung der einzelnen Bestandteile der Zukunftswerkstatt hinsichtlich der Entwicklung von
Kompetenzen und Haltung (Auswertung mittels t-Test und Wilcoxon-Test) (Quelle: eigene Darstellung)

Future Skills - 2. Erprobung

Zeitpunkt
Ich kenne die Hamhmgsfelder der Energiewende und verstehe die [E Nachher
inge sowie We irkungen W Vorher

Ich kenne die technischen Grundlagen fiir den Umbau der Energiewirtschaft. **

Ich kenne aktuelle Produkte und Geschiiftsmodelle sowie
Marktznsammenhéiinge bei der Vermarktung von erneverbaren Energien **

Ich bin in der Lage kontinuierlich Handhingsbedarfe zu identifizieren und den|
‘Wandel in der Energiewirtschaft aktiv mitmgestalten.

Ich bin in der Lage in gemischten Teams innovative Lésungen firr die
Energiewende (digital) zu erarbeiten. *

Ich bin in der Lage und motiviert, mein eigenes Wissen und Kénnen stetig zu
reflektieren und mich immer weiterzuentwickeln.

1 2 3 4 5 6

Skala: 1 — trifft iiberhaupt nicht zi;; 2 — tnﬂinx:htm,S — trifft eher nicht z; 4 — tnﬂleherzu 5 — trifft zu; 6 — trifft wéllig zu.
= 16. Signifikanztest: * p < .05; ** p < .0

Abbildung 3: Entwicklung der Future Skills wihrend der zweiten Erprobungsphase (Auswertung mittels Wil-
coxon-Test) (Quelle: eigene Darstellung)
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In Abbildung 3 sind die Ergebnisse der Pri-Post-Befragung dahingehend dargestellt,
inwiefern sich die Future Skills konkret durch die Teilnahme an der Zukunftswerkstatt
veranderten. Es gibt eine hoch signifikante Steigerung hinsichtlich des Wissenszuwach-
ses in Bezug auf die technischen Grundlagen fiir den Umbau der Energiewirtschaft
(p <0,001) sowie eine sehr signifikante Steigerung bzgl. der Produkte und Geschifts-
modelle bei der Vermarktung von erneuerbaren Energien (p = 0,006). Zudem steigerte
sich die Fahigkeit, in interdiszipliniren Teams innovative Losungen fiir die Energie-
wende zu erarbeiten, signifikant (p = 0,039). Das sechste Item verdeutlicht durch seine
nicht signifikante Entwicklung (p = 1,0), dass die Lernenden bereits zu Beginn der Zu-
kunftswerkstatt hoch motiviert sind, ihr Wissen und Kénnen zu reflektieren und sich
weiterzuentwickeln.

Ferner wurde eine Korrelationsanalyse entsprechend der Normalverteilung nach
Spearman (rs) bzw. nach Pearson (rp) durchgefithrt®. Diese ergab, dass auf der inhalt-
lichen Ebene der Module 2 bis 7 lediglich signifikante Korrelationen zwischen Modul 3
und 6 (p=0,024; r, = —0,82), Modul 4 und 7 (p = 0,037; rs = —0,9) sowie Modul 5 und 7
(p=0,037; rs = —0,9) bestehen. Auch zwischen den Future Skills und den Modulinhalten
besteht nur bei Modul 6 eine signifikante Korrelation (p = 0,044; rs = 0,912). Dies impli-
ziert, dass die Entwicklung der Future Skills eine zusitzliche Dimension besitzt und
nichtnur durch die Auseinandersetzung mit den Modulinhalten bedingt wird.

(2) Ergebnisse zur Akzeptanz des Tool-Trios

In der folgenden Abbildung 4 sind die Ergebnisse der schriftlichen Befragung hin-
sichtlich der Wirkung des Tool-Trios dargestellt. Das Tool-Trio bietet aus Sicht der Ler-
nenden iiberwiegend positive Moglichkeiten zum Transfer, zur Reflexion und zur Pro-
zesssicherheit.

‘Wirkung des Tool-Trios

Statistik
(O trifft vollig zu

W trifft 20

[ trifft eher zu

[ trifft eher nicht zu

[ trifft nicht zu

[ tsifft Giberhaupt nicht zu

...auf Transferméglichkeiten

...auf Reflexionsmoglichkeiten

...auf Prozesssicherheit

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 4: Wirkung des Tool-Trios der zweiten Erprobungsphase (Quelle: eigene Darstellung)

9 Da laut Shapiro-Wilk-Test keine Normalverteilung der Werte fiir Modul 7 (p =0.36), die Einschitzung der Weiterbildung
(p=0,049), der Erwartungen (p =0.035) und der Moderation (p=0.028) vorliegt, wurde fiir diese Variablen Spearman’s
Rho genutzt. Fiir alle anderen Variablen liegt eine Normalverteilung vor (p > 0.05); entsprechend wurde hier die Pearson-
Korrelationsanalyse durchgefiihrt.
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(2) Nach den Faktoren von Biirg, Kronburger und Mandl (2004, S.19) ist das Tool-Trio
zielgruppenorientiert gestaltet. ILIAS bietet eine Wissensbibliothek, in der die Lernen-
den ihr generalistisches Wissen zu den Handlungsfeldern der Energiewende erweitern
kénnen. Die mediale und inhaltliche Gestaltung erfolgt zielgruppenspezifisch. So sind
die Vertiefungsinhalte bedarfsbezogen verfiigbar. Hinsichtlich des Kollaborationstools
Miro verdeutlicht folgendes Zitat eines Lernenden das Prinzip der Zielgruppenorien-
tierung:

,Ich stand dem digitalen Kollaborationstool zuerst skeptisch gegeniiber und bin dann in
der Gruppe tiberrascht worden, wie gut das klappt und wie man zusammenarbeiten kann.
Die kreative Challenge hat Spaf} gemacht. Mittlerweile will ich das Tool auch in meinem
Arbeitsalltag und Team integrieren. (Entwicklungsgesprich I)

Der Energizer ist ein Kursbuch, in dem die Lernenden mit kompakten Aktivierungs-,
Erarbeitungs- und Reflexionsfragen ihre Kompetenzen weiterentwickeln kénnen. Er
istlernendenorientiert gestaltet, da ihre Bedtirfnisse beriicksichtigt werden. So kénnen
die Lernenden ihren Lernprozess selbststindig steuern und die Aufgaben in ihrem
eigenem Lerntempo bearbeiten.

(b) Im Rahmen der digitalen Auftaktveranstaltung werden die Lernenden iiber die
Nutzung des Tool-Trios informiert. Es wird das Zusammenspiel erliutert und die Ler-
nenden kénnen diese selbst ausprobieren. Durch diese griindliche Einfithrung kénnen
Unsicherheiten reduziert werden. (c) Wihrend der gesamten Zukunftswerkstatt wer-
den die Lernenden von zwei Lernprozessbegleiter:innen betreut. In einem Entwick-
lungsgesprich (vgl. Adam, Schwehm & Schlichtim Band) duflerte ein Lernender:

»Die Arbeit mit dem Tool-Trio lduft gut und ich konnte dadurch meine digitale Kompetenz
enorm ausbauen.“ (Entwicklungsgesprach I)

(d) Bei der Ausgestaltung der E-Learning-Anteile wird auf die Bedienbarkeit geachtet.
ILIAS und Miro sind barrierefrei zuginglich und multimedial ausgestaltet. Das digi-
tale Kursbuch Energizer ist strukturiert und ansprechend aufgebaut.

Die Lernenden akzeptierten das Tool-Trio und integrierten es teilweise in ihren
beruflichen Alltag. Die Korrelationsanalyse zeigt dabei Folgendes: Zum einen gibt es
eine signifikant positive Korrelation zwischen den Future Skills und dem Kollabora-
tionstool Miro (p=0,031; rp= 0,912), was dessen erfolgreiche Anwendung innerhalb
der Zukunftswerkstatt vermuten lisst. Zum anderen korrelieren das Tool-Trio und die
Lernplattform ILIAS hoch signifikant negativ mit der Einschitzung der Weiterbildung
(p <0,001; rs = -1,0), weshalb insbesondere der Einsatz von ILIAS fiir weitere Erprobun-
gen reflektiert werden muss.

(3) Ergebnisse zur Lernprozessbegleitung
Die sehr signifikante positive Korrelation zwischen der Einschitzung der Moderation
und der Veridnderung der Haltung der Lernenden (p = 0,006; rs = 0,898) und die Ergeb-
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nisse der teilnehmenden Beobachtung stiitzen die Annahme, dass die Lernprozessbe-
gleiter:innen die Weiterbildung positiv beeinflusst haben. Diese Beobachtungen wer-
den im Folgenden anekdotisch erldutert.

(3.1) Wie interagieren die Lernprozessbegleiterinnen und die Lernenden
miteinander?

Auf der Interaktion, Kooperation und Kommunikation lag ein Hauptaugenmerk der
teilnehmenden Beobachtung. Die Lernprozessbegleiter:innen tibernahmen wihrend
der Zukunftswerkstatt eine Doppelrolle: Sie leiteten die Workshops (Moderator:innen)
und fihrten zugleich die Entwicklungsgespriche (Lernprozessbegleiter:innen). In den
Workshops agierten sie situativ — passend zur wahrgenommenen Situation. Sie setz-
ten gezielt offene Fragen ein, um Diskussionsrunden zu beleben und die Lernenden
dazu anzuregen, ihre Gedanken und Erfahrungen zu teilen. Bei lebendigen Diskussio-
nen und Redebedarf der Lernenden wurde der Zeitplan situativ angepasst, sodass
mehr Zeit zum Austausch ermoglicht wurde.

Um nachhaltige Effekte zu férdern, wurden die Lernenden durch die Lernpro-
zessbegleiter:innen mithilfe explorativer Fragestellungen ermutigt, entdeckend zu ler-
nen und eigene berufsbezogene Problemstellungen einzubringen. So wurden bspw.
zahlreiche Funktionen auf Miro aufgezeigt, Taskforces gebildet und Visionen, Ideen-
Boards sowie Prototypen entwickelt.

Teilweise wiinschten sich die Lernenden mehr Vorgaben, bspw. die Definition
von ,Utopia“ in Form eines Begriffswikis. Dieser Wunsch steht im Widerspruch zur
Intention, dass die Lernenden auf Grundlage der vorhandenen Hinweise eigene An-
nahmen und Interpretationen entwickeln sollen. Dies verdeutlicht, wie wichtig es ist,
den Lernenden die Relevanz und Zielstellung der Aufgaben klar zu vermitteln und zu
erkliren, dass die Lernprozessbegleitung sowohl darauf ausgerichtet ist, die Selbst-
organisation der Lernenden zu férdern als auch Hilfestellungen zu geben.

Die Lernenden setzten die Auftrige der Lernprozessbegleiter:innen sicher um,
ohne dass Riickfragen nétig waren. Lediglich bei Aufgaben mit mehreren Teilaufgaben
— insbesondere in den Breakout-Sessions — hatten die Lernenden gelegentlich Schwie-
rigkeiten, sich an den gesamten Arbeitsauftrag zu erinnern. Einige Lernende l6sten die-
ses Problem, indem sie Screenshots der Aufgabenstellung anfertigten. Daraufhin teil-
ten die Lernprozessbegleiter:innen die Aufgaben im Zoom-Chat und gaben klare,
visuelle Zeitangaben. Dies half, Unsicherheiten zu verringern.

Wihrend die Lernenden Feedback zu den im Onlineworkshop bearbeiteten Auf-
gaben erhielten, wurde wenig Raum fiir offene Fragen aus der vorherigen Woche oder
der Selbstlernphase geschaffen. Eine Riickmeldung zum Advanced Organizer oder
zum Energizer, z. B. zu Beginn des Workshops, kénnte hilfreich sein.

Positiv hervorzuheben ist, dass nach jedem Workshop ein kurzer Ausblick ge-
geben wurde, um die Lernenden auf die neuen Inhalte und Aufgaben vorzubereiten. Zu
wissen, was einen als Nichstes erwartet, kann Unklarheit reduzieren und den Lernen-
den helfen, den Lernprozess zu strukturieren, sich auf kommende Aufgaben einzustel-
len und die Lernstrategie anzupassen. Wenn individuelle Entwicklungsgespriche be-
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vorstanden, wurde dies im Workshop kommuniziert, um die Lernenden rechtzeitig zu
erinnern und ihnen die Moglichkeit zu geben, sich entsprechend vorzubereiten. Zusitz-
lich zu den festgelegten Lernprozessbegleitungsgesprichen hatten die Lernenden nach
jedem Onlineworkshop die Moglichkeit im Zoom-Raum zu bleiben, um individuelle
Fragen zu kliren. Diese Option wurde jedoch von den Lernenden, abgesehen von ter-
minlichen Absprachen, nicht genutzt.

(3.2) Inwiefern konnte die methodische Gestaltung der Lernprozessbegleitung
umgesetzt werden?

In der zweiten Erprobung hat sich gezeigt, dass die kooperative Problembearbeitung
im Design-Thinking-Format (vgl. Grots & Pratschke 2009) besonders effektiv ist, um
kreative Lernprozesse zu fordern und die Handlungsfihigkeit zu steigern. Mithilfe von
Techniken wie Brainstorming und , Out-of-the-Box“-Uberlegungen haben die Lernpro-
zessbegleitungen die Lernenden ermutigt, ungewohnliche Perspektiven einzunehmen
und neue Ideen zu generieren. Die realititsnahe, komplexe Problemstellung ,Zu-
kunftsstadt Utopia“ (vgl. Schlicht im Band) — dargestellt durch mehrere Problemstate-
ments — stimulierte die innovative Losungsfindung. Die Relevanz der Inhalte und Auf-
gaben verdeutlicht folgende Aussage einer/eines Lernenden:

,Ich betrachte das Nachhaltigkeitsthema jetzt viel ganzheitlicher, die Vernetzung erkenne
ich jetztimmer mehr.“ (Entwicklungsgesprich II)

Ein:e andere:r Lernende:r verband den Inhalt von Modul 2: ,Vision: Digitalisierung
und Nachhaltigkeit“ zudem mit seiner/ihrer Arbeits- und Lebenswelt:

,Erst kiirzlich nahm ich an einem Fithrungskrifteseminar teil, das sich mit dem Thema
,Visionen entwickeln‘ beschiftigte. Visionen bilden die Grundlage fiir den Erfolg eines
Unternehmens, weshalb es entscheidend ist, dass wir uns alle intensiv mit dem Thema
auseinanderzusetzen.“ (Onlineworkshop M2/3)

Zudem konnte beobachtet werden, dass die Lernprozessbegleiter:innen ihren fach-
lichen Input, wie z. B. zu den Future Skills in der VUCA'%-Welt, gezielt an die Lernbe-
diirfnisse und Interessen der Lernenden anpassten, um diesen relevanter und an-
sprechender zu gestalten. Auch die zeitliche Dauer der Themeninputs kann als
angemessen beurteilt werden, da keine abnehmende Aufmerksamkeit oder Desinte-
resse z. B. durch hiufiges Blicken auf das Smartphone oder Gihnen beobachtet wer-
den konnte. Ebenso konnten in der Anzahl und Qualitit der Fragen oder Interaktionen
im Verlauf des Inputs keine Verinderungen beobachtet werden.

Die Lernprozessbegleiter:innen férderten unterschiedliche Sozialformen wie Ein-
zel-, Partner- und Gruppenarbeit. Insbesondere die Gruppenreflexionen und das ko-
operative Lernen wurde von den Lernenden als positiv bewertet:

10 VUCA ist ein Akronym und bedeutet: ,volatility“ (,Volatilitit"), ,uncertainty“ (,Unsicherheit“), ,complexity“ (, Komplexi-
tit") und ,,ambiguity” (,Mehrdeutigkeit)
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»Der gemeinsame Austausch fithrt zu einem tieferen Verstindnis der Themen.“ (Online-
workshop M3/4)

Die Gruppeneinteilung erfolgte teils durch die Lernenden selbst und teils durch die
Lernprozessbegleitung. Die gezielte Zuweisung von Gruppen oder Tandems begiins-
tigte eine groflere Durchmischung der Teams. Bei selbststindiger Tandembildung
entstanden hingegen iiberwiegend dhnliche, unternehmensinterne Gruppen.

Beim Bearbeiten der Aufgaben wurde selbstgesteuertes Lernen geférdert, indem
den Lernenden innerhalb der Workshops ausreichend Freirdume gelassen wurden.
Sie arbeiteten tiberwiegend in Break-out-Sessions, in denen sie die Antworten weit-
gehend eigenstindig erarbeiten mussten und den Lernprozess selbststindig steuerten.

Die Lernprozessbegleiter:innen reagierten auf individuelle Fragen und Bediirf-
nisse der Lernenden und halfen, personliche Lernhemmnisse zu tiberwinden. Bspw.
wurde aufgrund des hiufigen Einsatzes von Anwendungen der Kinstlichen Intelli-
genz (KI) einzelner Lernender die Aufgabenstellung so angepasst, dass eine Gruppe
mit KI und eine Gruppe ohne KI arbeitete. Anschliefend wurden die Ergebnisse ver-
glichen, um die Vor- und Nachteile von KI-Tools aufzuzeigen.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass eine intensive Betreuung durch die spezifische
Lernprozessbegleitung notwendig ist, um die Lernenden zu Energiezukunft-Designe-
r:iinnen weiterzubilden (vgl. Schlicht 2023). Basierend auf den Anséitzen von Bauer, Bra-
ter, Buichele u. a. (2010) und dem problembasierten Lernen nach Savery (2006) forderte
die Lernprozessbegleitung die Kompetenzentwicklung der Lernenden.

4  Zusammenfassung mit Lessons Learned

Im Folgenden werden die drei Fragestellungen der begleitenden Evaluation zusam-
menfassend beantwortet:

Die Frage (1) nach dem Lernerfolg der Zukunftswerkstatt kann abschliefend ten-
denziell positiv beantwortet werden. Im Schnitt verzeichnen (1.1) die Future Skills und
(1.2) das Wissen zu den sieben Handlungsfeldern der Energiewende nach Ansicht der
Lernenden einen deutlichen Zuwachs (siehe Abbildung 1 und 2). Sie sind tiberwie-
gend der Meinung, sich durch die Zukunftswerkstatt ein ausreichend hohes Basiswis-
sen in den Handlungsfeldern der Energiewende erarbeitet zu haben, um diese aktiv
mitzugestalten. Eine erginzende Wissensabfrage nach zukiinftigen Erprobungen der
Zukunftswerkstatt wire ein geeignetes Mittel, um mogliche Diskrepanzen zwischen
dem objektiven und subjektiven Lernerfolg sichtbar zu machen. (1.3) Die selbst einge-
schitzte Lernmotivation sank zwar tiber den Verlauf der Zukunftswerkstatt hinweg ab,
jedoch in einem vertretbaren und erwartbaren Rahmen, sodass sie (siche Abbildung 2)
und die Zufriedenheit mit der Fortbildung (siehe Abbildung 1) durch die Lernenden
auch zum Schluss als insgesamt positiv eingeschitzt wurden. (1.4) Die Lernstrategien
und (1.5) die Haltung der Lernenden zum nachhaltigen Handeln verbesserten sich
nicht signifikant. Insbesondere die Haltung war jedoch bereits von vornherein sehr
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stark ausgeprigt (siehe Abbildung 2), sodass auch eine geringfiigig positive Verdnde-
rung als Erfolg gewertet werden kann.

(2) Das Tool-Trio leistet, nach Ansicht der Lernenden, einen positiven Beitrag zum
Lernprozess in den drei Dimensionen Prozesssicherheit, Transfer- und Reflexionsmaog-
lichkeiten (siehe Abbildung 4). Sowohl als Gruppe als auch fiir sich genommen wurde
jedes Tool als tiberwiegend positiv bewertet. Dennoch muss die Akzeptanz von der
Lernplattform ILIAS zukiinftig erhoht werden, um auch die Zufriedenheit mit der Zu-
kunftswerkstatt weiter zu steigern.

(3) Die Lernprozessbegleiter:innen fordern die Lernprozesse der Lernenden inner-
halb der (digitalen) Workshops, indem sie zielgruppenorientiert handeln und die Bediirf-
nisse, Interessen und Lernziele der Lernenden in den Mittelpunkt stellen. Sie nutzen
verschiedene Kommunikationstechniken, um die Lerninhalte klar zu vermitteln, die
Motivation und das Engagement der Lernenden zu erhéhen und die Gruppendynamik
sowie die soziale Interaktion zu férdern. Sowohl die Entwicklung des Lehr-Lern-Arrange-
ments als auch einzelne kreative und kollaborative Problembearbeitungsprozesse wur-
den am Design-Thinking-Prozess ausgerichtet. Die vorliegenden Evaluationsergebnisse
Dbestitigen, dass dies ein erfolgreiches Vorgehen darstellt. Der Lernprozess konnte da-
durch flexibel gestaltet und situativ angepasst werden. Durch iterative Anpassungspro-
zesse und kontinuierliches Feedback konnten die Lernenden individuell unterstiitzt und
in ihrer Autonomie gefoérdert werden. Dabei 16sten die Lernenden reale Probleme, die
aufihre zukiinftige Arbeit oder personlichen Ziele anwendbar sind.

Aus der Evaluation ergeben sich folgende Lessons Learned:

« Um die Lernmotivation zu fordern, bedarf es einer umfangreichen Einfithrung
in die Lernplattform ILIAS, das Reflexions- und Lernbegleitbuch Energizer, das
Arbeits- und Lernkonzept der Zukunftswerkstatt sowie in die komplexe Aufga-
benstellung.

« Kleine zu betreuende Gruppen sind empfehlenswert. Die Lernenden kénnen ihre
individuellen Kompetenzen weiterentwickeln, indem sie dediziert durch Lernpro-
zessbegleiter:innen eng begleitet und eingebunden werden. Um das effektiv zu
ermoglichen, wurde die Gruppengrofe von 24 Personen auf max. zehn Personen
pro Gruppe reduziert. Es wurden zudem mit jedem/jeder Lernenden vier indivi-
duelle Entwicklungsgespriche gefiihrt. Es hat sich gezeigt, dass solche Entwick-
lungsgespriche (vgl. Adam, Schwehm & Schlicht im Band) wichtige Bestandteile
einer Zukunftswerkstatt sind.

. Fiir eine konsistentere Lernumgebung und bessere Integration in den beruf-
lichen Alltag ist es sinnvoll, die Onlineworkshops und digitalen Impulse von Ex-
pertinnen und Experten aus der Energiebranche im wochentlichen Wechsel statt
14-tdgig durchzufiihren.

« Die Verteilung der Lernzeit ist gut zu planen. In den Onlineworkshops sollte mehr
Zeit fiir den Austausch zwischen den Lernenden und der Reflexion der bearbeite-
ten Aufgabenstellungen eingerdumt werden. Die Lernenden wurden ermutigt, ent-
deckend zu lernen und ihre eigenen berufsbezogenen Problemstellungen einzu-
bringen. Wichtig istes, die Sinnhaftigkeit der Aufgabenstellung klar zu vermitteln.
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« Wihrend die Lernenden in der ersten Erprobungsphase mit einer realen Pro-
blemstellung konfrontiert waren, bearbeiteten die Lernenden der zweiten Erpro-
bungsphase eine fiktive, realititsnahe und komplexe Problemstellung (Utopia).
Es zeigt sich, dass die reale Problemstellung fiir die Lernenden teilweise heraus-
fordernder in der kreativen, innovativen Bearbeitung war als die Problemstellung
mit Ansiedlung in der fiktiven Stadt Utopia.

Diese Erkenntnisse werden genutzt, um die Zukunftswerkstatt zu tiberarbeiten und ab
2025 in den Regelbetrieb zu iiberfithren.
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Mitgestaltung der Energiewende: Ein digitales
Trainingstool zur Férderung nachhaltigkeits-
bezogener Kompetenzen des betrieblichen
Ausbildungspersonals

HANNES SaAs

Zusammenfassung

In diesem theoretisch-konzeptionellen Beitrag wird ein digitales Trainingstool fiir be-
triebliche Ausbildende zur Férderung nachhaltigkeitsbezogener Kompetenzen in kauf-
minnisch-verwaltenden Berufen vorgestellt. Das Tool steht bereits in einem Lern-
managementsystem digital zur Verfligung. Der Fokus liegt auf der Bewiltigung der
Herausforderungen der Energiewende durch die Vermittlung relevanter Themen wie
Nachhaltigkeitsprinzipien und 4K-Kompetenzen (Kritisches Denken, Kreativitit, Kolla-
boration, Kommunikation). Die Module bieten Ausbildenden Anreize, wie sie diese
Themen in ihrem jeweiligen beruflichen Umfeld integrieren kénnen. Die Konzeptions-
phase zeigt positive Perspektiven auf, jedoch werden auch Limitationen identifiziert,
insbesondere in Bezug auf den engen Themenumfang und die brancheniibergreifende
Anwendbarkeit. Weitere Erprobungen und Evaluationen des digitalen Trainingstools
sind notwendig, um die Wirkung auf die Férderung nachhaltigkeitsbezogener Hand-
lungskompetenzen im Kontext der Energiewende empirisch zu bestitigen.

Schlagworte: Nachhaltigkeit, Digitale Lehr-Lernpakete, 4K-Kompetenzen,
nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen, berufliche Bildung

Abstract

This paper presents a digital training tool for vocational trainers aimed at promoting
sustainability-related competencies in business administration careers. Given the chal-
lenges posed by the energy transition and digital transformation, an exploratory approach
is adopted to evaluate the feasibility and effectiveness of the tool. The training modules
cover key topics such as the principles of sustainability, the development of 4K competen-
cies (Critical Thinking, Creativity, Collaboration, Communication), and practical action
competencies. Initial analyses indicate high user satisfaction and positive feedback from
participants regarding the structure and relevance of the content. However, limitations
are identified, such as the narrowing of the thematic focus and challenges related to
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cross-industry applicability. The paper concludes with perspectives for the further devel-
opment of the training tool and the need for comprehensive evaluation to ensure the
long-term integration of sustainability-related competencies in vocational education.

Keywords: Sustainability, Digital Training Packages, 4K Competencies, Sustainability-
related Competencies, Vocational Education

1  Digitale Tools fiir eine nachhaltigkeitsorientiertere
Berufsbildung

Die Energiewende, eine der zentralen Herausforderungen unserer Zeit, erfordert tief-
greifende Verinderungen in Wirtschaft, Gesellschaft und Bildung, um die globalen Be-
mithungen um eine nachhaltige Entwicklung zu unterstiitzen. Angesichts der Dring-
lichkeit, die durch volatile, unsichere, komplexe und mehrdeutige Rahmenbedingungen
gekennzeichnet ist (vgl. VUCA-Welt), besteht ein hoher Zeitdruck, um die gesteckten
Ziele zu erreichen (vgl. Ansmann & Benke 2023; Schlicht 2023). In diesem Kontext spielt
die berufliche Bildung eine entscheidende Rolle, indem sie den Fachkriften von morgen
nicht nur berufliche Handlungskompetenzen vermittelt, sondern auch die Bewiltigung
gesamtgesellschaftlicher Herausforderungen in den Fokus riickt (vgl. Hecker, Werner,
Schiitt-Sayed u. a. 2022). Um den Anforderungen der Energiewende auch im individuel-
len beruflichen Umfeld gerecht zu werden, ist die Integration nachhaltigkeitsbezogener
Kompetenzen in die betriebliche Ausbildung daher unerlisslich (vgl. BMUV 2023).

Die berufliche Bildung steht vor der Herausforderung, ckologische, soziale und
okonomische Pramissen proaktiv in den Ausbildungsalltag zu integrieren und gleich-
zeitig eine langfristige, branchen- und berufsiibergreifende nachhaltige Entwicklung
sicherzustellen (vgl. Ansmann 2024; Schiitt-Sayed, Vollmer & Casper 2021). Die Forde-
rung nachhaltigkeitsbezogener Kompetenzen ist daher sowohl gesellschaftlich als
auch wirtschaftlich notwendig, wobei Studien die positiven Effekte der Integration von
Nachhaltigkeit in die Ausbildung und die zentrale Rolle des Ausbildungspersonals be-
legen (vgl. Hufnagl & Annen 2024; Pascoe 2023). Digitale Lernplattformen kénnen die-
sen Prozess effizient unterstiitzen (vgl. Melzig 2022).

Ausgehend von einem studentischen Abschlussprojekt und den darauf aufbauen-
den Arbeiten von Anspach (2024) und Hoscheit (2024) erarbeitet dieser Beitrag, wie
betriebliche Ausbildende durch digital gestiitzte Lehr-Lernpakete zur Férderung nach-
haltigkeitsbezogener Handlungskompetenzen in Unterweisungssituationen geschult
werden konnen. Im Fokus steht die Rolle des betrieblichen Ausbildungspersonals als
Vorbilder und Multiplikator:innen, die durch den Einsatz flexibler, digitaler Lehr-Lern-
pakete (vgl. Niegemann & Niegemann 2018) in die Lage versetzt werden, nachhaltig-
keitsbezogene Kompetenzen effektiv zu erwerben und an ihre Auszubildenden weiter-
zugeben (vgl. Ansmann & Benke 2023; Dieball, Pfeiffer, Pittich u. a. 2022; Niegemann &
Niegemann 2018). Ziel ist es, ein digitales Instruktionsdesign vorzustellen, das die Aus-
bildung zukiinftiger Fachkrifte stirkt und sie durch die Schulung der 4K-Kompetenzen
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auf die Herausforderungen der Energiewende vorbereitet (vgl. Sterel, Pfiffner & Caduft
2018). Besonders im Bereich der beruflichen Bildung fehlt es bislang an empirisch fun-
dierten Ansitzen, die sich gezielt an das betriebliche Ausbildungspersonal richten. Das
hier prisentierte Trainingstool basiert auf einem handlungsorientierten didaktischen
Ansatz, der sich am Pebble-in-the-Pond-Modell' nach Merrill (2002) orientiert und pro-
blemorientierte Aufgabenstellungen mit videobasierten Lernformaten kombiniert, um
eine praxisnahe Kompetenzentwicklung zu férdern (vgl. Briickner, Saas, Reichert-
Schlax u. a. 2021). Das videobasierte Format bietet hierbei den Vorteil, komplexe Inhalte
anschaulich zu vermitteln und authentische berufliche Szenarien darzustellen (vgl.
Holt 2020; Saas 2023). Es ermoglicht den Lernenden, Theorie und Praxis effektiv zu
verbinden, die Reflexionsfihigkeit zu stirken und nachhaltige Entscheidungen zu tref-
fen (vgl. Merrill 2002; Briickner, Saas, Reichert-Schlax u. a. 2021). Das prisentierte Trai-
ningstool besteht aus vier Modulen: Nachhaltigkeit im Allgemeinen, 4K-Kompetenzen,
nachhaltigkeitsbezogene Handlungskompetenzen sowie Fazit und Ausblick.

Die Arbeit ist wie folgt strukturiert: Zunichst werden in Kapitel 2 die theoretischen
Grundlagen nachhaltigkeitsorientierter Kompetenzentwicklung und die Bedeutung
des betrieblichen Ausbildungspersonals beschrieben. Kapitel 3 widmet sich den digita-
len Lehr-Lernkonzepten und erliutert den didaktischen Rahmen der Handlungsorien-
tierung sowie die Bedeutung videobasierter Lernformate. Das digitale Trainingstool, ba-
sierend auf den Modulen von Anspach (2024) und Hoscheit (2024), wird in Kapitel 4
vorgestellt. Abschlieflend fasst Kapitel 5 die Ergebnisse zusammen, reflektiert die ge-
wonnenen Erkenntnisse und gibt einen Ausblick auf zukiinftige Forschungsmdoglich-
keiten und praktische Anwendungen.

2 Nachhaltigkeitsorientierte Kompetenzentwicklung in der
betrieblichen Ausbildung

21  Nachhaltigkeit in der beruflichen Bildung

Die Integration von Nachhaltigkeit in die berufliche Bildung erméglicht es, in der Aus-
bildung nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen im beruflichen Kontext zu férdern und
somit zukiinftige Fachkrifte auf die Bewiltigung gesamtgesellschaftlicher Heraus-
forderungen wie die Energiewende vorzubereiten. Mit Einfithrung der Standardberufs-
bildposition ,, Umweltschutz und Nachhaltigkeit“ wurde im Jahr 2021 eine strukturelle
Grundlage geschaffen, die fiir alle neugeordneten Ausbildungsberufe verbindlich ist
(vgl. Kahler, Kastrup, Kuhlmeier u. a. 2023). Die erfolgreiche Integration von Nachhal-
tigkeit in die berufliche Bildung erfordert jedoch eine aktive Zusammenarbeit zwischen

1 Das Pebble-in-the-Pond-Modell nach Merrill (2002) beschreibt einen lernprozessorientierten Ansatz, bei dem vier zentrale
Lernkomponenten (Lernaufgaben, unterstiitzende Informationen, rechtzeitige Riickmeldung und praktische Ubungen)
unmittelbar an eine authentische, problematische Situation gebunden sind. Das Modell betont die Bedeutung realitits-
naher, in Teilfihigkeiten zerlegbarer Problemsituationen, die von den Lernenden nach einer Analyse der Anforderungen
selbststindig erarbeitet und durch methodisch-didaktisch gestaltete Inhalte und Ubungen vertieft werden. Ziel ist es, hand-
lungsorientierte Kompetenzen zu entwickeln, die aufdie Lsung der konkreten Problematik ausgerichtet sind (Merrill 2002;
Kerres 2018).
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dem Ausbildungspersonal und den betrieblichen Entscheidungstriger:innen, um pra-
xisnahe Inhalte zu entwickeln, die sowohl den Ausbildungsrahmenplinen als auch den
Unternehmensbediirfnissen entsprechen (vgl. Kihler, Kastrup, Kuhlmeier u. a. 2023).
Trotz Fortschritten durch modernisierte Standardberufsbildpositionen bleibt die Um-
setzung herausfordernd, da Nachhaltigkeit integrativ und berufsspezifisch betrachtet
werden muss (vgl. Holst 2022).

Die Berufliche Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE) zielt darauf ab, Nach-
haltigkeit in Bildungskonzepte zu integrieren, um Menschen zu befihigen, berufliche
und alltagsnahe Situationen im Sinne der Nachhaltigkeit zu gestalten. Wichtig ist dabei
nicht nur die Vermittlung von Wissen iiber Nachhaltigkeit, sondern auch die Entwick-
lung von Fihigkeiten und die Férderung entsprechender Einstellungen. Die Lernenden
sollen in die Lage versetzt werden, in ihrem beruflichen Umfeld nachhaltige Losungen
zu entwickeln, indem sie die 6kologischen, 6konomischen und sozialen Dimensionen
ihres Handelns reflektieren und abwigen kénnen (vgl. Hahne 2007). Da der Begriff der
Nachhaltigkeit in vielen Ausbildungsordnungen und Lehrplinen kaum vorkommt,
sind oft die Ausbildenden daftir verantwortlich, fachliche Qualifikationen unter Bertick-
sichtigung von Nachhaltigkeitsaspekten zu vermitteln. Die Unschirfe des Begriffs er-
schwert jedoch zusitzlich die Umsetzung in der Praxis (vgl. Vollmer & Kuhlmeier 2014).

Die Implementierung von Nachhaltigkeitskonzepten in der beruflichen Bildung
wird durch erste praxisnahe Ansitze unterstiitzt, wie zum Beispiel im BIBB-Modellpro-
jekt NAUZUBI (vgl. Dieball, Pfeiffer, Pittich u. a. 2022). Solche Projekte zeigen beispiel-
haft, wie Nachhaltigkeit in Ausbildungskontexte eingebettet werden kann. In NAU-
ZUBI werden die Lernenden mittels Nachhaltigkeitsaudits sensibilisiert und dazu
angehalten, Ressourcenverschwendung zu minimieren (vgl. Dieball, Pfeiffer, Pittich
u.a. 2022). Diese Ansitze stirken das Problembewusstsein der Auszubildenden und
schaffen eine Verbindung zwischen theoretischen Inhalten und deren praktischer Rele-
vanz. Nachhaltigkeitsaudits erweisen sich hier als effektive Instrumente, da sie die Sko-
logischen Konsequenzen beruflicher Entscheidungen verdeutlichen und zur Entwick-
lung ressourcenschonender Losungen anregen. Langfristig kann eine enge Verzahnung
der Ausbildung mit unternehmerischen Entscheidungen und Nachhaltigkeitsstrategien
die Transformation zu einer nachhaltigen Wirtschaft férdern, indem das Bewusstsein
der Auszubildenden fiir die Folgen ihrer Berufstitigkeit geschirft wird (vgl. Kahler,
Kastrup, Kuhlmeier u. a. 2023; Feichtenbeiner, Weber & Hantsch 2020). Entscheidend
ist dabei, dass Unternehmen die praktische Umsetzung der Standards konsequent ver-
folgen und ihr Ausbildungspersonal gezielt geschult wird, um als Multiplikator:innen
nachhaltiges Handeln zu fordern (vgl. Hufnagl & Annen 2024). Digitale Trainingsfor-
mate bieten innovative Moglichkeiten, um Unsicherheiten in der Vermittlung von
Nachhaltigkeitskompetenzen zu reduzieren und deren standardisierte Implementie-
rung zu unterstiitzen. Mithilfe von E-Learning-Plattformen kénnen spezifische Kennt-
nisse und Fihigkeiten zur Nachhaltigkeit flexibel und ortsunabhingig vermittelt wer-
den. Dies ist insbesondere im Kontext der Energiewende von Bedeutung, da digitale
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Tools eine rasche Anpassung an neue Entwicklungen ermdglichen und eine breitere
Partizipation fordern. So soll das Verstindnis fiir nachhaltige Praktiken in der Berufs-
welt beschleunigt und verbessert werden.

2.2  Die Rolle des betrieblichen Ausbildungspersonals

Das betriebliche Ausbildungspersonal spielt eine zentrale Rolle bei der Vermittlung
nachhaltigkeitsbezogener Kompetenzen in der beruflichen Bildung. Forschungen be-
legen, dass Ausbildende ihre Verantwortung als Multiplikator:innen fiir nachhaltiges
Verhalten anerkennen (vgl. Nicklich, Blank & Pfeiffer 2022). Thre Vorbildfunktion er-
fordert nicht nur die Vermittlung theoretischen Wissens, sondern auch die Férderung
praxisnaher beruflicher Handlungskompetenzen. Diese Multiplikator:innenrolle der
Ausbildenden ist entscheidend fiir die Implementierung nachhaltiger Werte und Ver-
haltensweisen im beruflichen Kontext und erméglicht eine langfristige Wirkung auf
das berufliche Handeln der Auszubildenden (vgl. Pascoe 2023).

Fiir eine fundierte, nachhaltigkeitsorientierte Vermittlung sind spezifische Kom-
petenzen erforderlich, insbesondere in den Bereichen kritisches Denken, Kreativitit,
Kollaboration und Kommunikation. Berufliches Erfahrungswissen und episodisches
Wissen bilden oft die Grundlage fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen (vgl. Bon-
nes, Binkert & Goller 2022). Die neue Standardberufsbildposition bietet einen Rahmen
zur Integration nachhaltigen Handelns in Ausbildungsprozesse. Unsicherheiten vieler
Ausbildender im Umgang mit Nachhaltigkeitsthemen verdeutlichen zudem den Be-
darf an gezielten Schulungsmafinahmen und innovativen Lehrmethoden (vgl. Holt
2020).

Die Qualitit der Bildungsprozesse im dualen Ausbildungssystem wird mafigeb-
lich von der Qualifikation des Ausbildungspersonals beeinflusst. Es mangelt jedoch an
empirischen Studien zur professionellen Handlungskompetenz dieser Zielgruppe (vgl.
Pascoe 2023). Die sozial-ckologische Transformation erfordert eine intensivere Einbin-
dung von Nachhaltigkeitsthemen in die berufliche Bildung, wobei innovative Lehr-
methoden wie videobasierte Szenarien eine wichtige Rolle spielen kénnen (vgl. Kihler,
Kastrup, Kuhlmeier u.a. 2023). Die gesetzlichen Rahmenbedingungen, insbesondere
das Berufsbildungsgesetz und die Ausbildereignungsverordnung, definieren bisher
keine konkreten Kompetenzprofile fiir das Ausbildungspersonal in Bezug auf Nachhal-
tigkeit (vgl. Holst 2022). Die heterogene Gruppe der betrieblichen Ausbildenden steht
daher vor der Herausforderung, sich an die sich wandelnden Anforderungen anzupas-
sen und ihre Ausbildungspraxis kontinuierlich weiterzuentwickeln (vgl. Kitzler 2022).

3  Digitale Lehr-Lernkonzepte zur Férderung
nachhaltigkeitsbezogener Handlungskompetenzen

3.1  Nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen
Die Qualifizierung des betrieblichen Ausbildungspersonals steht vor der Herausforde-
rung, nachhaltigkeitsbezogene Handlungskompetenzen branchen- und berufsiiber-
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greifend zu férdern, um den sich wandelnden 6konomischen, technologischen und
gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden (vgl. von Bliicher 2017). Nachhal-
tigkeitsbezogene Handlungskompetenz kann definiert werden als die Fihigkeit und Bereit-
schaft, in beruflichen und alltiglichen Situationen verantwortungsbewusst und zu-
kunftsorientiert zu handeln, wobei 6kologische, 6konomische und soziale Aspekte
gleichermafen beriicksichtigt werden. Diese Kompetenz umfasst das Wissen tiber
Nachhaltigkeitskonzepte, die Fihigkeit zur kritischen Reflexion von Handlungsalterna-
tiven sowie die Motivation, aktiv an einer nachhaltigen Entwicklung mitzuwirken. Sie
befihigt Individuen, komplexe Zusammenhinge zu verstehen, innovative Losungsan-
sitze zu entwickeln und sich selbstbestimmt, konstruktiv und kritisch an gesellschaft-
lichen Prozessen zur Forderung der Nachhaltigkeit zu beteiligen, wie von Ruesch
Schweizer (2022, S.14) angedeutet. Allerdings erschwert die abstrakte Natur des Nach-
haltigkeitskonzepts eine prizise Bestimmung der zu bewiltigenden Anforderungen
(vgl. Ruesch Schweizer 2022, S. 20). Von Bliichers (2017, S. 300-305) empirische Unter-
suchungen zeigen zudem, dass sich die meisten Berufsgruppen in ihrer Ausprigung
der beruflichen Handlungskompetenz nicht signifikant unterscheiden?, was eine berufs-
uibergreifende Kompetenzentwicklung nahelegt. Diese Erkenntnis lisst sich auf die
Qualifizierung des betrieblichen Ausbildungspersonals iibertragen, die sowohl fach-
liche als auch tiberfachliche Kompetenzen berufsiibergreifend férdern und somit zur
Entwicklung nachhaltigkeitsbezogener Handlungskompetenzen beitragen kann.

Die 4K-Kompetenzen — Kritisches Denken, Kreativitit, Kollaboration und Kom-
munikation — bilden eine zentrale Grundlage fiir die moderne Berufsbildung und die
Bewiltigung von Nachhaltigkeitsherausforderungen wie der Energiewende. Kritisches
Denken erméglicht die Analyse komplexer Probleme und die Entwicklung fundierter
Losungen. Im Kontext der Nachhaltigkeit bedeutet dies, die 6kologischen, sozialen
und okonomischen Auswirkungen eigener Handlungen zu bewerten und nachhaltige
Losungen zu entwickeln. Kreativitit ist essenziell, um innovative Ideen zu generieren
und starre Strukturen zu iiberwinden. Durch kreative Problemlésungsansitze konnen
neue Wege gefunden werden, um Ressourcen effizient zu nutzen und Umweltbelas-
tungen zu minimieren. Kollaboration ist unerldsslich, da die Umsetzung nachhaltiger
Lésungen oft die Zusammenarbeit von Fachleuten aus verschiedenen Bereichen und
Disziplinen erfordert. Effektive Kommunikation ist notwendig, um Ideen und Kon-
zepte klar zu vermitteln und andere fiir nachhaltige Praktiken zu sensibilisieren. Kolla-
boration und Kommunikation férdern die interdisziplinire Zusammenarbeit und hel-
fen bei der Konfliktlésung. Fallstudien, Simulationen und interaktive Lernmethoden
fordern effektive Teamarbeit, Kommunikation und Wissensaustausch, wodurch Nach-
haltigkeitskonzepte besser in Arbeitsprozesse integriert werden und das Bewusstsein
fiir Nachhaltigkeit in der beruflichen Praxis gestirkt wird (vgl. Hoscheit 2024). Die

2 Blicher (2017) untersucht die berufliche Handlungskompetenz anhand eines quantitativen Fragebogens, basierend auf
dem Kompetenz-Reflexions-Inventar von Kauffeld. Die Analyse zeigt, dass sich die untersuchten Berufsgruppen haupt-
sichlich in den zwei Bereichen fachliche und tiberfachliche Kompetenzen (inklusive Methodenkompetenz) unterscheiden
lassen, wobei signifikante Unterschiede zwischen Personen mit kiirzerer und lingerer Berufserfahrung bestehen. Insge-
samt zeigt die Studie, dass Kompetenzmodelle anfillig sind und die berufliche Handlungskompetenz schwierig in ihrer
Gesamtheit messbar ist, da Kompetenzen einen heuristischen Charakter besitzen und sich in Teilfacetten abbilden.
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4K-Kompetenzen und erginzende Soft Skills wie Agilitit, Flexibilitdt und Anpassungs-
fihigkeit sind entscheidend fiir eine anwendungs- und handlungsorientierte Heran-
gehensweise an Nachhaltigkeitsfragen in der dynamischen VUCA-Welt der Energie-
wende. Sie befihigen Lernende, Probleme ganzheitlich zu betrachten, mit stindigen
Verinderungen umzugehen und praxisorientierte, innovative Losungsansitze zu ent-
wickeln. Die gezielte Stirkung dieser Kompetenzen ist unerlisslich, um den Anforde-
rungen der heutigen Arbeitswelt gerecht zu werden und den Ubergang zu einer nach-
haltigen Zukunft aktiv zu gestalten.

Die Integration nachhaltigkeitsbezogener Handlungskompetenzen in die beruf-
liche Bildung ist von zentraler Bedeutung, um 6kologische, 6konomische, soziale und
individuelle Aspekte in berufliche Handlungsprozesse einzubinden und die Fihigkeit
zu fordern, an Transformationsprozessen aktiv mitzuwirken (vgl. Schiitt-Sayed, Voll-
mer & Casper 2021). Kastrup, Kuhlmeier und Nélle-Krug (2023, S. 206) beschreiben —in
Abbildung 1an den Handlungsfeldern der Ausbildung orientiert—vier zentrale Aspekte
fiir die Integration von Nachhaltigkeit in die Berufsausbildung: die gezielte Planung der
Ausbildung zur systematischen Vermittlung nachhaltigkeitsbezogener Kompetenzen,
die Begriindung der Berufsausbildung als Teil der gesellschaftlichen Verantwortung
von Unternehmen, die Entwicklung nachhaltigkeitsrelevanter Lern- und Arbeitsaufga-
ben fiir praxisnahe Erfahrungen sowie die Vorbereitung auf nachhaltigkeitsorientierte
Prifungsaufgaben.

...die Ausbildung auch unter
dem Aspekt der Forderung
nachhaltigkeitsbezogener
Koempetenzen zu planen.

Ausbildungsvoraussetzungen priifen und

Ausbildung planen

Die Ausbildenden
sind in der Lage,...

...Berufsausbildung und
Ausbildung vorbereiten und bei der Einstellung Nachwuchssicherung als
von Auszubildenden mitwirken Beitrag zur gesellschaftlichen

..nachhaltigkeits-
relevante Lern-
und Arbeits-
aufgaben zu
entwickeln.

Verantwortungsibernahme
von Unternehmen zu
begriinden.

Ausbildung durchfiihren

Auszubildende auf
nachhaltigkeitsorientierte
Priifungsaufgaben
vorzubereiten.

Ausbildung abschliefen

Abbildung 1: Relevanz der nachhaltigkeitsbezogenen Kompetenzen (Quelle: Kastrup, Kuhlmeier & Nélle-
Krug 2023, S. 206 mit Copyright: Anspach 2024.)

Diese Ansitze zielen darauf ab, Auszubildende umfassend auf die Herausforderungen
einer nachhaltigen Arbeitswelt vorzubereiten. Durch die Verkniipfung von theore-
tischem Wissen mit praktischen Anwendungen und die Einbindung in reale Nachhal-
tigkeitsprojekte werden die Auszubildenden befihigt, ihr erworbenes Wissen direkt in
die berufliche Praxis umzusetzen und einen aktiven Beitrag zur nachhaltigen Entwick-
lung zu leisten. Ausbildende als Multiplikator:innen kénnen durch solche umfassen-
den Aufgaben einen entscheidenden Beitrag leisten, um die berufliche Ausbildung
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nachhaltig zu gestalten. Sie sind in der Lage, die Ausbildung auf alle relevanten Phasen
zu fokussieren — von der Planung und Vorbereitung {iber die Durchfithrung bis hin
zum Abschluss — und dabei die Férderung nachhaltigkeitsbezogener Kompetenzen
systematisch zu integrieren. In kaufminnischen Berufen bspw. sind nachhaltigkeitsbe-
zogene Kompetenzen besonders relevant fiir die nachhaltige Gestaltung von Lieferket-
ten und verantwortungsbewusstes Wirtschaften (vgl. Schiitt-Sayed, Vollmer & Casper
2021). Die Verkniipfung dieser Kompetenzen mit der Wettbewerbsfihigkeit von Unter-
nehmen unterstreicht ihre wirtschaftliche Relevanz und den unternehmerischen sowie
personlichen Beitrag zur Energiewende (vgl. Allespach, Kipplinger & Wienberg 2025).
Eine berufliche Bildung, die diese Kompetenzen vermittelt, hat das Potenzial, Auszubil-
dende zu befihigen, 6kologische Verantwortung zu tibernehmen und nachhaltige In-
novationen in bestehende Prozesse einzubringen (vgl. Ansmann, Kastrup & Kuhlmeier
2023).

3.2 Handlungsorientierung im videobasierten Format

Das prisentierte Trainingstool zur Férderung nachhaltigkeitsbezogener Handlungs-
kompetenzen ist stark auf das Prinzip der Handlungsorientierung ausgerichtet. Dieses
Konzept hat sich als besonders wirksam erwiesen, da es ermdglicht, komplexe beruf-
liche Situationen realistisch zu simulieren. Durch situiertes Lernen wird das Handeln
im beruflichen Alltag trainiert und das betriebliche Ausbildungspersonal wird gezielt
auf die Herausforderungen des nachhaltigen Handelns in der Praxis vorbereitet. Hand-
lungsorientiertes Lernen unterscheidet sich von traditionellen Lernmethoden, indem es
die Lernenden nicht nur als passive Rezipienten von Informationen betrachtet, sondern
sie aktiv in Problemldsungsprozesse einbindet. Dies fordert eine praxisnahe Kompe-
tenzentwicklung, die fiir die Umsetzung von Nachhaltigkeitsprinzipien in verschiede-
nen beruflichen Kontexten unerlisslich ist (vgl. Béhner 2010; Saas 2023). Dennoch
bleibt es eine zentrale Herausforderung, zu evaluieren, inwieweit Handlungsorientie-
rung tatsichlich auch in der Professionalisierung des betrieblichen Ausbildungsperso-
nals selbst verankert ist und wo spezifische Liicken in ihrer praktischen Anwendung
bestehen.

Videobasierte Lernformate, insbesondere durch den Einsatz von Videovignetten, er-
offnen den Teilnehmenden die Moglichkeit, reale berufliche Herausforderungen zu re-
flektieren und anwendbares Wissen zu erwerben (vgl. Briickner, Saas, Reichert-Schlax
u.a. 2021; Saas 2023). Diese Formate bieten den Vorteil, authentische berufliche Sze-
narien darzustellen, die den Lernenden das effektive Zusammenbringen von theore-
tischem Wissen und praktischen Erfahrungen erleichtern. Durch die Reflexion iiber
diese Szenarien wird nicht nur die Problemldsungsfihigkeit gestirkt, sondern es wird
auch die Fahigkeit gefordert, verschiedene Handlungsalternativen kritisch zu bewerten
und letztlich nachhaltige Entscheidungen zu treffen. Im Kontext der Professionalisie-
rung des Ausbildungspersonals ist jedoch fraglich, ob die Authentizitit der Videoinhalte
in ausreichendem Mafle gewihrleistet ist und inwiefern sie unternehmensspezifische
berufliche Kontexte angemessen abbilden konnen. Auch die Flexibilitit der Szenarien,
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um den unterschiedlichen Bediirfnissen verschiedener Branchen gerecht zu werden,
bedarf einer kritischen Uberpriifung.

Ein wesentlicher Vorteil videobasierter Lernformate ist die Nutzung sowohl audi-
tiver als auch visueller Reize im Vergleich zu textbasierten Formaten. Diese Multimo-
dalitit trigt dazu bei, die Aufmerksamkeit der Lernenden zu erhéhen und férdert ein
tieferes Verstindnis der Inhalte. In der Lehrkriftebildung erweist sich der Einsatz von
Videos als vorteilhaft gegeniiber rein textbasierten Fillen, da Unterrichtsvideos als lern-
wirksamer fiir den Erwerb situationsspezifischer Fihigkeiten im Bereich der Klassen-
fithrung gelten (vgl. Saas 2023; Kramer, Konig, Kaiser u. a. 2017; Kramer, Konig, Strauf
u.a. 2020).

Zusammenfassend bieten videobasierte Lernformate eine effektive Methode,
um realititsbezogene Anforderungssituationen abzubilden und praxisnahes Lernen zu
fordern. Sie ermoglichen die Darstellung konkreter Szenarien, die den Ausbildenden
typische Herausforderungen im Kontext der nachhaltigen Entwicklung und der Ener-
giewende niherbringen, beispielsweise durch Fallstudien oder Simulationen zur Im-
plementierung erneuerbarer Energien. Die visuelle Aufbereitung komplexer Inhalte er-
leichtert das Verstindnis und macht das Lernen effizienter, wihrend die Flexibilitit der
digitalen Formate eine Anpassung an die spezifischen Bediirfnisse der Lernenden er-
moglicht. Interaktive Elemente, wie bspw. ein Quiz, férdern zusitzlich das Engagement
und die aktive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten, wihrend durch anspre-
chende Prisentationen das Interesse gesteigert wird. Beispiele wie Videos zu erfolgrei-
chen Energieeffizienzprojekten oder interaktive Szenarien zur Zusammenarbeit in
interdisziplinidren Teams verdeutlichen die praktische Anwendung dieser Lernformate.
Insgesamt tragen videobasierte Lernformate entscheidend zur Entwicklung nachhaltig-
keitsbezogener Handlungskompetenzen bei und lassen sich den schnell verindernden
Anforderungen und Technologien im betrieblichen Ausbildungskontext anpassen.

4  Das digitale Trainingstool

41  Instruktionsdesign

Das Instruktionsdesign spielt eine entscheidende Rolle bei der Entwicklung digitaler
Lehr-Lernpakete und umfasst die systematische Konzeption und Gestaltung von Lern-
angeboten (vgl. Briickner, Saas, Reichert-Schlax u.a. 2021; Kerres 2013). In der For-
schung werden hauptsichlich kognitivistische und konstruktivistische Ansatze bertick-
sichtigt (vgl. Kerres 2013, S.147; Kerres 2018, S.235-239). Ein bedeutendes Modell des
kognitiven Instruktionsdesigns ist das 4C/ID-Modell von van Merriénboer (1997), das
sich auf zunehmend komplexere Problemstellungen konzentriert und aus vier Kom-
ponenten besteht: Lernaufgabe, aufgabenspezifische Informationen, allgemeine proze-
durale Informationen und Ubungen zu Teilfertigkeiten (vgl. Kerres 2018, S.236). Auf-
bauend auf diesem Modell entwickelte Merrill (2002) den ,, Pebble-in-the-Pond“-Ansatz,
der sich als besonders geeignet fiir digitale Lehr-Lernpakete erwiesen hat (vgl. Briickner,
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Saas, Reichert-Schlax u.a. 2021, S.18). Dieser Ansatz beginnt mit der Formulierung
komplexer Probleme und leitet daraus weniger komplexe Lernaufgaben und notwen-
dige Teilfertigkeiten ab.

_—— (1) 1dentify a problem
— (2) Design a progression of problems
—— (3) Design instruction for component skills

.
————— (4) Design instructional strategy enhancements
1:"'-- (5) Finalise the instructional design
=

— (6) Design evaluation

Abbildung 2: Pebble-in-the-Pond Modell (Quelle: Merrill 2002, zitiert nach Kerres 2013, S. 239, mit Copyright:
Kerres 2013.)

Abbildung 2 zeigt, dass das Aufstellen der Probleme eine dhnliche Wirkung wie das
Werfen eines Steins ins Wasser hat. Sobald die Probleme benannt sind, die die Lernen-
den am Ende des Lernprozesses beherrschen bzw. 16sen sollen, kénnen daraus auch
Lernaufgaben mit geringerer Komplexitit abgeleitet werden (vgl. Anspach 2024). An-
schliefend sind fiir die Bewiltigung der Lernaufgabe Teilfertigkeiten zu identifizieren,
um sich schliellich ein didaktisches Vorgehen zu iiberlegen, ,wie das Lernen der kom-
plexen Probleme mit dem Erlernen der dazu notwendigen einfacheren Teilfertigkeiten
verkniipft werden kann* (vgl. Kerres 2018, S.239). Solch eine problemorientierte Struk-
turierung der Fachinhalte hat sich als forderlich fiir das Erlernen komplexer Fahigkei-
ten erwiesen (vgl. Kerres 2013).

Konstruktivistische Ansitze zielen darauf ab, Wissen in einem kontextuellen Rah-
men zu vermitteln, das in verschiedenen Situationen anwendbar ist. Sie betonen die
Bedeutung der individuellen Partizipation und Rekonstruktion in authentischen An-
wendungssituationen (vgl. Kerres 2013, S. 145-147). Briickner, Saas, Reichert-Schlax u. a.
(2021) empfehlen ein konstruktivistisches Design, da dies als besonders effektiv fiir die
Forderung von Handlungskompetenzen gilt.® Bei der Gestaltung des didaktischen Rah-
mens sollten zusitzlich weitere Qualititsmerkmale berticksichtigt werden, die das Ler-
nen unterstiitzen und die Effektivitit des digitalen Lehr-Lernpakets erhéhen kénnen.

Der aktuelle Stand der Forschung zur Mediendidaktik liefert eine fundierte Orien-
tierung fiir die Gestaltung und didaktische Implementierung digitaler Lehr-Lern-Pakete
anhand verschiedener Kriterien und Merkmale (vgl. Mackel, Bach & Messerschmidt

3 Briickner, Saas, Reichert-Schlax u.a. (2021, S.7) nennen als Beispiel fiir die Gestaltung eines konstruktivistischen didak-
tischen Rahmens den Einsatz videobasierter Lernvignetten, die realistische Unterrichtsszenarien prasentieren und hand-
lungsnahe Probleme aufgreifen. Diese Szenarien werden in authentischen Kontexten gezeigt (z. B. betriebliches Umfeld),
aus verschiedenen Perspektiven dargestellt und mit kooperativen Feedback- und Unterstiitzungssystemen kombiniert.
Solche Videos dienen dazu, Lernende in der Simulation praxisnaher Situationen zu férdern, indem sie durch authentische
Probleme motiviert werden, fachdidaktisches Wissen praktisch anzuwenden und zu reflektieren.
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2022). Zu den Qualititskriterien audiovisueller Medien zihlen das Bewertungsinstru-
ment zur Qualitit von Lernmaterial am Beispiel von Erklirvideos (vgl. Mtiller, Oeste-
Reif’ & Séllner 2015) sowie die Kriterien fiir Erklirqualitit von Erklirvideos nach Kulge-
meyer (2019, S. 286), zu denen die Adaptation an Vorwissen, der Einsatz von Beispielen
zur Veranschaulichung, die direkte Ansprache der Adressaten und eine abschlieRende
Zusammenfassung zihlen. Weitere Qualititskriterien sind der Erwerb von transferier-
barem Wissen durch vertiefende Lernaufgaben (vgl. Kulgemeyer 2019, S.287) sowie
lernprozessfordernde Mafinahmen wie interaktive, multimediale Angebote, Lernpro-
zesssteuerung und -regelung sowie problembasierte didaktische Ansitze (vgl. Kerres
2018, S.105). Diese Kriterien wurden bei der Entwicklung des digitalen Lehr-Lern-Pa-
kets berticksichtigt, um die Férderung der nachhaltigkeitsbezogenen Handlungskom-
petenzen sicherzustellen.

4.2  Module im Themenfeld der Energiewende

Das digitale Trainingstool, dessen Inhalte in Abbildung 3 iibersichtlich dargestellt sind,
enthilt vier Module, die sich aus einem Einfithrungsmodul, Modul 1: Nachhaltigkeit im
Allgemeinen, Modul 2: Die 4K-Kompetenzen, Modul 3: Nachhaltigkeitsbezogene Handlungs-
kompetenzen und einem Abschlussmodul 4: Reflexion und Ausblick zusammensetzen.
Zu Beginn werden die Ausbildenden gebeten, Angaben zu ihren soziodemografischen
Daten zu machen, was fiir eine spitere Evaluation relevant ist.

[ Modur2 [Modul 4

[Modul1 Modul 3

Nachhaltigkeitsbezogene ' Abschluss:
Handlungskompetenzen:

‘ Einfithrung - Nachhaltigkeit | 4K-Kompetenzen:
im Allgemeinen:

1. Einstiegsvideo

2. Wissenscheck zur

1. Einfihrung in 4K-
Kompetenzen und
VUCA-Welt (Relevanz)

1. Handlungskompetenzen
(Definition & Verortung im
Themenfeld der

1. Abschlussvideo mit Fazit
& Ausblick

2. AbschlieRende
Reflexionsaufgabe

Nachhaltigkeit Nachhaltigkeit)
2. Kritisches Denken:
Aufgabe zum

Lieferkettengesetz

3. Fachinhalte (freie Wahl):
« Effiziente Energie- &
Ressourcennutzung
+ Soziale Verantwortung
« Reduzierung von
Belastung flir Mensch und
Umwelt

2. Fachkompetenz

3. Sozialkompetenz
3. Kreativitat
4. Personalkompetenz
4. Kollaboration
5. Methodenkompetenz
5. Kommunikation

4. Ausblick 6. Fazit

6. Fazit

Abbildung 3: Theoretische Inhalte und Ablauf des Trainingstools (Quelle: Anspach 2024; Hoscheit 2024.)

Modul 1: Nachhaltigkeit im Allgemeinen

Der Aufbau des Trainingstools folgt dem Prinzip des Energizers nach Schlicht, Adam,
Schwehm u. a. (im Druck, S.29-36), beginnend mit einem Video, das die Grundlagen
vermittelt. Fiir das Einfithrungsvideo wurde die Videoanimationssoftware VYOND ge-
wihlt, die die Erstellung von 2D-Animationen erméglicht und abstrakte Konzepte ver-
stindlich darstellt (GoAnimate Inc., 2023). Im Einfithrungsvideo nach Hoscheit (2024)
wird eine betriebliche Unterweisungssituation vorgestellt, in der der Ausbilder Tho-
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mas Schwierigkeiten hat, das Thema Nachhaltigkeit ansprechend zu vermitteln (siehe
Abb. 4). Diese Ausgangssituation bildet die Grundlage fir das gesamte Trainingstool.
Der darauffolgende Wissenscheck nach Anspach (2024) erméglicht den Teilnehmen-
den eine personliche Standortbestimmung ihres Vorwissens, um den Lernprozess in-
dividuell anzupassen. Diese Individualisierung wird durch die Option erginzt, gezielte
Fachinhalte selbststindig zu erkunden.

Wie kann ich das Thema
"Nachhaltigkeit" in
Unterweisungssituationen
mit Auszubildenden
ansprechend vermitteln?

Abbildung 4: Problemhaltige Einstiegssituation (Quelle: Hoscheit 2024, S.143 mit Copyright: Hoscheit 2024.)

Modul 1 behandelt die 6kologischen, sozialen und 6konomischen Aspekte der Nachhal-
tigkeit und zeigt deren Bedeutung fiir kaufménnisch-verwaltende Berufe. Ziel ist es,
ein solides Basiswissen zu schaffen. Digitale Lehr-Lern-Pakete, insbesondere Videos,
vermitteln praxisnah Wissen und Methoden, was die Motivation der Lernenden steigert
(vgl. Niegemann, Domagk, Hessel u.a. 2008; Zander, Behrens & Mehlhorn 2020). Das
Einfithrungsvideo visualisiert Herausforderungen und Chancen der Nachhaltigkeit,
mit dem Ziel, ein einheitliches Verstindnis zu entwickeln. Es visualisiert die Ausgangs-
situation, in der Ausbildende iiberlegen, wie sie Nachhaltigkeit in der Ausbildung ver-
mitteln kénnen. Das Video hebt die Bedeutung von Nachhaltigkeit in der Ausbildung
hervor und betont deren Relevanz fiir Betriebe und zukiinftige Fachkrifte (vgl. Feich-
tenbeiner, Weber & Hantsch 2020). Zur Begriffsklirung werden ESG-Kriterien heran-
gezogen (vgl. Erchinger, Koch & Schlemminger 2022). Thematische Schwerpunkte wie
Energieeffizienz und soziale Verantwortung werden veranschaulicht. Der modulare,
problembasierte Ansatz kombiniert diverse Lernmaterialien, um sowohl Wissen als
auch Problemlosungsfihigkeiten zu férdern. Weiterfithrende Literatur erméglicht eine
umfassende Vertiefung der Inhalte (vgl. Hoscheit 2024).

Modul 2: Die 4K-Kompetenzen

Im zweiten Modul liegt der Fokus auf den 4K-Kompetenzen — Kreativitit, Kommunika-
tion, Kollaboration und Kritisches Denken —, die in der modernen Arbeitswelt zuneh-
mend an Bedeutung gewinnen. Das Modul behandelt, wie diese Kompetenzen zur Lo-
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sung von Herausforderungen im Bereich der Nachhaltigkeit beitragen konnen und
zeigt deren Anwendung in der beruflichen Praxis auf. Zu Beginn des Moduls wird das
Video , Lieferantenauswahl“ aus dem berufsiibergreifend relevanten Themenkomplex
der Beschaffung gezeigt, das als Einstieg in die Thematik dient. Der Schwerpunkt liegt
auf der Rolle von kritischem Denken, Kreativitit, Zusammenarbeit und Kommunika-
tion, die fiir die Anpassung an dynamische Arbeitsanforderungen entscheidend sind
(vgl. Hoscheit 2024). Inhaltlich wird die Definition sowie die Bedeutung der 4K-Kom-
petenzen erarbeitet und es werden praktische Ubungen zur Férderung dieser Kompe-
tenzen bereitgestellt. Ein Schwerpunkt sind sozial und 6kologisch nachhaltige Liefer-
ketten und das Lieferkettensorgfaltspflichtengesetz (vgl. BMZ 2023; Handelsblatt
Research Institute 2021; Liedtke, Kiihlert, Wiesen u. a. 2020).

Das Modul nach Hoscheit (2024) ist in sechs Unterabschnitte gegliedert, die auf-
einander aufbauen und eine problemorientierte Einfithrung bieten: Im ersten Ab-
schnitt wird eine exemplarische Unterweisungssituation mithilfe eines Videos prisen-
tiert, das eine authentische Lernumgebung schafft. Dieser Kontext soll helfen, das
Verstindnis fiir nachhaltige Lieferketten zu vertiefen und an das Vorwissen der Teilneh-
menden anzukniipfen (vgl. Niegemann & Niegemann 2018, S.82). Im Folgenden er-
folgt eine Reflexion dieser Situation, die dazu anregt, iiber Fehlerquellen nachzudenken
und Verbesserungsvorschlige zu entwickeln. AnschliefRend wird das vorhergehende
Wissen iiber nachhaltige Lieferketten erfasst, um ein Grundverstindnis zu schaffen,
das fiir den anschliefenden Umgang mit dem Lieferkettensorgfaltspflichtengesetz er-
forderlich ist. Im vierten Abschnitt analysieren die Teilnehmenden das Gesetz und erér-
tern Chancen sowie Herausforderungen (vgl. BMZ 2023). Die Reflexion des individuel-
len Lernens und der Wissenserwerb in Bezug auf nachhaltige Lieferketten stehen im
Mittelpunkt des funften und sechsten Abschnitts. Hier sollen die Ausbildenden zur
Entwicklung eines personlichen Unterweisungskonzepts angeregt werden, das auf die
erlernten Inhalte abgestimmt ist und die Lésung der zu Beginn gestellten Problemstel-
lung adressiert.

Kritisches Denken und Problemltsen stehen im Fokus des zweiten Moduls, indem
die Teilnehmenden durch Reflexionsaufgaben, die auf den Taxonomiestufen von Bloom
basieren, gefordert werden, eine beispielhafte Unterweisungssituation zu analysieren
und Fehlerursachen zu identifizieren (vgl. Sterel, Pfiffner & Caduff 2018, S. 146). Zudem
bewerten sie das Lieferkettensorgfaltspflichtengesetz und entwickeln darauf basierend
Mafnahmen zur Verbesserung (vgl. BMZ 2023). Die Abschlussaufgabe erfordert die
Erstellung eines Unterweisungskonzepts, wobei alle Taxonomiestufen angewendet wer-
den. Dariiber hinaus werden Kreativitit und Innovation in der Schlussaufgabe angespro-
chen, in der Ausbildende ihr Fachwissen, Motivation und kreative Fihigkeiten kombi-
nieren, um innovative didaktische Konzepte zu entwickeln. Kooperation kommt nur
ansatzweise zur Sprache und ist implizit im Prozess der Erstellung des Unterweisungs-
konzepts enthalten, wobei eine Umgestaltung des digitalen Schulungswerkzeugs erfor-
derlich wire, um Gruppenarbeit und den Austausch zwischen Teilnehmenden zu for-
dern (vgl. Schlicht, Adam, Schwehm u. a. im Druck, S.4). Kommunikation zeigt sich
ebenfalls nur indirekt in der letzten Aufgabe, wo Ausbildende ihre Konzepte so entwi-
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ckeln, dass sie die Inhalte effektiv an Auszubildende vermitteln. Jedoch fehlt aufgrund
der Einzelarbeitsweise des Moduls eine gezielte Ausrichtung auf die Férderung der
Kommunikationsfihigkeiten.

Modul 3: Nachhaltigkeitsbezogene Handlungskompetenzen

Im dritten Modul nach Anspach (2024) liegt der Fokus auf der Entwicklung nachhaltig-
keitsbezogener Handlungskompetenzen, die dabei helfen, nachhaltiges Denken und
Handeln in den beruflichen Alltag zu integrieren. Hier kommen praxisnahe Szenarien,
Fallstudien und Projektarbeiten zum Einsatz, die den Transfer des Gelernten in die
Praxis unterstiitzen und eine tiefere Auseinandersetzung mit der Thematik ermdog-
lichen. Ziel ist es, konkrete Handlungskompetenzen zur Umsetzung von Nachhaltig-
keitsstrategien zu entwickeln, wobei die Teilnehmenden gezielt auf die effiziente Res-
sourcennutzung und andere relevante Themen vorbereitet werden.

Zu Beginn des Moduls erfolgt die Durchsicht der Fachinhalte zu den nachhaltig-
keitsbezogenen Handlungskompetenzen, welche kurz und prignant in einer Power-
Point-Prisentation aufbereitet werden. Bei der Aufbereitung dieser Inhalte werden spe-
zifische Regeln beachtet, um die Komplexitit der Informationen sowohl verstindlich als
auch fachlich anspruchsvoll zu gestalten (vgl. Lischka 2019, S.48). Zur Veranschau-
lichung der Inhalte werden Beispiele aus den Bereichen Fach-, Methoden-, Personal-
und Sozialkompetenz genutzt, um den Lernenden zu helfen, die Inhalte besser zu ver-
arbeiten und zu transferieren.

Darauf aufbauend erhalten die Teilnehmenden Einblick in die gesetzlichen Rah-
menbedingungen sowie in den Ausbildungsrahmenplan, um die Relevanz der Proble-
matik zu unterstreichen. AnschliefRend setzen sich die Teilnehmenden mit den He-
rausforderungen auseinander, entwickeln Losungsmoglichkeiten und dokumentieren
ihren Wissenszuwachs. Das Modul schlief3t mit einer Transfer- und einer Reflexions-
phase ab, um den Lernprozess zu festigen. Obwohl sich die Problemsituation auf den
kaufménnisch-verwaltenden Beruf bezieht, wird ein brancheniibergreifender Einsatz
gefordert, sodass die Teilnehmenden die Inhalte auf ihr spezifisches Titigkeitsfeld
ubertragen kdnnen.

Das Modul orientiert sich konzeptionell an den Darlegungen von Kerres (2018),
wobei Fragen zur Verstindlichkeit und zur Férderung der kognitiven Aktivierung zen-
tral sind (vgl. Kerres 2018, S. 227-229). Die individuellen Voraussetzungen der Ausbil-
denden, ihre Fachkompetenz und die eigenen Handlungskompetenzen bilden die Ba-
sis fiir den Wissenserwerb, wobei neue Informationen beziiglich Nachhaltigkeit
bereitgestellt werden.

Die Aufgabenbearbeitung wird ebenfalls nach didaktischen Prinzipien gestaltet,
um einen hohen Lerntransfer zu ermoglichen, da sich Gelerntes hiufig nicht aus-
reichend auf praktische Anwendungssituationen iibertragen lisst (vgl. Kerres 2018,
S.364). Das Modul integriert problemorientierte Ansitze, um eine Verbindung zwi-
schen der theoretischen Grundlage und der praktischen Anwendung herzustellen, was
den Lernenden einen echten Bezug zu ihrem beruflichen Alltag bietet (vgl. Kerres 2018,
S.364-365). Dariiber hinaus wird die Verwendung digitaler Lernmedien so angepasst,
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dass sie die kognitiven Ressourcen der Teilnehmenden effektiv anspricht, wihrend
eine Uberlastung durch zu viele Medien vermieden wird (vgl. Miiller & Oeste-Reif}
2019, S.54). Um eine intuitive Erfassung des Lerninhalts zu gewihrleisten, kommen
Piktogramme, anschauliche Abbildungen und Bilder zum Einsatz (vgl. Lischka 2019b,
S.41-43). Die Bearbeitung des Moduls erfolgt tiber das Herunterladen, Bearbeiten und
Hochladen der Inhalte auf PowerPoint-Folien, sodass eine flexible und sowohl digitale
als auch analoge Bearbeitung mdoglich ist. Dies erméglicht den Ausbildenden, Aufga-
ben direkt auf den Folien oder in gedruckter Form zu l6sen, was die Integration in den
Arbeitsalltag erleichtert.

Modul 4: Reflexion und Ausblick

Im abschlieRenden Modul wird Raum fiir die Reflexion und den Transfer des Gelern-
ten geschaffen. Das Modul nach Anspach (2024) umfasst die Zusammenfassung der
wichtigsten Erkenntnisse aus den vorangegangenen Modulen, die Diskussion von He-
rausforderungen sowie Best Practices und bietet einen Ausblick auf weiterfithrende
Themen und mégliche nichste Schritte. Durch gezielte Reflexionsfragen und Selbst-
einschitzungen haben die Teilnehmenden die Gelegenheit, ihre individuellen Lern-
prozesse zu evaluieren und das gesamte Trainingspaket kritisch zu reflektieren. Der
abschlieRende Ausblick beinhaltet Anregungen zur Ubertragung des Gelernten auf
andere berufliche Kontexte, einschlieflich nicht kaufminnisch-verwaltender Berufe,
was die Anschlussfihigkeit des Wissens und die praktische Anwendbarkeit der erwor-
benen Kompetenzen fordert (vgl. Anspach 2024).

5 Fazit

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit der Entwicklung eines digitalen Trainings-
tools zur Forderung nachhaltigkeitsbezogener Handlungskompetenzen in der beruf-
lichen Bildung, insbesondere im Bereich kaufminnisch-verwaltender Berufe. Die effek-
tive Nutzung setzt voraus, dass die Teilnehmenden grundlegende digitale Kompetenzen
besitzen, was potenziell eine Herausforderung darstellt, da unterschiedliche technologi-
sche Vorkenntnisse der Teilnehmenden die Ergebnisse beeinflussen kénnen. Das Trai-
ningstool dient zur Schulung Ausbildender in der Nachhaltigkeit, wobei erstes Feedback
durch Nutzer:innen eine hohe Zufriedenheit hinsichtlich der Struktur und Inhalte auf-
zeigt. Das digitale Trainingstool ist durch sein strukturiertes Moduldesign und die pra-
xisnahe Aufbereitung der Inhalte gutin die Ausbildung integrierbar.

Die Evaluation des Trainingstools mit den Teilnehmenden der Erprobungsphase
ergab, dass die Selbststeuerung des Lernprozesses und die Flexibilitit als positive Fak-
toren wahrgenommen werden. Die Entwicklung und kiinftige Implementierung des
digitalen Lehr-Lernpakets weisen jedoch Limitationen auf, wie etwa die Notwendigkeit
zusitzlicher Module fiir nicht kaufminnisch-verwaltende Berufe und mégliche tech-
nische Herausforderungen bei der Integration in bestehende Lernmanagementsys-
teme. Dariiber hinaus erschweren unterschiedliche Vorkenntnisse der Lernenden eine
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einheitliche Vermittlung der Inhalte. Fiir die Weiterentwicklung wiren die bessere An-
passung an unterschiedliche Zielgruppen und die langfristige empirische Nachweis-
barkeit der Wirksambkeit auf die berufliche Praxis der Lernenden zu berticksichtigen.

Zusammenfassend zeigt der Online-Kurs die Relevanz der Integration von Nach-
haltigkeit in die berufliche Bildung auf. Die Erkenntnisse und Inhalte werden klar ver-
mittelt und fordern die Entwicklung nachhaltigkeitsbezogener Handlungskompeten-
zen, wihrend bestehende Grenzen und die Notwendigkeit weiterer Evaluationen evident
sind. Die Analyse bestehender Erkenntnisse, wie die von Diettrich, Hahne und Winzier
(2007) sowie Kremer (2007), unterstiitzt die Notwendigkeit praxisnaher Arbeits- und
Lernsituationen zur Integration nachhaltigen Handelns in die berufliche Ausbildung.
Die vorliegende Arbeit verdeutlicht, dass digitale Lehr-Lernpakete eine vielverspre-
chende Moglichkeit bieten, Nachhaltigkeit in der beruflichen Bildung zu verankern und
flexibel auf die dynamischen Anforderungen der modernen Arbeitswelt zu reagieren.
Nachhaltigkeitsaspekte miissen aber auch in Curricula integriert werden, um systemi-
sche Verinderungen in der Berufsbildung zu erreichen (vgl. BIBB 2025). Das digitale
Trainingstool stellt eine solide Basis fiir die Férderung nachhaltigkeitsbezogener Kom-
petenzen in der beruflichen Ausbildung dar und macht Ausbildende fiir die Heraus-
forderungen der Energiewende fit. Durch gezielte Evaluationsmechanismen kann die
zukiinftige Entwicklung des Tools auf die Beduirfnisse der Ausbildenden und der Ausbil-
dungsinstitutionen abgestimmt werden, wobei die Moglichkeit besteht, die Module kon-
tinuierlich anzupassen und zu optimieren. Letztlich wird dadurch erwartet, dass die Aus-
bildenden in der Lage sind, die gelernten Konzepte breitflichig umzusetzen und somit
einen nachhaltigen Einfluss in ihren Betrieben auszuiiben.
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