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Aktuelle theoretische und empirische Perspektiven der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik

Mit Blick auf die thematische und methodische Vielfalt der deutschsprachigen
Berufsbildungsforschung — diese bearbeitet z. B. Fragen der Institutionalisie-
rung beruflicher Bildung, der Didaktik und Methodik des beruflichen Lernens,
der Kompetenzmodellierung und Kompetenzmessung, der Lehrerbildungsfor-
schung, der beruflichen Aus- und Weiterbildung, der historischen Berufsbil-
dungsforschung sowie der Hochschuldidaktik — entschloss sich die Sektion
fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft (DGfE) im Jahr 2012, ein ,,Jahrbuch der berufs- und wirt-
schaftspadagogischen Forschung” herauszugeben. Damit soll der Breite und
Tiefe der Forschung und Theoriebildung in der Berufs- und Wirtschaftspéda-
gogik besser Rechnung getragen werden. Die Aufgabe des Jahrbuchs besteht
darin, die im Rahmen der Sektionstagungen gefiihrten Diskussionen zu doku-
mentieren und damit einen Einblick in den aktuellen Stand der Berufsbildungs-
forschung zu geben. Mit dem hier vorgelegten fiinften Jahrbuch sollen die Ar-
beiten der Sektion Berufs- und Wirtschaftspaddagogik erneut einer interessier-
ten Offentlichkeit zugénglich gemacht werden.

Die im September 2018 an der Johann-Wolfgang-von-Goethe-Universitit
Frankfurt durchgefiihrte Jahrestagung der Sektion Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik der DGTE erfreute sich einer sehr guten Resonanz. Das aktuelle Jahr-
buch présentiert aus der Bandbreite der Vortrdge und Symposien insgesamt
sechs Beitrdge, die wie gewohnt einem doppelten Review-Verfahren unterzo-
gen wurden.

Das Jahrbuch ist in diesem Jahr in zwei Teile untergliedert. In einem ersten
Abschnitt widmet sich das Jahrbuch zunichst ausgewihlten berufsbildungs-,
organisations- und professionstheoretischen Fragestellungen. Der zweite, um-
fangreichere Abschnitt thematisiert vorrangig mit einer empirischen Methodo-
logie didaktische Fragen sowohl der schulischen als auch der betrieblichen
Ausbildung.

Im ersten Abschnitt wenden sich zunéchst Franz Kaiser und Thilo J. Ket-
schau der ,,Perspektive kritisch-emanzipatorischer Berufsbildungstheorie als
Widerspruchsbestimmung von Emanzipation und Herrschaft zu. In ihrem
Beitrag, den die Autor*innen dem jiingst verstorbenen Kollegen Wolfgang
Lempert widmen, nehmen sie den Verlust soziologischer Perspektiven in der
berufspadagogischen Diskussion zum Ausgangspunkt, um die Frage nach dem
Sinn beruflichen Handelns und von Wirtschaft im Kontext einer marktorien-
tierten Verwertungslogik und der Digitalisierung der Arbeitswelt aufzuwerfen.
Trotz der curricular geforderten Sach- und Selbstreflexion mangele es an der
Suche nach Verstindnis der eigenen Berufsrolle in der Gesellschaft, die Be-
trachtung ihrer historischen Bedingtheiten und der kritischen Reflexion der
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Mafstébe fiir die Unterwerfung unter oder die Befreiung von diesen Bedingt-
heiten. Anzulegen sei eine Berufsbildungstheorie sowohl auf die Identifizie-
rung eines beruflichen Bildungsideals als auch auf das Aufzeigen struktureller,
begrifflicher und anderer Barrieren seiner Erreichung. Gegenwdértige instituti-
onelle Rahmungen des Berufsbildungssystems wiesen mit der Kompetenzori-
entierung die Pflichterfiillung des jungen Menschen als padagogischen Kern
aus und vernachléssigten Selbstentfaltung und Solidaritit. Die Glaubwiirdig-
keit einer kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie hdange allerdings
von ihrer Konkretisierung fiir die berufspidagogische Praxis und ihrem Bezug
zu gesellschaftlichen Entwicklungen ab, wie der Nachhaltigkeits- und der Di-
gitalisierungsthematik. Widerspriiche, latente Widerstinde und Gestaltungs-
optionen in der Berufs- und Arbeitspraxis verlangten dementsprechend nach
wissenschaftlicher Eruierung und kategorialer Fundierung.

Marc Egloffstein, Tobias Heilig und Dirk Ifenthaler entwickeln in ihrem
organisationstheoretisch ausgerichteten Beitrag ein Reifegradmodell, das als
Bezugsbasis fiir die Begleitung und Gestaltung von Digitalisierungsprozessen
in Bildungsorganisationen dienen und Indikatoren fiir die ,,digitale Reife* ei-
ner Bildungsorganisation enthalten soll. Die Modellierung von Reifegraden ist
den Autoren zufolge vorrangig dem wirtschaftsinformatischen Kontext ent-
lehnt und bezieht sich iiblicherweise auf Dimensionen und Reifestufen; Refe-
renzmodelle fiir Organisationen der beruflichen Bildung existieren bislang
nicht. Die Autoren fiigen den Dimensionen iiblicher Reifegradmodelle — u. a.
Ausstattung/Technik, Fiihrung/Strategie, Organisation, Mitarbeitende, Kultur
— die Dimension digitales Lehren und Lernen hinzu und weisen auf die wech-
selseitige Beeinflussung der Dimensionen hin. Die Autoren konkretisieren die-
ses Modell exemplarisch anhand einer Bildungorganisation, und verdeutlichen
fokussierend auf die Dimension Mitarbeiter die vorgenommene Stufendiffe-
renzierung.

Der professionstheoretisch zugeschnittene Beitrag von Karin Reiber, Ul-
rike Weyland und Eveline Wittmann nimmt einige Faden dieser Positionierung
auf, wozu er drei Einzelbeitrdge eines Symposiums der Sektionstagung in ei-
nen kontextualisierenden Zusammenhang stellt. Vor dem Hintergrund der
weitgehend als Sonderweg zu bezeichnenden Entwicklung nicht nur der Ge-
sundheits- und Pflegeberufe, sondern insbesondere auch der Professionalisie-
rung ihres schulischen Bildungspersonals wird hier mit Fokus auf die berufli-
che Fachrichtung Pflege gefragt, wie sich im Spannungsgefiige von verspiteter
Professionalisierung einerseits und 6konomischen und sozialen sowie techni-
schen Entwicklungen andererseits die professionelle Wissensbasis des schuli-
schen Bildungspersonals entwickelt, wobei auf letztere, auch angesichts der
kontinuierlichen Verdnderungen in Ermangelung einer entsprechenden empi-
rischen Befundlage, aus der institutionellen und strukturellen Rahmung ge-
schlossen wird. Einerseits werden Akademisierungstendenzen der Ausbildung



des schulischen Bildungspersonals sowie die verstirkte disziplindre Integra-
tion des gesundheits- und pflegeberuflichen Bildungsdiskurses in den berufs-
und wirtschaftspadagogischen Diskurs konstatiert, andererseits beinhaltet der
weiterhin bestehende Sonderweg angesichts der historischen Gender-Codie-
rung des Berufs die Gefahr einer Deregulierung und Abwertung, z.B. im Kon-
text der Digitalisierung des Berufsfeldes. Zwar werden gerade diesbeziiglich
Modernisierungsliicken in BildungsmafBnahmen fiir das schulische Bildungs-
personal der Pflegeberufe partiell angegangen, insgesamt erweist sich diese
akademische Ausbildungslandschaft jedoch als fortwahrend fragmentiert. Ab-
zuwarten bleibt, inwieweit der neue Fachqualifikationsrahmen Pflegedidaktik,
der die angesprochene Problematik selbst moglicherweise nur teilweise auf-
greift, zu einer Vereinheitlichung fiihren kann und insbesondere auch Barrie-
ren auf der Ebene der Umsetzung in individuelle Handlungslogiken iiberwun-
den werden kénnen.

Der zweite Abschnitt des Jahrbuchs bezieht sich auf berufsdidaktische
Perspektiven der Berufs- und Wirtschaftspddagogik. Im ersten Beitrag dieses
Abschnitts gehen Tobias Kdirner, Hannes Reinke, Anja Frim und Karin Hein-
richs im Rahmen einer explorativen Interviewstudie mit 16 Proband*innen der
Sicht von Lehrpersonen nach, wobei ihr Beitrag nach Differenzierungsaspek-
ten, -kriterien und -barrieren sowie Aus- und Fortbildungserfordernissen von
Lehrkriften im Zusammenhang mit der Inneren Differenzierung bei der Un-
terrichtung von jugendlichen Asylsuchenden und Gefliichteten fragt. Aus Sicht
der Lehrkrifte handelt es sich bei der Inneren Differenzierung demnach um ein
sehr voraussetzungsreiches Konzept, fiir das auch substanzielle Ausbildungs-
defizite der Lehrkréfte artikuliert werden. Gerade bei der Beschulung jugend-
licher Asylbewerber*innen und Fliichtlinge erscheint die erforderliche pro-
zessbegleitende Diagnostik angesichts der zu verarbeitenden Informations-
menge anfillig fiir Urteilsfehler und damit einhergehende Fehleinschitzungen;
diesbeziigliche Unterstiitzungssysteme werden von den Autor*innen des Bei-
trags als erforderlich herausgestellt.

Zwei Beitrdge befassen sich mit der Entwicklung und Validierung von
Evaluierungsschemata. Das von Bdrbel Wesselborg, Ulrike Weyland und Mark
Kleinknecht entwickelte fachdidaktische Kategoriensystem bezieht sich auf
die Analyse des kognitiv-aktivierenden Potenzials von Aufgaben in der beruf-
lichen Fachrichtung Pflege. Das Erfordernis einer fachdidaktischen Professio-
nalisierung wird hier gerade auch vor dem Hintergrund der Heterogenitét der
Ausbildungsstrukturen des schulischen Bildungspersonals in dieser Fachrich-
tung gesehen. Das Instrument selbst wurde inhaltsanalytisch aus existierenden
Kategoriensystemen anderer fachdidaktischer Kontexte abgeleitet, adaptiert
und verfeinert sowie auf Reliabilitédt iiberpriift. Das entwickelte Schema um-
fasst die Kategorien Wissensart, kognitiver Prozess, Wissenseinheiten, Offen-
heit, Lebensweltbezug, sprachlogische Komplexitit und Reprisentationsfor-
men. Perspektivisch kann das entwickelte Schema den Autor*innen zufolge



als valide Grundlage fiir die Erfassung und Erforschung des kognitiven Poten-
zials von Aufgaben in der beruflichen Fachrichtung Pflege herangezogen wer-
den.

Im Fall des Beitrags von Julia Schultheis und Carmela Aprea geht es da-
rum, ein Kategorienschema fiir die Priifung von Serious Games im Kontext
von Financial Literacy zu entwickeln. Vor dem Hintergrund von Finanzkrisen
sowie der Gefahr individueller Schuldenfallen durch zunehmend komplexere
Finanzprodukte einerseits und der mutmaBlichen Lernrelevanz von Serious
Games andererseits liegt der Fokus auf der didaktischen Gestaltung dieser
Spiele. Im Rahmen eines Input-Process-Outcome-Modells gamebasierten Ler-
nens fokussiert der Beitrag die Input-Seite der Lerninhalte und Spieleigen-
schaften und rekurriert inhaltlich auf die konkret ausdifferenzierten Kompe-
tenzdimensionen ,,personliches Finanzmanagement sowie ,,0konomischer
und gesellschaftlicher Kontext”. Gamebezogene Gestaltungskriterien werden
auf Basis einer Analyse der einschldgigen Literatur identifiziert. Im Rahmen
eines designbasierten Forschungsansatzes entlang der Schritte Bedarfsanalyse,
Rasterentwicklung, Rasteriiberpriifung und anhand eines Samples von zehn
Spielen wurde das Evaluationsschema entwickelt. In einer weiteren Studie soll
das Raster bei der Analyse eines umfassenden Katalogs an Serious Games zur
Financial Literacy zum Einsatz kommen.

Der den Band abschlieBende Beitrag von Tim Stanik behandelt anhand ei-
ner qualitativen Studie die Frage, wie Trainer*innen in der betrieblichen Bil-
dung Unterricht vorbereiten und mikrodidaktisch planen. Konkret geht es um
das planerische Vorgehen und das Treffen didaktischer Entscheidungen sowie
die wechselseitige Verzahnung von Planungsentscheidungen. Anhand eines
kleinen heterogenen Samples betrieblicher und au3erbetrieblicher Weiterbild-
ner wurden, basierend auf einer Grounded Theory-Methodologie, problem-
zentrierte Interviews ausgewertet. Im Ergebnis differenziert der Verfasser drei
Planungsebenen: eine soziale Prozessebene, die der Auftragskldarung dient,
eine kognitive Strategieebene, die im engeren Sinne der didaktisch-methodi-
schen Planung gewidmet ist, und eine materiale Planungsebene, die im Sinne
der betrieblichen Handlungslogik der Sicherung der Qualitét des Produkts
Training bzw. des Outcomes dient. Die empirischen Auswertungen verdeutli-
chen auch, wie sich Uberlegungen von Trainer*innen in existierende betrieb-
liche Trainingslogiken einpassen.

Der Vorstand der Sektion Berufs- und Wirtschaftspiadagogik der DGfE
dankt sehr herzlich Frau Prof. Dr. Eveline Wuttke und Herrn Prof. Dr. Gerhard
Minnameier (Johann-Wolfgang-von-Goethe-Universitdt Frankfurt) sowie den
dortigen Mitarbeiter*innen fiir die Ausrichtung der Sektionstagung. Unser
Dank gilt zudem den Gutachter*innen, die die eingegangenen Beitrdge in ak-
ribischer Manier unter die Lupe nahmen und viele konstruktive Hinweise zur
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Verbesserung der Texte lieferten. SchlieBlich danken wir Frau Anya Prom-
metta und Frau Leonie Seibold fiir die engagierte Unterstilitzung bei der redak-
tionellen Bearbeitung der Beitrége.

Miinchen, Osnabriick und Miinster, im Juli 2019

Eveline Wittmann, Dietmar Frommberger und Ulrike Weyland

11






Die Perspektive kritisch-emanzipatorischer
Berufsbildungstheorie als Widerspruchsbestimmung
von Emanzipation und Herrschaft!

Franz Kaiser und Thilo J. Ketschau

1. Emanzipation und Gesellschaftskritik als Momente der
Berufsbildung — ein Plidoyer vor dem Hintergrund
aktueller Herausforderungen

Die Ideen von Erziehung als Mittel der Emanzipation und Bildung als Medium
von Gesellschaftskritik sind bereits mit Anna Siemsens Entgegnungen zu Ker-
schensteiner (Biichter & Kipp 2009), aber breiter seit den Arbeiten von Herwig
Blankertz und Wolfgang Lempert als Pramissen der Berufsbildung offeriert
worden. In ihrer konkretisierten Form als kritisch-emanzipatorisches Para-
digma konnten sie zwar nie Priorititscharakter fiir die Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik erlangen, doch auch die massive Rezeption der sogenannten
realistischen Wende, die sich im Boom entpolitisierter und teilweise enttheo-
retisierter empirischer Berufsbildungsforschung niederschlug, hat nicht zu ih-
rem volligen Verschwinden gefiihrt (Schapfel-Kaiser 2003; Biichter 2017;
Ketschau 2018). GeiBler (1974) entwickelt mit Bezug auf Lempert und rekur-
rierend auf die kritische Theorie der Frankfurter Schule sowie Habermas’ The-
orie kommunikativen Handelns einen padagogisch orientierten Gestaltungsan-
satz beruflicher Bildung im Sinne der Entfaltung kritischer Kompetenz. Kipp
(1992) setzt sich liber die Betrachtung der nationalsozialistischen Berufsbil-
dungspraxis mit handlungsorientierten Konzepten der beruflichen Bildung
auseinander. Lisop und Huisinga (2004) entwickeln mit der arbeitsorientierten
Exemplarik eine gesellschaftstheoretisch orientierte Didaktik, welche Herr-
schaftsmechanismen bspw. in technischer Normierung, Internationalitit und
betrieblicher Organisation erkennbar macht.

An der Aktualitdt ihres Gegenstands mangelt es einer kritisch-emanzipa-
torischen Berufsbildung auch im 21. Jahrhundert nicht: Die zunehmende
Durchdringung der Gesellschaft durch neoliberale Ideologie, eine schlei-

' Wir danken den Diskussionsbeitragen auf dem Symposium ,Emanzipation und

Gesellschaftskritik als Momente der Berufsbildung® in Frankfurt fiir ihre kritischen und
anregenden Beitrége, insbesondere den Kolleginnen Karin Biichter und Marianne Friese. Der
Beitrag ist Wolfgang Lempert gewidmet.
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chende Abkehr von der Unbestreitbarkeit der Menschenrechte durch eine irra-
tionale Angst vor Uberfremdung, der Verlust des Subjekts in einer Gesellschaft
der Singularitdten oder auch die zunehmend egalitdre Einstellung zu demokra-
tischer Teilhabe, lassen eine Pathologie der Gesellschaft vermuten, welche die
kritische Theorie und ihre Ableger seit vielen Jahrzehnten zu dekuvrieren su-
chen.?

Wenn berufliches Handeln und berufliche Bildung dem entgegenwirken
und Individuen zur kritischen Teilhabe und Gestaltung ihres Lebens- und Ar-
beitskontexts befihigen und dariiber hinaus zur Einordnung des eigenen Han-
delns in die groBen Kontexte ermutigen soll, dann muss die Berufspiddagogik
sich den Spannungsfeldern und Widerspriichen widmen, die sie selbst mitver-
ursacht — und sie zuvorderst wahrnehmen. ,,Um die Menschen zu lieben muss
man sehr stark hassen, was sie unterdriickt* formulierte Jean-Paul Sartre (zi-
tiert nach Zeigler & Gebauer 2018, 5), was man durchaus als Anspruch an alle
Péadagogiken verstehen kann: die Edukand*innen nicht bloB auf die Alltéglich-
keit vorzubereiten, sondern sie fiir die Uberwindung dessen, was ihnen als
Schlechtem begegnet, zu wappnen, anstatt sich diesem zu ergeben.

Zeitgleich durchdringt die von kritischer Theorie als Quelle der Barbarei
identifizierte kapitalistische Logik alle Nischen des Lebens. Die Kategorien
der Effizienz und der Niitzlichkeit sind MaBstab fiir alle Bildungsinstitutionen
und Arenen gesellschaftlichen Handelns. Die Mechanismen der Kontrollge-
sellschaft verursachen die VerheiBung evidenter Bildungspolitik bei gleichzei-
tigem katastrophalem Scheitern, wie Allais (2017) eindrucksvoll an den Wir-
kungen nationaler Qualifikationsrahmen und outputorientierter Bildungspoli-
tik zeigen kann.

Und es schiiren nicht nur die digitalisierte Verdnderung der Arbeitswelt
und die Sorge um den Fortbestand lebendiger Arbeit (Pfeiffer 2014) die Furcht
vor dem Verlust der Gemeinschaft, sondern auch designte Gouvernance mit
gezielter Form die Angst (Milev 2013). Dieser erleichterten Regierbarkeit hat
sich Padagogik (Dobmeier 2018) und kritische Berufsbildung entgegenzustel-
len und zum Widerspruch zu befdahigen (Kaiser 2017). Das stellt die Orientie-
rung der Berufs- und Wirtschaftspadagogik vor grundlegende Probleme, wel-
che an ihrem Selbstverstindnis riitteln sollten, und die u. a. Lempert (2008)
mit zwei Fragen in der ZBW pointierte: Wie soll vor einer Wirtschaftsordnung
padagogisch gehandelt werden, die ,.triigerisch nur den Tauschwert (alias
Tauschwert) produzierter Giiter und erwiesener Dienste registriert* (Lempert

2 So verweist kritische Bildungstheorie immer wieder auf den gesellschaftlichen

Zusammenhang individuellen Leidens, das zum Gegenstand der Pddagogik zu machen ist.
,.Die Demiitigung im Vorhof von Uberproduktion und -genuB unter Quarantine gestellt zu
sein, wird iiberboten von der Erfahrung der Konkurrenz mit Polen, Ruménen, Tiirken und
Schwarzafrikanern um den Zugang zu den Wohlstandszitadellen. In den faschistischen
Gewaltreaktionen werden die Facetten erkennbar, mitgeschleppte Aggressivitit
vernachléssigter Sepsis, in der die verdrangte Geschichte aus ihrer Latenz hervorbricht.*
(Koneftke 1995, 54).
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2008, 467) und angesichts drohenden Untergangs nicht zu Selbstbeschriankung
ermutigt, sondern ,,vielmehr die Menschen eher unzufriedener und damit noch
gieriger macht (ebd.)? Welche Lehrkraft kann guten Gewissens an der In-
tegration von Jugendlichen und Erwachsenen in diese Ordnung mitwirken und
welche Hochschullehrer*innen kénnen dieses Reproduktionsgebahren verant-
worten? Kritische Berufsbildung muss zu solcher Infragestellung und anschlie-
Bendem Handeln ermutigen.

Demzufolge ist nicht nur der gesellschaftliche Sinn beruflichen Handelns
(Graeber 2018), sondern auch der Sinn von Wirtschaft (Nell-Breuning 1975)
als gesellschaftlicher Teilbereich, in dem berufliches Handeln tiberwiegend
stattfindet, sowie die mit ungebéndigter Gewinnmaximierung einhergehende
Expansion (Welskopp 2018) kapitalistischer Logik in 6ffentlichen Bildungs-
kontexten und -institutionen zu thematisieren. Stand in den Anfangen der Be-
rufsbildungstheorie der Beruf als Zugang zur Kultur der Gesellschaft und zum
individuellen Wesen im Fokus (Miillges 1967), so scheint sich das Interesse
an der beruflichen Sozialisation und der Wechselwirkung zwischen Subjekt
und Beruf (Beck, Brater & Daheim 1980) in der Disziplin mit der Abkehr von
der Soziologie und der Zuwendung zu psychometrischen Modellen verfliich-
tigt zu haben. Die Suche nach Sinn und Beitrag, welche das berufliche Handeln
zum gesellschaftlichen Wohlstand in sich birgt, scheint nicht mehr Teil der
beruflichen Bildung zu sein® und dies trotz des Wissens darum, dass

sich die Trennung von Politik und Beruf nicht durchfiihren 146t, da der Gewerbe-
lehrer seinen Schiilern die politische Bildung nicht gleichsam an der beruflichen
Wirklichkeit vorbei vermitteln kann, sondern nur durch soziologische Analyse und
Kritik. Wenn er dem Jugendlichen helfen will, miindiger Biirger zu werden, dann
muB er ihnen die Betriebsverfassung und das Wirtschaftssystem der Bundesrepub-
lik als KompromiBl6sung von Gruppenkonflikten darstellen, die im Widerspruch
stehen zu wichtigen Prinzipien unseres Grundgesetzes und zu den Interessen der
Arbeitnehmer, d. h. der iiberwiegenden Mehrzahl der Beschiftigten, und die darum
der Anderung bediirfen (Lempert 1971, 96).

Folglich sind die Zusammenhinge beruflichen Handelns zur gesellschaftlichen
Wirklichkeit der Arbeits- und Lebenswelt an dieser exemplarisch zu verdeut-
lichen (Lisop & Huisinga 2004), denn nur so sind in der beruflichen Bildung
»--.der dafiir vorausgesetzte gesellschaftliche Implikationszusammenhang und
der Kontext individueller Lebensfithrung thematisierbar.* (Kutscha 2008, 7).

3 Beider Entwicklung der Klassifikation der Berufe in Deutschland zum Jahr 2010 zeigte sich,

dass in den vorangegangenen Klassifikationen der Berufsausbildung die Frage nach der
gesellschaftlichen Bedeutung eines Berufes durchaus noch von Relevanz fiir das
Verwandschaftsverhiltnis in der Klassifikation und der Berufsberatung und Arbeits-
vermittlung war. Die neue Klassifikation misst hingegen nur noch die Ahnlichkeit und
Héufigkeit von Teiltdtigkeiten zur Bestimmung des Verwandschaftsgrades von Berufen
(K1dB 2010).
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Die mit beruflicher Ausbildung einhergehende Vorbereitung auf eine die-
nende Funktion (Stiitz 1970) steht demgegeniiber traditionell im Fokus pada-
gogischer Bemiihungen; weniger dagegen emanzipative, strukturkritisch re-
flektierende Fahigkeiten. Wird Reflexion als pddagogischer Begriff und An-
spruch avanciert, reduziert sie sich meist auf Selbst- und Sachreflexion und
steht dann synonym fiir die Selbststeuerung des Individuums, orientiert an den
Bediirfnissen des Marktes, dessen Primat unhinterfragt bleibt (Schapfel-Kaiser
1998). Es fehlt eine dariiber hinausgehende Wesensreflexion, also die Suche
nach dem Verstindnis der eigenen Rolle als Berufstétiger in der Gesellschaft,
der Betrachtung der Bedingungen und historischen Bedingtheit dieser Rolle
und vor allem der Frage danach, wie und warum sich die Edukand*in selbst zu
ihrem Guten oder Schlechten in diese einfiigt. Kéme diese Frage in einem Bil-
dungsprozess der miteinander geteilten Reflexion zum Tragen, so konnte ,,cine
allgemeine Erkenntnis wachsen, die sich aus individueller, sinnlicher Erfah-
rung speist: dafl wir alle Opfer sind mit der Aussicht auf Freiheit, daB wir alle
schon freigesetzt sind inmitten der Determination® (Pongratz 1995, 35). Die
Reflexion des Preises der Unterwerfung an das Gegebene in der beruflichen
Ausbildung, um Mitglied der Community of Practice zu werden, ist in einer
Weise zum Gegenstand zu machen, dass die Entscheidung iiber dessen Hohe
den Auszubildenden verfiigbar wird. Das ist sicherlich nicht hinreichend fiir
eine auf Emanzipation abzielende Bildungsbemiihung, als ihre Grundlage ist
es aber notwendig.

Die folgende Argumentation ndhert sich dem Kern der kritischen Berufs-
bildungstheorie bereits progressiv und konkret. Sie zeigt anschliefend an die
Verdeutlichung der Relevanz entsprechender Uberlegungen, wo die Perspek-
tiven der Fortentwicklung der Theorie liegen, die angesichts der seit ihrer Blii-
tezeit verdnderten gesellschaftlichen Bedingungen und ihres Bedeutungsver-
lusts dringend geboten scheint. Daran ankniipfend schlief3t sich die theoreti-
sche Erlduterung des Spannungsfelds an, das sich vor dem Antagonismus der
Verwertungsanspriiche des Marktes gegeniiber dem Subjekt und dessen Recht
und Drang nach Selbstentfaltung und Befreiung aufbaut. Der argumentative
Wert der Auseinandersetzung mit diesem Gegensatz begriindet sich in dessen
konstitutiver Natur fiir die kritisch-emanzipatorische Theoriefolie. Denn der
Antagonismus von Emanzipation, verstanden als Ausdruck der von Bildung
entfalteten Menschenwiirde® gegeniiber einer pddagogisierten Niitzlichkeit,
gedeutet als Ausdruck kapitalistisch notwendigen Herrschaftsbemiihens, muss

Emanzipation ist kein theoretisch eindeutig gefasster Begriff. Seine allgemeinste Bedeutung
ist die Aufhebung menschlicher Fremdbestimmung. Das bezieht sich politisch auf die
Beseitigung  von  einseitigen ~ Abhdngigkeitsverhdltnissen,  Benachteiligung  und
Ungerechtigkeit und damit auf die Verdnderung gesellschaftlicher Beziehungen (Lempert
1974, 271.). ,,Insofern sind alle Emanzipationstendenzen egalitdr. Sie zielen auf die Gleichheit
der Rechte und Pflichten aller Gesellschaftsmitglieder (a. a. O., 29) ab.
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durch Erziehende und Edukand*innen gleichermaflen wahrgenommen wer-
den, um ein Bewusstsein der heimlich ideologisierten AusschlieBlichkeit der
Verwertbarkeit zu schaffen, die es letztlich zu iiberwinden gilt — und damit die
Emanzipation als pddagogischen Sinn schrittweise wieder als etwas Mogliches
begreifbar machen kann.

Aus diesen Uberlegungen ergeben sich bereits erste Pramissen, welche ei-
ner erneuten Aufarbeitung des Berufsbildungsbegriffs unter der Folie kritisch-
emanzipatorischer Theorie zugrunde liegen kdnnen.

2. Fortentwicklung des Verstindnisses kritisch-
emanzipatorischer Berufsbildungstheorie

Soll das gesellschaftskritische Moment wieder deutlicheren Zugang zur Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik finden, so ist das mit der Arbeit an einer Wei-
terentwicklung und Rekonstruktion der kritisch-emanzipatorischen Berufsbil-
dungstheorie ein explizit normatives Unterfangen. Die wissenschaftliche und
padagogische Arbeit unter der Folie kritisch-emanzipatorischer Berufsbil-
dungstheorie ist immer ausdriicklich an die Pramisse gebunden, dass Berufs-
und Wirtschaftspadagogik nicht nur deskriptiv und konformistisch sein darf,
denn um die wertende Erkenntnis des Erstrebens- und Vermeidenswerten
kommt sie zur Bestimmung ihres Sinns nicht umhin (Ketschau 2018). Damit
fordert kritisch-emanzipatorische Berufsbildung von der Disziplin nicht nur
deskriptiv den Zustand ihres Gegenstands zu bestimmen und die effizientere
Gestaltung ihrer Instrumente und Strukturen anzustreben. Sie erfordert die
Auseinandersetzung mit Sinn, Normen und Menschenbild bereits innerhalb
der Disziplin, um sich der eigenen Rolle und Wirkung bewusster zu werden
und damit einen progressiven und kritischen Horizont zu entfalten.

Eine konsequente kritische Berufsbildungstheorie muss, um den Anspruch
ihrer Semantik einldsen zu kdnnen, zwei Perspektiven gleichermaf3en beleuch-
ten, die in der Fortentwicklung einer solchen Theorie sukzessive-interdepen-
dent zueinander entwickelt werden miissen. Einerseits gilt es grundlegend das
Emanzipatorische als den positiven Aspekt dieser Theorie herauszuarbeiten:
Wie soll Berufsbildung sein? Welches Ideal kann und muss sie am Auszubil-
denden vollbringen? Wie kann das ermoglicht werden? Was bedeutet Emanzi-
pation durch Beruf und Arbeit und was nicht? Andererseits zeigt sich, als dia-
lektisches Gegenstiick und logisches Komplement, der negative Aspekt als kri-
tische Betrachtung von Kultur und Gesellschaft. Es muss offengelegt werden,
welche prisenten Ideen, Begriffe, Strukturen und Praktiken® in der Berufs- und

> Mit anderen Worten: Formen und Denkfiguren der Herrschaft.
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Wirtschaftspadagogik dem Streben nach einem emanzipatorischen Ideal und
seiner Umsetzung als Barrieren entgegenstehen, deren Uberwindung damit
Sinn des Padagogischen wird. Dieser positive und dieser negative Aspekt de-
finieren den kategorialen Rahmen einer kritischen Berufsbildungstheorie (Ket-
schau 2018), der fiir viele Suchen Raum gewéhrt: Miindigkeit, Gerechtigkeit,
Kapitalismuskritik, Kulturkritik, Subjektorientierung, Gestaltungsmacht, He-
teronomiekritik. Thre Gemeinsamkeit zielt auf die Uberwindung vorgegebener
Allgemeinheit, denn ,,Anpassung an Gegebenes ist nicht Sache der (berufli-
chen) Bildung* (Kaiser 2016, 193). Und es ist dieses grundlegende Verstand-
nis, welches als Kern einer kritisch-emanzipatorischen Programmatik ,,nicht
nur die Berufsbildung vom instrumentellen Charakter lossagt, sondern sie dazu
verpflichtet, ihre Strukturen und ihren Kontext dort zu demaskieren, wo die
Entfaltung des Individuums als Pramisse aufgegeben wurde* (Ketschau 2018,
98). So weist auch Biichter in ihrer Diskussion des historischen Verhéltnisses
von allgemeiner und beruflicher Bildung auf die Notwendigkeit der Reflexion
der Okonomie hin. Berufliche Bildung bedarf ,,...einer gemeinsamen (selbst-)
kritischen Auseinandersetzung damit, wie und in welcher Weise Denken und
Handeln von welchen 6konomischen Kategorien geleitet sind, und welches
Verstindnis einer humanen und gemeinniitzigen Okonomie mafBgeblich sein
kann* (Biichter 2017, 39).

Grundlegend neben einer kategorialen Eingrenzung bleibt die Frage nach
dem Wesen einer emanzipatorischen Berufsbildung, das einem Ideal ihres An-
spruchs voraus gehen muss, will sie sich nicht in metaphysischer Unverbind-
lichkeit verlieren. Es findet sich im Raum zwischen allgemeiner und spezieller
Bildung, denn ,,weder gibt es eine politisch-gesellschaftlich keimfreie Allge-
meinbildung, die den Menschen vor und unabhéngig von aller Ausbildung fiir
gesellschaftliche Zwecke zum Menschen machen konnte [...], noch sind die
Inhalte der Berufsausbildung schon als solche Folterzangen zur Selbstentfrem-
dung des Menschen® (Blankertz 1983, 809). Berufsbildung wird zur im besten
Sinne der Aufklarung verbundenen Bildung, sofern sie nicht ,,Erlosungsvision
durch Bildung im Niemandsland des Gedankens* (Heydorn 1971, 200) und
nicht ,,Zurichtung auf die Produktion in der Steuerung der Herrschenden®
(Kaiser 2016, 191) ist. Damit wird verlangt, dass Bildung nicht zu abstrakt und
entkoppelt von der realen Welt und ihren Bedingungen sein darf, genauso we-
nig sich aber auf das in der Arbeit verwertbare Sachwissen und berufliche
Kompetenzen reduzieren soll. Vielmehr miissen beide Extreme nicht nur anei-
nander bereichert, sondern die Legierung gefunden werden, die eine Form von
Bildung wird, welche auf die produktive Reflexion der Gesellschaft durch das
an ihr partizipierende Individuum abzielt. Dieser Anspruch soll das Streben
emanzipatorischer berufsbildungsphilosophischer Erkenntnisbemiihungen be-
stimmen.
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Die Glaubwiirdigkeit kritisch-emanzipatorischer Berufsbildungstheorie
héngt nicht nur von ihrer inneren Logik ab. Sie fufit auch auf ihrer Konkreti-
sierung fiir die berufspiddagogische Praxis (vgl. Kaiser 2019) und ihrem Bezug
zu aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen, an denen die Fortentwicklung
ausgerichtet sein sollte und die als Gegenstdnde den empirischen Forschungs-
ansdtzen der 1980er Jahre teilweise noch nicht vorlagen. So konnen der funk-
tionalistischen ErschlieBung der Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung,
bspw. im Rahmen der Modellversuchsforschung (bspw. Rebmann, Schlomer,
Feldkamp, Jahncke, & Liillau 2017), eine gesellschaftskritische paddagogische
Position, wie die von Kehren (2016) formulierte, entgegengehalten werden.
Digitalisierung wire nicht nur hinsichtlich ihrer zunehmenden Bedeutung als
Facette beruflicher Handlungskompetenz zu untersuchen, sondern auch nach
dem, durch sie provozierten, Verlust von Selbstkontrolle, wie es Lankau
(2015) im padagogischen Kontext diskutiert hat. Auch die Problematik der In-
strumentalisierung von Large-Scale-Assessments wie PISA als undemokrati-
sches Herrschaftsinstrument, thematisiert bspw. durch Dammer (2015), gilt es
vor der Expansion quantitativer Diagnostik in der Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik fiir die Berufsbildung aufzuarbeiten.

3. Verwertungslogik und Spannungsfeld

Humboldt prigte den Bildungsbegriff, indem er Bildung als ,,Anregung aller
Krifte eines Menschen [fasste], damit sich diese liber die Aneignung der Welt
[...] entfalten und zu einer sich selbst bestimmenden Individualitdt oder Per-
sonlichkeit fithren, die in ihrer Einzigartigkeit die Menschheit bereichere® (von
Hentig 1996, 40). Der Zweck einer aufgeklarten, humanistischen Bildung ist
also der Mensch, und zwar nicht seine Nutzbarmachung, sondern die Entfal-
tung seiner Selbst und die seiner Gattung.

Jedoch die ,,Logik des gesamtgesellschaftlichen Fortgangs [...] [folgt]
nicht humanen Zwecken®, ,,sondern der abstrakten Dynamik wirtschaftlicher
Expansion. Das Strukturgesetz der modernen Gesellschaft, [..] hat das Tausch-
verhiltnis von untereinander konkurrierenden Vertragspartnern zur Basis, die
als Individuen nur im Hinblick auf ihre 6konomische Funktion in Betracht
kommen® (Horkheimer & Adorno 1975). Die Bildung des Menschen wird
dadurch, nicht zuletzt im Zuge der Berufsbildung, fiir seine Verwertbarkeit in-
strumentalisiert. Und wenn sie folgerichtig als zweckrationalisiert betitelt wer-
den kann, dann vor allem unter der Feststellung: Zweck und Sinn werden Eins
und das, was daraus entsteht, ist der Primat dkonomischer Effektivitit und die
Schaffung von Arbeitskraft als konsequentem und immer prasenten Zweck be-
ruflicher Bildung. Selbstentfaltung kommt in dieser Logik nur unter, wo sie in
Produktivitdt tibersetzbar ist.
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,Befdhigung zur Bewiltigung beruflicher Handlungssituationen‘ und eine
,Vorbereitung auf aktive Teilhabe und Teilnahme am Geschehen in Wirtschaft
und Gesellschaft* (KMK 2009, 1) sind die politisch gefundenen Ziele der Be-
rufsbildung. Zusitzlich haben alle einzelnen Stufen des Bildungssystems dafiir
Sorge zu tragen, dass die fiir den Ubergang in das Berufsleben erforderlichen
Kompetenzen vermittelt werden, damit den Anforderungen der gewerblichen
Wirtschaft nachzukommen ist (NIHK 2016). Es zeigen sich bildungspolitische
Positionen, welche die Interessen der Okonomie mit den Zielen der Bildungs-
institutionen gleichsetzen und damit die Verwertungslogik selbst institutiona-
lisieren.

Der beruflichen Bildung wird damit Integration zum Ziel gesetzt, und da-
mit nach Adorno eine Verarbeitung des Subjekts, bei der durch die stattfin-
dende Identifikation mit dem Beruf die eigene Identitit in Gefahr schwebt,
denn ,,das allherrschende Identitétsprinzip, die abstrakte Vergleichbarkeit ihrer
gesellschaftlichen Arbeit treibt™ die Subjekte, ,,bis zur Ausléschung ihrer Iden-
titdt™“ (Adorno 1997, B8, 13). Es kommt zum ,, Triumph der Integration, bei
dem sich die Individuen bis in ihr Innerstes mit der gesellschaftlichen
Tauschlogik und den daraus abgeleiteten Gliicksversprechungen, bezogen auf
ihre eigene Lebensbestimmung, identifizieren wiirden (Adorno 1997, BS, 18).
Das zur Lebenserhaltung notwendige Kapital, wiirde im zwanghaften Tausch
gegen die eigene Freiheit zum Lebenselixier, nach dem fortwahrend gestrebt
werden muss (vgl. Schweppenhaduser 1996). Die Auszubildende wiirde in ihren
6konomischen Handlungen aufgehen. Wenn die Integration, die Anpassung,
zum Bildungsideal ernannt wird, folgt die Pramisse, dass die Teilnahme am
Reproduktionsgeschehen Sinn menschlichen Handelns ist. Emanzipation je-
doch ist zuallererst Auflehnung.

Nach Marx vollzieht sich die Integration des Arbeiters in die kapitalisti-
sche Produktion als ,,Konsumtionsprozess der Arbeitskraft durch den Kapita-
listen,* dadurch ,,verwandelt sich das Produkt des Arbeiters nicht nur fortwéh-
rend in Ware, sondern in Kapital, [in] Wert, der die wertschopfende Kraft aus-
saugt® (vgl. Engels & Marx 1968, 596). Der Mensch wiirde im Zuge der In-
tegration in bestehende Produktionsprozesse zu einer Ware mit einem Tausch-
wert fiir die Okonomie werden (ebd.). Und mehr bietet sich ihm nicht, denn
der lebenslange (Fach-)Wissenserwerb liee gedankliche Zusammenhinge
miihselig erscheinen, wodurch sich reflexive Gedankenginge dem profitablen
Qualifikationserwerb des Arbeitsmarktes unterordnen und die Selbstbesinnung
des Geistes beeintrichtigt werden kann (Horkheimer & Adorno 1975).

Und da, wo die Paddagogik Sinn vermitteln und als Erziehung zu Emanzi-
pation und Miindigkeit Begleiter des Jugendlichen sein soll, dient sie nur mehr
seiner Optimierung und seiner Verpflichtung fiir den Reproduktionsprozess
kapitalistischer Verwertungsmechanismen. Als zukunftsfihig und selbstver-
antwortet gelten alleinig diejenigen, die im Raster des Kompetenzerwerbs ih-
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ren Arbeitsplatz auszufiillen vermégen. Wem die Pflichterfiillung zum hochs-
ten Gut wird, bei dem war das Bildungssystem erfolgreich. Die Padagogik, die
sich diesem ihr entfremdeten Sinn nicht entzieht, sondern dadurch verschreibt,
verweigert sich ihrer humanistischen Verantwortung. Erhebt sie vor der Arbeit
und der Okonomie den Zweck iiber den Menschen und die Verwertung zur
Ratio, wird die Personlichkeit, das Individuum, bald nicht mehr ihr Gegen-
stand, sondern ihr Mittel. Berufsbildung ist dann instrumentelle Bildung, zu-
geschnitten auf die zweckrationalisierte Vernunft der biirgerlichen Gesell-
schaft. Fiir den Auszubildenden hief3e das Leistungs- und Selektionsdruck statt
Selbstentfaltung und Erfahrung; es hieBe Konkurrenzdenken statt Solidaritit.®

4. Anpassung als Auflosung des Spannungsfelds und
Implikationen fiir die Berufspidagogik

Abgebildet werden kann die Qualitét des deutschen Berufsbildungssystems an-
hand der Konkurrenzfahigkeit der deutschen Wirtschaft auf dem Weltmarkt,
die auf der Ausbildung hochqualifizierter Fachkrifte aufbaut und in den Be-
dingungen des dualen Berufsbildungssystems begriindet ist (KMK 2010).
Nicht der Einzelne, sich zum Individuum Entwickelnde, sondern der wirt-
schaftliche Erfolg des Landes gilt demzufolge als Indikator fiir eine qualitativ
hochwertige Berufsausbildung. Anstatt seine Emanzipation zu forcieren,
miisse die Einzelne ihren Erwerbsinteressen zum Wohle der Allgemeinheit un-
bedacht nachgehen (vgl. Schweppenhduser 1996). Es entsteht ein Kreislauf der
Bediirfnisbefriedigung, welche die Selbstverwirklichung ersetzt und bei dem
die Interessen des Individuums nicht mehr von humanistischen Idealen, son-
dern von einer materiellen Identitdt und Profilierung geprigt sind. Zufrieden-
heit und gesellschaftliches Ansehen setzen sich fortan aus dem Erwerb von
Konsumgiitern zusammen und folgen damit nicht mehr der Autonomie und
Authentizitit emanzipatorischer Bildungsansitze (Schifer 2015).

Der Wert des Menschen in der Logik der Verwertbarkeit ist also zuerst
seine Arbeitskraft, die er als Leistung in den 6konomischen Schaffungsprozess
einbringen kann, und zum zweiten seine Konsumkraft, iiber die er seine Ar-
beitskraft alimentiert. Wird dieser Sinnvereinnahmung das, dagegen fast schon

In dieser Logik konsequent antwortete auch ein Auszubildender in einem betrieblichen
Modellversuch in den 1990er Jahren auf die Frage eines der Autoren, ob er denn bei der
Optimierung eines vorbereitenden Lehrgang fiir seine nachfolgenden Auszubildenden in einer
Lern- und Arbeitsinsel mitwirken wolle mit: ,,Nein! Dann werden die ja besser ausgebildet
als ich und kriegen danach den Job!* Eine willkommene Aussage, um den Widerspruch von
Teamarbeit und Konkurrenz in der Produktion in dem betrieblichen Modellversuch zu
thematisieren (Schapfel-Kaiser 2000).
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egoistisch erscheinende, Streben nach Selbstentfaltung als Uberwindung ge-
sellschaftlicher Heteronomie entgegengestellt, er6ffnen sich fiir das Indivi-
duum im sich abzeichnenden Spannungsfeld drei mogliche Verfahrensgrund-
sitze. Erstens die Anpassung durch Uberzeugung: Selbstverwirklichung wird
zur Verwertungslogik umkodiert, sofern die Selbstwahrnehmung des Indivi-
duums nicht zu Unterdriickungserkenntnis, sondern zur Einsicht in die Rich-
tigkeit jeder Teilhabe am Bestehenden fiihrt — sei es aus Opportunismus, bspw.
durch die Aussicht auf gesteigerte Partizipation an Konsumgiitern und Status-
zuwachs, oder aus dem Glauben an die Alternativlosigkeit zur kapitalistisch
geordneten Gesellschaft. Zweitens die Anpassung aus der Notwendigkeit, vor
der zwar ein Verstdndnis der Benachteiligung der eigenen Person im gesell-
schaftlichen Gefiige steht, aber gleichzeitig zur Vermeidung unvorteilhafter
Konsequenzen, oder vielmehr aus Angst vor sozialer Ausgrenzung, die abver-
langte Rolle eingenommen und weitest notig ausgefiillt wird. Selbstverwirkli-
chung wird zur Selbstverwertung willentlich und leidend gebogen; und drittens
der Widerstand, der, auf der Ablehnung der gesellschaftlichen Verhéltnisse be-
ruhend, sich der Integration in diese verweigert und ihre Verdnderung unter-
stiitzt. Selbstverwirklichung wird als Streben nach Emanzipation kategorisches
Prinzip der Lebensgestaltung.

Wie Freud in seinen psychoanalytischen Arbeiten zeigte, und wie die So-
zialisationsforschung bestatigt, wird das Subjekt entscheidend von seiner Um-
welt, seiner es umgebenden gesellschaftlichen Realitét, modifiziert. Das Span-
nungsfeld kann also fiir den Auszubildenden in der obsessiven Anpassung auf-
16sbar erscheinen. Denn solange keine differenzierte Forderung der Emanzi-
pation stattfindet, kann der Verblendungszusammenhang, der durch Manipu-
lation und Integration entsteht, nicht iiberwunden werden (vgl. Schweppenhéu-
ser 1996). Denn Kapital, das im Tausch gegen die eigene Freiheit generiert
werden kann, wird bendtigt, um die Lebenserhaltung zu erméglichen (a. a. O.,
145). Mit dem generierten Kapital kommen zum Prozess der Integration in Ge-
sellschaft und Wirtschaft weitere, auf den Auszubildenden einwirkende Struk-
turen hinzu. Die Kultur- und Konsumgiiterindustrie sorgt fiir individuelle Er-
lebnis- und Selbstverwirklichungsversprechen (vgl. Schéfer 2015), wéhrend
neue Technologien auf jegliche Fragen eine Antwort zu haben scheinen
(Lankau 2015). Unter dieser Beeinflussung klingt es nicht unwahrscheinlich,
dass sich der Auszubildende mit Eintritt in die Arbeitswelt eine kapitalistische
Personlichkeit aufbaut, die ihn an einer kritischen Hinterfragung der bestehen-
den Verhéltnisse hindert (vgl. Horkheimer 1980).

Und das ist im Grunde der Weg des geringsten Widerstands: die obsessive,
sich ergebende Anpassung. Geleitet von der Triebnatur des Menschen werden
die Auszubildenden durch die kapitalistisch-6konomische Gesellschaftsstruk-
tur so geformt, dass sich der integrative Prozess vollzieht. Da die Anpassung
abverlangt wird, bevor ein kritisches Selbstverstidndnis dazu aufgebaut werden
kann, scheint sich der Prozess unbewusst und schicksalsgleich zu vollziechen
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(vgl. Marcuse 1982; Schéfer 2015). Und so kommt es, wie Adorno feststellte,
dass ,,Freiheit weithin Ideologie blieb; dass die Menschen ohnmaichtig sind
vom System und nicht vermogen, aus ihrer Vernunft ihr Leben und das des
Ganzen zu bestimmen; ja dass sie nicht einmal mehr den Gedanken daran den-
ken konnen, ohne zusétzlich zu leiden, bannt ihre Auflehnung in die verkehrte
Gestalt; lieber wollen sie hamisch das Schlechtere denn den Schein des Besse-
ren“ (Adorno 1997, B6, 109).

Es scheint also, als treibe die in der Verwertung miindende frithe Formung
durch Gesellschaft, Bildung und Okonomie den jugendlichen Auszubildenden
dazu, Bestehendes zu akzeptieren. Das heif3it jedoch nicht, dass Widerstand
eine ginzlich abwegige Option ist. Denn die Auszubildende ist trotz der for-
mulierten, manipulativen und in den gesellschaftlichen Strukturen implemen-
tierten Okonomie, ein humanes Gattungswesen, das eigene Gefiihle und Ge-
danken entwickeln kann. Demnach stellen Auszubildende als Erwerbsbiir-
ger*innen sowie ,,Waren- und Medienkonsumenten keine willenlosen Opfer
von Ideologien® dar, ,,sondern handeln Kompromisse aus zwischen den eige-
nen Interessen und dem Medien-und Giiterangebot* (Schweppenhiuser 1996,
165).

Es konnen letztlich als Pramissen, nicht nur einer kritisch-emanzipatori-
schen, sondern einer Berufspddagogik allgemein, abgeleitet werden: dass zum
Ersten jegliche Auslassung solcher Entwicklung der Personlichkeit, die nicht
blof3 dem beruflichen Kompetenzerwerb dient, die Anpassung an das Beste-
hende zur padagogischen Pramisse korrumpiert, und zwar nicht nur zur Stabi-
lisierung dessen, was ist, sondern auch zur Degeneration dessen, was iiber den
Nutzen des Systemerhalts hinaus menschlich macht; und dass zum Zweiten auf
Emanzipation gerichtete Bildung keine pddagogische Selbstverstandlichkeit
ist. Sie ist ein Schwimmen gegen den Strom in einer auf Unmiindigkeit ausge-
richteten Gesellschaft. Widerstand kann trotz oder gerade vor dem Anspruch
der Selbstbefreiung nicht den Kréften des Einzelnen iiberlassen werden: Erzie-
hung ist zwar selbst auch Zwang, aber dort legitimierbar, wo ihr Ziel die Be-
freiung davon ist.

5. Anregungen aus Frankfurt und Aussicht

Der vehementeste Anspruch der vorangegangenen Abhandlung ist es, wie auch
der Wunsch ihrer Autoren, der kritisch-emanzipatorischen Bildungstheorie
neue Aufmerksamkeit in der berufspiddagogischen Wissenschaftsdisziplin zu
verschaffen und ihr, als Folie der theoriegestiitzten Interpretation der gesell-
schaftlichen Institution Berufsbildung, neue Impulse zu setzen. Denn beson-
ders zwei Aspekte ihrer Genese, deren Wurzeln bis zu Aufkldrung und Mar-
xismus zuriickreichen, scheinen ihre Akzeptanz neben anderen Paradigmen
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der Berufsbildung zu gefihrden: erstens, mit dem Blick auf die zuriickliegende
Bliite der Theorie, die Auffassung, dass zum Bezug und Nutzen der Prinzipien
Emanzipation und Gesellschaftskritik fiir die Berufspadagogik bereits alles ge-
sagt sei. Doch auch die grofite Skeptikerin wird zugestehen, dass es zumindest
wert sei, die scheinbare Wirkungslosigkeit des emanzipatorischen Ansatzes
niher zu beleuchten und vor allem die verschiedenen Schriften und Argumen-
tationslinien, die teilweise inkonsistent zueinanderstehen, systematisch aufzu-
arbeiten und auf das Gegenwartige zu reflektieren, um ihren wissenschaftli-
chen Nutzen erneut zu beurteilen. Das mag den Anschluss an aktuelle bil-
dungstheoretische Diskurse in der allgemeinen Erzichungswissenschaft er-
moglichen, die auch dem Berufspddagogischen in der Bildung neue Beachtung
erlauben kdnnen. Die zweite Gefdhrdung ist die Kollision mit dem die Berufs-
bildungswissenschaft derzeit pragenden, kritisch-rationalistischen Paradigma
und des dort postulierten Kriteriums der Wertneutralitdt, welches fiir die Bil-
dungswissenschaft nicht mehr als eine Illusion ist (vgl. Ketschau 2018). Auch
wenn kein Grund erscheint, sich daran zu messen, muss sich jede kritisch-
emanzipatorische padagogische Arbeit, berechtigt vor ihrer Dogmatisierung
und Politisierung, bewahren, wenn der Anspruch der Emanzipation nicht mehr
nur als padagogische Perspektive, sondern zur einzig wahren Bildung selbst
verkldrt wiirde. Wo Paradigma Ideologie wiirde, hitte Kritik als Prinzip und
Ausgang des Widerspruchs keinen weiteren Platz.

Das Erorterte bietet Raum fiir anschlieende Fragestellungen und Unter-
suchungen, die auch iiber die Mdglichkeiten theoretisch-philosophischer Re-
flexion hinausgehen. Das dargestellte Spannungsfeld 1dsst sich in eine Makro-
und Mikroebene zerlegen, wobei der vorliegende Beitrag fiir die Untersuchung
der Makroebene Hinweise liefert. Auf einer Mikroebene bliebe zu untersu-
chen, wie sich das Spannungsfeld fiir Auszubildende und Beschiftigte in ihrer
betrieblichen Realitdt manifestiert, ob und wie sie es wahrnehmen, und wie sie
damit eventuell umgehen. Doch nicht nur die Position der Lernenden erscheint
hier interessant, auch die der Lehrenden in Schule und Betrieb. Von ihrer
Warte wird die Herausforderung der kritischen Berufsbildungstheorie ausge-
richtet auf die Befahigung der Auszubildenden zum Lesen der ,, Textur® ihres
jeweiligen beruflichen Kontextes, wie Matti Vesa Volanen anfiihrt: ,,The ge-
neral element of vocational Bildung is thus bound up with the materiality of
social texture, that is, with a reflection of dead work. This Allgemein is, then,
never merely symbols of or texts by a productive mind, but an unfolding of the
hieroglyph of real work, already completed.” (Vesa Volanen 1999, 173). Die
Untersuchung, wie Betrieb und Schule zunehmend gelingt, stinde immer vor
dem Anspruch, dass eine emanzipative Wiederbesinnung der Berufspadago-
gik, die auf eine Uberwindung des Leidens abzielt, sich den Ursachen dieses
Leidens grundlegend stellen muss, ohne, im angenehmen Raum des Philoso-
phischen verweilend, die dogmatische Verkiirzung zu riskieren.
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Genauso wie die empirische Konkretisierung scheint die begriffliche An-
reicherung der kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie ertragreich.
Sie kann den Fortschritt der Uberwindung von Ungleichheit, beispielsweise im
Hinblick auf Gender oder Migrationshintergrund, als hoffnungsschiirenden
Impuls aufnehmen. Damit 6ffnet sie sich deutlich der Frage der sozialen Ge-
rechtigkeit, die auch im gesellschaftlichen Diskurs an Relevanz zu gewinnen
scheint (Bylinski & Riitzel 2011). Neben neuen Begriffen sind aber auch ihre
Grundbegriffe und Pramissen zu rekonstruieren und zu erweitern, begonnen
bei der Emanzipation und ihrem Verhéltnis zu Beruf, Arbeit und Berufsbil-
dung. Denn wie weit ist sie vor dem oder gerade durch den Beruf denkbar, wo
zeichnen sich ihre Widerspriiche als Erziehungsideal und wie weit ist sie flir
Bildung und Erziehung als Utopie tiberhaupt ertraglich? Was ist emanzipativer
Widerstand und was destruktiver? Gilt es latenten Widerstand genauso zu wiir-
digen wie kollektiven, offensiven Widerstand? Wo wird Gestaltungsféhigkeit
zu einer echten Opposition, um die Welt zum Besseren zu verédndern?

All das verlangt nach Erkundungen in der betrieblichen und berufsschuli-
schen Lebenswelt und einer kategorialen Fundierung, die an die Sozialisati-
onsstudien der 1970-1990er Jahre ankniipfen konnen und sich des zwischen-
zeitlich erfolgten forschungsmethodologischen Fortschritts bedienen. Katego-
rien waren zundchst theoretisch zu begriinden und dann im Diskurs mit den
Subjekten in der beruflichen Bildung und den Befunden zu iiberarbeiten und
ggef. weiter zu entwickeln. Dabei kann, so unsere Zuversicht, Forschung und
der mit ihr verbundene Diskurs zur Aufklirung und Uberwindung vermeidba-
rer Herrschaft beitragen, wenn sie offen gegeniiber der Lebenswelt und im ge-
sellschaftlichen Diskurs erfolgt. ,,Der Fortschritt der Emanzipation ergibt sich
aus dem Zusammenwirken vieler theoretischer und praktischer Aktivititen. Thr
Weg ist schwierig, ihr Erfolg ungewiB, ihre Theorie darum nicht dogmatisch,
sondern hypothetisch, ihr Vorgehen experimentell, ihr Priifstein ist die kom-
munikative Erfahrung nachlassenden Leidens® (Lempert 1974, 36).
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Entwicklung eines Reifegradmodells der
Digitalisierung fiir Bildungsorganisationen

Marc Egloffstein, Tobias Heilig und Dirk Ifenthaler

1. Problemstellung

Die zunehmende Durchdringung vielfdltiger Lebensbereiche durch digitale
Technologien fiihrt zu tiefgreifenden Verdnderungen fiir das Lernen und Ar-
beiten und beriihrt die Berufliche Bildung im Kern. Drei maf3igebliche Funkti-
onen von digitalen Technologien fiir das berufliche Lehren und Lernen lassen
sich dabei abgrenzen: (1) Als Lerninstrumente bieten digitale Technologien
neue Optionen fiir die methodische Gestaltung von Lernprozessen. (2) Als Ar-
beitsinstrumente verandern sie berufliche Arbeits- und Geschaftsprozesse. (3)
Als Universalinstrumente beeinflussen sie den Alltag und damit die Lernvor-
aussetzungen der Beteiligten (Euler & Wilbers 2018). Bildungsorganisationen
stehen vor der Herausforderung, den daraus erwachsenden Aufgaben mit pas-
senden MaBnahmen der Personal- (PE) und Organisationsentwicklung (OE) zu
begegnen. Dabei geht es nicht nur darum, Aspekte einer ,,Berufsbildung 4.0%
(Wilbers 2016) iiber kurz oder lang in der Aus- und Weiterbildungspraxis zu
verankern (vgl. Gerholz & Dormann 2017). Ziel ist es vielmehr, den weitrei-
chenden Verdnderungen durch die digitale Transformation im Groflen wie im
Kleinen addquat begegnen zu kdnnen. Den inhaltlichen Bezugspunkt fiir ent-
sprechende PE-Mafinahmen stellen Medienkompetenzmodelle dar (z.B. Hartel
et al. 2018; Seufert, Guggemos, Tarantini & Schumann 2019). Ein vergleich-
barer Bezugspunkt fiir OE-Maflnahmen in Bildungsorganisationen fehlt indes.

Hier setzt der vorliegende Beitrag an. Die iibergreifenden Fragestellungen
lauten: Wie kann ein Reifegradmodell aussehen, das als Bezugsbasis fiir die
Begleitung und Gestaltung von Digitalisierungsprozessen in Bildungsorgani-
sationen dienen kann? Mit welchen Indikatoren kann die ,digitale Reife* einer
Bildungsorganisation beschrieben werden, und welche Auspragungen dieser
Indikatoren treten dabei in der Praxis auf? Nach der Vorstellung des zu Grunde
liegenden Reifegradansatzes wird ein Modell der ,digitalen Reife* von Bil-
dungsorganisationen skizziert. Daran ankniipfend wird die Operationalisie-
rung und Anwendung des Modells im Projekt #ko.vernetzt beschrieben.
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2. Reifegradmodelle und Reifegradindizes

Die Wurzeln von Reifegradmodellen (engl. maturity models) liegen in den
1970er Jahren (Lahrmann & Marx 2010). Disziplindr sind Reifegradmodelle
aktuell vor allem in der Wirtschaftsinformatik zu verorten (Wendler 2012).
Reife bezeichnet dabei ,,eine evolutiondre Verbesserung hin zu einem Zielzu-
stand oder zu einem natiirlichen Endzustand* (Marx, Wortmann & Mayer
2012, 190). Reife kann sich auf Kompetenzen, Féhigkeiten, Geschiftsprozesse
oder Produkte beziehen (de Bruin, Freeze, Kaulkarni & Rosemann 2005). Die
Entwicklung zu einem hoheren, fortschrittlicheren Stadium erfolgt stufenweise
und wird durch Reifegrade beschrieben (Becker, Knackstedt & Poppelbufl
2009; Egeli 2016).

Reifegradmodelle setzen sich im Wesentlichen aus vier Bestandteilen zu-
sammen (Christiansen & Gausemeier 2010; Egeli 2016): Die Reifegrade ent-
sprechen den verschiedenen Reifestufen, die den Leistungsstand einer Organi-
sation abbilden. Die Dimensionen kategorisieren den Untersuchungsbereich
(Christiansen & Gausemeier 2010). Jede Dimension wird durch mehrere Indi-
katoren, Eigenschaften, Aktivititen oder MaBlnahmen beschrieben (Lahrmann
& Marx 2010). Beim Reifeprinzip lassen sich zwei grundlegende Vorgehens-
weisen unterschieden: Bei einem Stufenmodell wird die ndchsthohere Stufe
erst dann erreicht, wenn alle Elemente des vorherigen Levels erfiillt sind (Egeli
2016). Bei kontinuierlichen Reifegradmodellen diirfen sich die jeweiligen
Ausprigungen der Dimensionen auf verschiedenen Levels befinden. Die Leis-
tungsbewertung ermittelt Ausgangszustinde der betrachteten Organisationen
(Christiansen & Gausemeier 2010) und ordnet diese auf den Reifestufen ein.
Als Beurteilungsinstrumente kommen bspw. qualitative Beschreibungen oder
quantitative Erfassungen in Frage (Lahrmann & Marx 2010).

Die Entwicklung von Reifegradmodellen umfasst fiinf idealtypische Pha-
sen: Die erste Phase ist die Problemdefinition. Hierbei werden Zielsetzung,
Forschungsbereich und Zielgruppen festgelegt (Becker et al. 2009). Anschlie-
Bend erfolgt ein Vergleich bestehender Reifegradmodelle. Daran ankniipfend
wird die Entwicklungsstrategie festgelegt. Optionen sind: vollstdndige Neu-
entwicklung sowie Weiterentwicklung, Kombination oder Rekonfiguration
bestehender Modelle. Die Reifegradmodellierung (Ausarbeitung der Dimensi-
onen und Stufen, bottom-up vs. top-down) erfolgt iterativ. In der Phase der
Modellevaluation wird untersucht, ob das Modell einen Beitrag zur Losung der
anfanglichen Problemstellung leistet (Becker et al. 2009).

Reifegradindizes sind das Ergebnis der Operationalisierung von Reife-
gradmodellen und verdichten die Modelldimensionen zu wenigen Kennzahlen,
mitunter gar zu einem einzigen Wert. Dadurch soll eine gute Handhabbarkeit
fiir Beschreibungs-, Erklarungs- und/oder Prognosezwecke erzielt werden.
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3. Modellierung der ,digitalen Reife‘ von Bildungs-
organisationen

3.1 Reifegradmodelle der Digitalisierung

Das Konstrukt der ,digitalen Reife* beschreibt den Status Quo der digitalen
Transformation einer Organisation (Chanias & Hess 2016). ,Digitale Reife
wird in der Regel kontextbezogen operationalisiert, was zu einer Vielzahl von
unterschiedlichen Modellen im Unternehmenskontext fiihrt (Remane, Hanelt,
Wiesboeck & Kolbe 2017). Reifegradmodelle mit Bildungsbezug finden sich
vor allem fiir IT-bezogene Fragestellungen im Hochschulkontext, hier aller-
dings fast durchweg noch in einem frithen Stadium der Entwicklung (Carvalho,
Pereira & Rocha 2019). Referenzmodelle fiir Bildungsorganisationen insbe-
sondere der Beruflichen Bildung sind dagegen kaum zu finden. Fiir eine Mo-
dellierung in diesem Kontext bietet sich demnach eine Weiterentwicklung, Re-
konfiguration oder Kombination bestehender Modelle mit Unternehmensbe-
Zug an.

Abbildung 1 zeigt exemplarische Reifegradmodelle der Digitalisierung im
Uberblick. Diese Referenzmodelle beziehen sich alle auf einen Organisations-
kontext, weisen unterschiedliche Dimensionen (und damit verbundene Indika-
toren) sowie mehrere Reifestufen auf. Hinsichtlich der Inhalte der unterschied-
lichen Dimensionen bestehen materiell nur wenige Unterschiede, was auf eine
iibergreifende Vorstellung von ,digitaler Reife® schlieBen 14sst — auch {iber un-
terschiedliche Zielstellungen und Zielgruppen hinweg.
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Abb. 1: Referenzmodelle ,digitaler Reife* im Uberblick
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3.2 Dimensionen des digitalen Reifegrads von Bildungsorganisationen

In For-Profit-Bildungsorganisationen werden neben erwerbswirtschaftlichen
Zielen zusitzliche padagogische Zielstellungen verfolgt. Bestehende Modelle
zum digitalen Reifegrad miissen daher um padagogisch akzentuierte Modell-
komponenten erweitert werden. Aus der Synopse und Anpassung der Refe-
renzmodelle ergeben sich zunichst fiinf Dimensionen und Indikatoren (Tabelle
1). Die sechste Dimension ,Digitales Lehren und Lernen® bezieht sich auf die
Kernprozesse einer jeden Bildungsorganisation und wird deshalb explizit samt
entsprechender Beispielindikatoren in die Modellierung aufgenommen.
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Tab.1: Dimensionen des Reifegradmodells fiir Bildungsorganisationen

Dimension Beispiel-Indikatoren/Inhalte

Ausstattung und .
Technik .

Strategie und D
Fiihrung .
Organisation .
Mitarbeitende .
Kultur D
Digitales Lehren .
und Lernen o

Ausstattung mit digitalen Geriten, Software
Aktualitdt der Infrastruktur
Einheitliche Technik, Standards

Existenz und Umsetzung einer digitalen Strategie
Fithrungskrifte treiben Digitalisierung priorisiert voran
Evaluation von neuen Technologien

Demokratischer Fiithrungsstil, Gewahrung von
Gestaltungsfreirdumen

Ausreichende finanzielle Ressourcen

Technischer Support (intern vs. externe Dienstleister)
Zentrale Beschaffung und Wartung

Padagogische Unterstiitzung

Wissen/Féhigkeiten im Umgang mit digitalen Technologien
Nutzung von Geréten und Diensten

Einstellungen

Weiterbildungsbereitschaft

Offenheit fiir neue Technologien
Bereitschaft fiir Veranderungen
offene Kommunikation, gegenseitige Unterstiitzung

Digitale Plattformen, e-Learning-Angebote
Arbeit mit Tablets/digitalen Gerdten im Unterricht
Digitale Bildung als Unterrichtsziel

Nutzung von Learning Analytics

Quelle: eigene Darstellung.

Die Dimensionen sind nicht isoliert voneinander zu betrachten, sondern beein-
flussen sich gegenseitig. Um die Indexwerte der digitalen Reife einordnen zu
konnen, wurden in Anlehnung an die Referenzmodellierungen fiinf Reife-
grade festgelegt. Den Ausgangspunkt der Setzung bildet der Reifegrad 3, wel-
cher einer mittleren Reifestufe entspricht und inhaltlich fiir eine bereits grund-
legend umgesetzte Digitalisierung steht. Zur weiteren Differenzierung werden
in Anlehnung an die Referenzmodelle jeweils zwei weitere Reifestufen dar-
iiber und darunter definiert. Die Konzeption folgt dabei dem kontinuierlichen

Modellansatz.
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4. Operationalisierung des digitalen Reifegrads von
Bildungsorganisationen im Projekt #ko.vernetzt

4.1 Hintergrund und Forschungsfragen

#ko.vernetzt' ist ein Forschungs- und Entwicklungsprojekt, das individuelle
Medienkompetenzen sowie Systeme, Strukturen und Prozesse in Bildungsor-
ganisationen in den Blick nimmt und damit ,digitale‘ PE und OE kombiniert
(Helbig, Egloffstein, Hothues & Ifenthaler in Vorb.). Verbundpartner*innen
sind das Institut Jugend Film Fernsehen Berlin-Brandenburg e.V., die Univer-
sitdt zu Koln, die Universitdt Mannheim sowie, als Praxispartnerin, die Kol-
ping-Bildungswerk Paderborn gGmbH. Die Geschéftsfelder des Kolping Bil-
dungswerkes (KBW) decken einen weiten Teil der Bildungskette ab. Dabei
bedingen heterogene und ambivalente Zugidnge zu digitalen Technologien ein
uneinheitliches Verstiandnis von Digitalisierungsprozessen und divergierende
Anforderungen an medienbezogene Bildungsarbeit. Das KBW steht somit
exemplarisch fiir die vielfaltigen Herausforderungen, mit denen Bildungstra-
ger durch die Digitalisierung konfrontiert werden. Am Beispiel des KBW wer-
den in der vorliegenden Studie folgende Forschungsfragen beantwortet:

« FF 1. Wie stellt sich die Nutzung digitaler Medien und Technologien im
betrachteten Kontext dar, und gibt es dabei Unterschiede zwischen berufli-
cher und privater Nutzung?

. FF 2: Wie stellt sich die Einstellung gegeniiber Aspekten der Digitalisie-
rung im betrachteten Kontext dar?

. FF 3: Wie stellt sich der Index der digitalen Reife im betrachteten Kontext
dar, und gibt es Unterschiede zwischen verschiedenen Personengruppen?

4.2 Methode und Stichprobe

Zur Erfassung von Aspekten der Digitalisierung im KBW wurde ausgehend
von vorliegenden Instrumenten (z. B. Initiative D21 2018) ein sogenanntes
,Digitalisierungsbarometer® entwickelt. Dieser nicht-personalisierte Fragebo-
gen besteht aus 49 Items zur Digitalisierung, die im Wesentlichen iiber sechs-
stufige Likert-Skalen beantwortet werden, sowie aus acht Items zum soziode-
mographischen und beruflichen Hintergrund. Tabelle 2 zeigt die Inhaltsberei-
che des Instruments.

! Gefordert aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) und des
Europdischen Sozialfonds (ESF) (Forderkennzeichen 01PZ16002A-D).
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Tab. 2: Inhaltsbereiche des Digitalisierungsbarometers

Bereich Items
Allgemeine Einschitzung 1
Vorstellungen von Digitalisierung 8
Nutzung digitaler Medien 20
Bewertung digitaler Medien 5
Digitalisierung im Arbeitskontext 7
Einstellung zur Digitalisierung 6

Quelle: eigene Darstellung.

Zur Berechnung des Reifegrad-Index erfolgte eine theoriegeleitete Zuordnung
der Items zu den Dimensionen des Reifegradmodells. Eine faktoren- und reli-
abilititsanalytische Uberpriifung dieser Zuordnung fiihrte zum Ausschluss
zweier Items. Die Antworten der Likert-Skalen wurden in ein Punktesystem
iiberfiihrt, sodass fiir jede der sechs Modelldimensionen ein normierter Teilin-
dex berechnet werden konnte. In die Berechnung des Gesamtindex floss die
Dimension der Mitarbeitenden mit dreifacher Gewichtung ein, was der Anzahl
der Items und der Konzeption der Mitarbeiter*innen-Befragung Rechnung
tragt. Den fiinf Reifestufen wurden dabei folgende Punktzahlen im Gesamtin-
dex zugeordnet: Stufe 1: ,Digitale Minimalisten‘: 0 bis 30 Punkte; Stufe 2:
,Digital Konservative‘: 31 bis 50 Punkte; Stufe 3: ,Digitale Pragmatiker*: 51
bis 70 Punkte; Stufe 4: ,Digital Fortgeschrittene‘: 71 bis 90 Punkte; Stufe 5:
,Digitale Vorreiter: 91 bis 100 Punkte. Diese Setzung beriicksichtigt, dass in
jeder Bildungsorganisation bereits ein ,Grundstock* an digitaler Reife vorherr-
schen sollte, sodass die niedrigste Kategorie breiter ausfallen muss. Umgekehrt
sollen aber nur solche Mitarbeitende/Bereiche in die hochste Kategorie einge-
ordnet werden, die mind. 90 % des erreichbaren Reifegrades aufweisen.

Die Online-Erhebung fand vom 25. Juni bis 20. Juli 2018 statt. In diesem
Zeitraum nahmen insgesamt N = 171 Personen teil. Etwas mehr als die Hélfte
der Personen nimmt eine Lehrtétigkeit wahr, 32,7 % haben eine Leitungsfunk-
tion inne. Mehr als die Hélfte der Teilnehmenden besitzt einen Hochschulab-
schluss. Die Spanne der Berufserfahrung reicht von 1 bis 46 Jahren, wobei das
arithmetische Mittel 19,57 Jahre betragt. 35,1 % der Teilnehmenden sind
mannlich, 59,6 % weiblich, 9 Personen machten dazu keine Angabe.
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4.3 Ergebnisse

FF 1: Nutzung digitaler Medien
Bei der Nutzung digitaler Medien wird zwischen beruflicher und privater Nut-

zung unterschieden. Tabelle 3 zeigt die Ergebnisse im Uberblick.

Tab. 3: Berufliche und private Nutzung digitaler Medien

beruflich privat

n M (SD) n M (SD) 4 p r

Computer, 171 4.92 168 421 -7.040  0.000"" .54
Notebook, Laptop (.497) (1.004)

E-Mail 170 4.90 168 4.63 -4.464  0.0007 34
(.506) (.653)

Standard-Software 169 4.82 166 3.55 -9.088  0.000"" .71
(.642) (1.163)

Spezialsoftware 168 4.20 163 1.72 -9.642 0.000"" .76
(1.244) (1.208)

Smartphone 166 3.36 164 4.90 -7.926  0.000™" .62
(1.766) (.556)

Messenger-Dienste 168 2.80 168 4.70 -9.239  0.000™" .72
(1.717) (.919)

Cloud-Dienste 165 2.17 166 2.64 -3.747  0.000™ .29
(1.509) (1.553)

Streaming-Dienste, 171 1.85 169 3.57 -9.695 0.000™" .75
Unterhaltungs-SW (1.106) (1.257)

Tablet/iPad 169 1.50 167 2.98 -8.200  0.000™" .64
(1.211) (1.754)

Spiele-Software, 171 1.09 169 2.41 -8.140  0.000™" .63
Spiele-Apps (.483) (1.545)

Anm.: 1 = nie; 2 = seltener als Ix monatlich; 3 = mind. Ix monatlich; 4 = mind. Ix
wéchentlich; 5 = tdglich;, Wilcoxon-Test fiir abhdngige Stichproben.

Quelle: eigene Darstellung.

Es zeigen sich iiber alle Technologien und Werkzeuge hinweg hochsignifi-
kante Unterschiede zwischen beruflicher und privater Nutzung von mittlerer
bis grofer Effektstirke. Auffallig ist zudem, dass im beruflichen Kontext die
Nutzung ,traditioneller* Medien weit iiberwiegt.

Hinsichtlich der Beurteilung der Mediennutzung wurde ebenfalls zwi-
schen beruflicher und privater Nutzung differenziert. Tabelle 4 zeigt die Er-

gebnisse.
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Tab. 4: Bewertung der Nutzung digitaler Medien

beruflich

n M (SD) r
Die Nutzung von IT 171 4.72 171 -2.303 0.021" 18
und digitalen (1.134)
Medien macht mir
Spal3.
Ich mdchte IT und 171 4.28 171 -4.501  0.000™" .34
digitale Medien (1.390)

intensiver nutzen.

Anm.:  Skala von 1 = ,trifft iiberhaupt nicht zu* bis 6 = , trifft vollkommen zu*;

Wilcoxon-Test fiir abhdngige Stichproben.

Quelle: eigene Darstellung.

Die Nutzung digitaler Medien ist demnach sowohl im beruflichen als auch pri-
vaten Bereich tendenziell mit positiven Emotionen verbunden, wobei der Un-
terschied zugunsten der Privatnutzung nur von geringer Effektstarke ist. Der
Wunsch, IT und digitale Medien intensiver zu nutzen, ist dagegen im berufli-

chen Kontext spiirbar deutlicher ausgeprégt (mittlerer Effekt).

FF 2: Einstellung zur Digitalisierung

Unterschiedliche Aspekte der Einstellung zur Digitalisierung zeigt Tabelle 5.

Tab. 5: Einstellung zur Digitalisierung

n M (SD)
Die Digitalisierung eréffnet groe Chancen zur 162 4.98 (.909)
Weiterentwicklung von Wirtschaft und Gesellschaft.
Die Digitalisierung bietet mir groBe Potenziale zur beruflichen 162 4.58 (1.050)
Weiterentwicklung.
Die Digitalisierung bringt grole Gefahren mit sich. 162 4.48 (1.138)
Die Digitalisierung bietet mir grofe Potenziale zur 164 4.33(1.229)
personlichen Weiterentwicklung.
Die Digitalisierung fiihrt zu zusitzlichen Belastungen in 164 3.46 (1.564)
meinem Beruf.
Die Digitalisierung bedeutet zusitzlichen Stress in meiner 163 3.26 (1.575)

alltaglichen Lebensgestaltung.

Quelle: eigene Darstellung.

Die Einstellungen zur Digitalisierung zeigen ein differenziertes Bild. Die Teil-
nehmenden sehen einerseits Chancen zur Weiterentwicklung auf individueller

und gesellschaftlicher Ebene, andererseits aber auch Gefahren.
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FF 3: Digitaler Reifegrad
Die Berechnung der Teilindizes in den unterschiedlichen Modelldimensionen
fiihrt zu folgenden Ergebnissen (Tabelle 6):

Tab. 6: Mittlere Punktzahlen in den Dimensionen sowie mittlerer individueller
Gesamtscore

Dimension n M (SD)

Mitarbeitende 167 64.44 (11.85)
Ausstattung und Technik 171 62.66 (16.53)
Strategie und Fiihrung 153 53.99 (25.43)
Organisation 163 47.36 (28.80)
Kultur 165 74.48 (14.86)
Digitales Lehren und Lernen 156 53.72 (30.55)
Individueller Gesamtscore 137 61.38 (12.78)

Anm.: Abweichungen in der Stichprobengrdfe n ergeben sich durch das Bewertungs-
verfahren, das eine Mindestzahl an beantworteten Items pro Dimension vor-
sieht.

Quelle: eigene Darstellung.

Insgesamt ergibt sich fiir die Mitarbeitenden-Dimension ein Reifegrad von
64.44 Punkten, was der Stufe 3 entspricht. Diese Reifestufe wird in den meis-
ten anderen Dimensionen ebenfalls erreicht. Hervorzuheben ist dabei die Kul-
tur-Dimension, die der Reifestufe 4 zugeordnet werden kann. Am schwéchsten
schneidet die Dimension Organisation ab. Mit 47.36 Punkten im Mittel befin-
det sich diese auf der Reifestufe 2. Insgesamt wird im Mittel ein individueller
Gesamtscore von 61.38 Punkten erreicht, was der Reifestufe 3 entspricht.

Die Punktzahlen der Teilnehmer*innen variieren teilweise stark (Min
26.60, Max 94.28 Punkte). Im KBW wird hinsichtlich der individuellen Ge-
samtscores am haufigsten die Reifestufe 3 Digitale Pragmatiker erreicht. Die
Verteilung iiber die definierten Reifestufen zeigt Abbildung 2.
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Abb. 2: Verteilung der Teilnehmenden iiber die definierten Reifestufen
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Quelle: eigene Darstellung.

Um die Auswirkungen von individuellen Faktoren auf die ,digitale Reife® der
Mitarbeitenden zu analysieren, werden im Folgenden nur die Punktzahlen in
der Mitarbeitenden-Dimension betrachtet. Signifikante Unterschiede zwischen
Mitarbeitenden mit Lehrtitigkeit und Mitarbeitenden ohne Lehrtétigkeit gibt
es nicht (#(165) = .893, p = .373). Allerdings weisen Mitarbeitende, die eine
Leitungsfunktion innehaben, eine signifikant hohere ,digitale Reife® auf
(7(165) = 2.948, p = .004). Weiterhin zeigt sich ein signifikanter Mittelwerts-
unterschied zwischen den Geschlechtern (#99.17) =2.170, p =.032). Der Mit-
telwert féllt bei ménnlichen Teilnehmenden hoher aus (M = 67.60, SD = 13.38)
als bei weiblichen (M = 63.20, SD = 10.38). Fiir den Bildungsabschluss und
die Berufserfahrung ergeben sich hingegen keine signifikanten Unterschiede
(F(5,158) =.588, p=.709 bzw. F(3, 163) =.300, p = .825).

5. Diskussion und Ausblick

In diesem Beitrag wurden die Entwicklung und Anwendung eines Reifegrad-
modells der Digitalisierung fiir Bildungsorganisationen nachgezeichnet. Die
Operationalisierung erfolgte dabei iiber die Befragung der Mitarbeitenden ei-
nes Bildungswerks in Nordrhein-Westfalen.

In der betrachteten Stichprobe erscheinen die Mitarbeitenden als digitale
Pragmatiker. Der Gesamtreifegrad der Organisation liegt ebenfalls auf dieser
Stufe. Bei den befragten Mitarbeitenden bestehen geschlechtsspezifische Dif-
ferenzen (im Mittel hohere Werte bei Méannern) sowie Unterschiede in Bezug
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auf eine ausgeiibte Leitungsfunktion (im Mittel hohere Werte bei Fithrungs-
kriften). Systematische Unterschiede auf Basis von Bildungsabschluss und
Berufserfahrung sowie ausgeiibter Lehrtitigkeit bestehen hingegen nicht. Et-
waige Unterschiede zwischen verschiedenen Unternehmensteilen konnen mit
der ersten Stichprobe nur vermutet, aber nicht hinreichend plausibel analysiert
werden.

Im ,Digitalisierungsbarometer® sind hochsignifikante Unterschiede zwi-
schen privater und beruflicher Nutzung digitaler Technologien von mittlerer
bis grofler Effektstérke zu verzeichnen. Mobile Gerite, Messenger- und Video-
Dienste werden kaum beruflich genutzt, so dass hier Potenziale zu vermuten
sind. Die Nutzung von IT und digitalen Medien wird global durchaus positiv
bewertet. Der Wunsch nach einem ,,Mehr* ist dabei fiir den beruflichen Kon-
text deutlich ausgeprégter. Die Digitalisierung wird im Allgemeinen positiv
bewertet, wobei auch deren Risiken nicht auBler Acht gelassen werden. Stress
und Belastung durch digitale Medien und IT erscheinen dabei im Mittel aller-
dings weniger virulent. In Summe kann von einem positiven Klima fiir Digi-
talisierungsprojekte im betrachteten Feld ausgegangen werden.

Die Ergebnisse des ,Digitalisierungsbarometers® bieten inhaltliche An-
haltspunkte fiir medienbezogene PE- und OE-Mafinahmen (so z. B. zu Themen
wie videobasierter Lehre) sowie Ankniipfungspunkte fiir Medienentwick-
lungsprojekte, die direkt aus den Bedarfen der Organisation heraus entstehen.
Im Sinne guter OE-Praxis sollten alle medienbezogenen Interventionen beglei-
tet und im Dialog mit den Beteiligten (weiter-)entwickelt werden. Im Projekt
#ko.vernetzt stehen hierzu Kapazititen innerhalb des sogenannten digital lear-
ning lab zur Verfiigung. Eine nachhaltige Verankerung bedingt allerdings ei-
nen innerorganisationalen Transfer, der, zumindest aus gegenwartiger Sicht,
eine Herausforderung darstellen diirfte.

Die theoriegeleitete Modellierung von sechs Dimensionen und fiinf Reife-
stufen erscheint hinsichtlich der Modellierungsziele als geeignet und weist in
dem gewihlten Aufldsungsgrad auch iiber den betrachteten Forschungskontext
hinaus. In der vorgestellten Form ermoglicht das Modell eine Beschreibung
des Ist-Zustands (bzw. einen Prid-Post-Vergleich), Gruppenvergleiche inner-
halb der betrachteten Organisation sowie externe Vergleiche mit anderen Bil-
dungsorganisationen. Aus den Ergebnissen kénnen (medien-)pddagogische
Handlungsempfehlungen abgeleitet werden. Die diskutierte Modellierung
weist aber naturgemaf} auch eine Reihe von Limitationen auf. So beruht das
Reifegradmodell vorrangig auf Einschdtzungen von Mitarbeitenden. Subjek-
tive Sichtweisen sollten hier durch moglichst objektive Mafle, die Individual-
perspektive durch die Organisationsperspektive ergédnzt werden. Néchste
Schritte wiren demnach — neben einer Stichprobenerweiterung um die Ergeb-
nisse der korrespondierenden Paper&Pencil-Befragung zur Minimierung des
Methodenbias — eine Erweiterung des Ansatzes um zusitzliche, die Organisa-
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tions- bzw. ,Digitalkultur® betreffende Elemente einer Fiihrungskriftebefra-
gung. Eine Ausdifferenzierung des Konstrukts der ,digitalen Reife®, die auch
zukunftsbezogene Aspekte einer sogenannten ,Digital Readiness® mit auf-
nimmt (vgl. Remane et al. 2017), erscheint hier sinnvoll. Sollte im Zuge der
iterativen Weiterentwicklung des Modells ein préskriptiver Einsatz in den Mit-
telpunkt riicken, so miissten nach Roglinger, Poppelbufl und Becker (2012)
weitere Design-Prinzipien fiir Reifegradmodelle wie bspw. Entscheidungsre-
geln fiir die Ableitung von Verbesserungsmafnahmen umgesetzt werden.
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Professionalisierung des schulischen
Bildungspersonals in den Gesundheits- und
Pflegeberufen — Zwischenfazit eines berufs- und
wirtschaftspadagogischen Sonderweges

Karin Reiber, Ulrike Weyland und Eveline Wittmann

1. Professionalisierung in den Gesundheits- und
Pflegeberufen — eine prozedurale Perspektive

Parallel zur wachsenden gesellschaftlichen Bedeutung aller Gesundheits- und
ganz besonders der Pflegeberufe gewinnen Fragen der Professionalisierung
ihres Bildungspersonals zunehmend an Relevanz. Angesichts demographi-
scher Entwicklung und medizin-technischen Fortschritts werden Pflege- und
Gesundheitsberufe zu einem hoch anspruchsvollen beruflichen Tétigkeits-
feld. Analog dazu steigen Anspruch und Erwartungen an die Berufsbildung
dieser Doménen seitens der Berufspraxis, der Professionsvertreter*innen und
der Gesellschaft (vgl. Reiber, Weyland & Zoyke 2017). Auch die Erforder-
nisse der padagogischen Praxis im Berufsfeld verdndern sich — von der Hete-
rogenitdt der Auszubildenden iiber die Ausdifferenzierung von Ausbildungs-
zielen bis hin zur verstarkten Ausrichtung auf Fort- und Weiterbildung (Wey-
land & Kauthold 2017). Der Begriff der Professionalisierung steht hier also
fiir die ,,Entwicklung eines (...) Berufsfeldes einerseits und andererseits fiir
die Ausbildung beruflicher Kompetenzen mit dem Ziel, einer ,,bezahlten
Tétigkeit, die besonderen Leistungsstandards unterliegt® (Mieg 2016, 27),
nachgehen zu kdnnen.

Mit der Diskussion um eine Professionalisierung der Pflege- und Ge-
sundheitsberufe und ihres Bildungspersonals verbindet sich eine prozedurale
Sichtweise auf eine Entwicklung, in der gesellschaftliche Erfordernisse und
Rahmenbedingungen interagieren, mit den Anforderungen an Kompetenzen,
Ressourcen und Strategien der beruflichen Doménen (vgl. Kélble 2017).
Diese Perspektive auf Professionalitit erlaubt es — im Gegensatz zu einer
apodiktischen Setzung von Profession als normativem Malstab — dem evolu-
tiondren Charakter dieses Prozesses gerecht zu werden, der immer auch eine
Abgrenzung und Emanzipation von der Medizin als klassische Profession
einerseits und eine Uberwindung des historischen Paradigmas des Helfens im
Sinne von Dienen andererseits darstellt (vgl. Bollinger 2012).
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Sowohl im Prozess der Verberuflichung und Professionalisierung der Ge-
sundheits- und Pflegeberufe als auch in dem ihn begleitenden (wissenschaft-
lichen) Diskurs nehmen die Pflegeberufe eine Art Vorreiterfunktion ein, da
sie die grofite Berufsgruppe innerhalb der Gesundheitsberufe darstellen (vgl.
Kaélble 2017) und die Abgrenzungs- und Profilierungserfordernisse des eige-
nen Tatigkeitsfeldes sowie seiner Ausdifferenzierung als besonders vordring-
lich wahrgenommen wurden (vgl. Kélble 2012). Insofern als in diesem Kon-
text die Akademisierung héaufig wenn nicht gar als Synonym, so zumindest
als Indikator fiir eine Professionalisierung gesetzt wird (vgl. Gerlach 2012),
nimmt die Pflege auch hier eine paradigmatische Rolle ein. Die Entwicklung
und Verbreitung der Pflegewissenschaft sowie ihre Reprdsentanz in unter-
schiedlichsten Studienangeboten ist deutlich stirker ausgeprigt als in den
anderen Gesundheitsberufen (vgl. Ewers et al. 2012), und innerhalb der Pfle-
gewissenschaft hat die Professionalisierungsdebatte einen vergleichsweise
hohen Stellenwert (vgl. Seltrecht 2016).

Parallel zu dieser Diskussion wurde und wird die Frage nach der damit
korrespondierenden Professionalitit des schulischen Lehrpersonals als eine
notwendige, wenn auch nicht hinreichende Bedingung fiir die Professionali-
sierung der Pflegeberufe verhandelt. Komplementér zu den Professionalisie-
rungsbestrebungen des gesamten Berufsstandes stehen auch hier die spezifi-
schen Aufgaben und Kompetenzen in ihrem Spannungsgefiige zur Diskussi-
on. Der hier vorliegende Beitrag bildet ein Symposium der Jahrestagung der
Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik 2018 ab und stellt dessen theore-
tisch-systematische Beitrdge in den Kontext einer wissenschaftlichen Diskus-
sion zum Thema ,,Professionalisierung des schulischen Bildungspersonals
der beruflichen Fachrichtung Pflege®. Ankniipfend an die Fragestellung nach
den Hintergriinden einer verspéteten Professionalisierung von beruflicher
Sorge- und Pflegearbeit im Allgemeinen sowie ihres schulischen Bildungs-
personals im Besonderen hat der Beitrag zum Ziel, Merkmale dieses Son-
derweges zu beleuchten und vor dem Hintergrund kollektiver und subjektiver
Selbstvergewisserung zu diskutieren. Er behandelt am Beispiel der berufli-
chen Fachrichtung Pflege und mit Blick auf die strukturelle Rahmung der
Lehrer*innenbildung die Frage, wie sich im Spannungsgefiige von verspéte-
ter Professionalisierung einerseits und 6konomischen und sozialen sowie
technischen Entwicklungen andererseits die professionelle Wissensbasis des
schulischen Bildungspersonals entwickelt.

Zunéchst wird dazu darauf eingegangen, wie im Zusammenhang mit
Verdnderungen im Berufsfeld auch die erforderliche Professionalisierung des
Bildungspersonals diskutiert wurde und diese strukturelle und institutionelle
Verinderungen induzierte. Sodann wird die Wissensbasis im Kontext der
spezifischen Merkmale von Sorgearbeit und von Genderstrukturen im Aus-
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bildungs- und Beschiftigungssystem problematisiert, insbesondere im Kon-
text der 6konomischen Positionierung der Berufsgruppe und technologischer
Entwicklungen. In Ermangelung entsprechender empirischer Forschungser-
gebnisse zur individuellen Entwicklung professioneller Wissensbeziige blei-
ben beide Diskussionen auf die strukturelle Ebene beschriankt. AbschlieBend
wird gefragt, inwieweit durch den Fachqualifikationsrahmen Pflegedidaktik
(Walter & Diitthorn 2019), der als Element professioneller und disziplinarer
Selbstvergewisserung beziiglich der Professionalisierung des schulischen
Bildungspersonals fiir die Doméne Pflege verstanden wird, ein Beitrag zur
Bearbeitung der aufgeworfenen Problematiken geleistet werden kann.

2. Hintergriinde und Legitimation der Professionalisierung
von schulischem Bildungspersonal fiir die pflegeberufliche
Bildung

Die Beschiftigung mit Professionalisierung ist zugleich auch immer die Fra-
ge nach der Wissensbasis von Berufen und ihrer Realisierung in Form der
Berufsausbildung (vgl. Seltrecht 2016). In professionssoziologischer Per-
spektive sind Ausbildungsstrukturen und -inhalte einerseits Ausdruck von
Professionalisierung als kollektivem Prozess, in dem die Berufsgruppen ihre
Strategien der Ausgestaltung von beruflicher Handlungsautonomie im Hin-
blick auf gesellschaftliche Bedarfe und Anforderungen ausiiben. Sie bilden
andererseits den Ausgangs- und Bezugsrahmen fiir Professionalisierung im
Sinne einer individuellen Kompetenzentwicklung. Insofern ldsst sich auch
die Entwicklung und Ausdifferenzierung der pflegeberuflichen Ausbildung
auf berufsfachschulischem Niveau als ein Prozess der Professionalisierung
fassen, der zwar immer wieder durch Deprofessionalisierungsereignisse ge-
stort wurde, insgesamt aber dennoch als ein Fortschritt hin zu mehr professi-
oneller Kompetenz und Autonomie gelesen werden kann (vgl. ebd.).

In toto kann fiir alle Gesundheits- und Pflegeberufe konstatiert werden,
dass sie im Hinblick auf ihre Verortung im Berufsbildungssystem und ihre
Regelungen eine Sonderstellung einnehmen, insofern als sie auBerhalb des
Berufsbildungsgesetzes iiber Berufszulassungsgesetze geregelt werden (vgl.
Reiber et al. 2017). Neben diesem starken Fokus innerhalb der Professionali-
sierungsdebatte der Gesundheits- und Pflegeberufe auf die Doméne der Pfle-
ge, und hier insbesondere auf Fragen der Akademisierung, gibt es eine zweite
Diskussionslinie zur Lehrtdtigkeit und zum Berufsbildungspersonal. Bereits
seit den 1990er Jahren wurde insbesondere die Sonderstellung der Ausbil-
dung des Lehrpersonals fiir die Gesundheitsberufe im Allgemeinen (Bals
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1992, 1993) und die Pflegeberufe im Besonderen (Bischoff 1993; Wanner
1993) thematisiert. Dieser Diskurs fokussierte auf die Abweichung von den
sonst {iblichen Standards — die Lehrkréftequalifizierung fand in Form berufli-
cher Weiterbildung anstelle eines wissenschaftlichen Studiums statt — und
skizzierte die zukiinftige Lehrer*innenbildung als originédr berufspadagogi-
sche und pflegewissenschaftliche Hochschulbildung.

Die Diskussionslinie setzt sich begleitend zur Akademisierung der Leh-
rer*innenbildung fiir die berufliche Fachrichtung Pflege und der Umstellung
von relativ neuen Studienangeboten auf die Bachelor- und Master-Struktur
im Zuge des Bologna-Prozesses fort. Problematisiert wurden in diesem Zuge
die ggf. damit einhergehenden Deprofessionalisierungstendenzen durch eine
Fortsetzung von Sonderwegen (z. B. Bischoff-Wanner 2008; Reiber 2008;
Darmann-Finck & Ertl-Schmuck 2008). Zwischenbilanzierende Beitrige
vertiefen dabei spezifische Aspekte der Professionalisierung wie z. B. Be-
rufseinmiindung, -verbleib und -entwicklung von Pflegepddagog*innen
(Brithe 2013, 2016; Reiber, Winter & Mosbacher 2012; Reiber, Winter &
Mosbacher-Strumpf 2015) oder spezifische berufsbiographische Besonder-
heiten und die daraus resultierenden hochschuldidaktischen Erfordernisse
(z. B. Weyland & Reiber 2013).

Erginzend zu den o.g. forschungsbasierten Arbeiten sind hier deskriptiv
akzentuierte Beitrdge zum Thema ,Lehrer*innenbildung der Pflege- und
Gesundheitsberufe” zu nennen, die auf Strukturfragen und unterschiedliche
Studienprofile lehrerbildender Studiengdnge (so z. B. einige Beitrdge in
Arens 2018) fokussieren und den jeweiligen Status quo der Professionalisie-
rung an unterschiedlichen Studienstandorten abbilden. Dies ist Ausdruck
einer Situation, in der noch immer partikulare Sonderwege bei der Ausbil-
dung des Berufsbildungspersonals zu konstatieren sind (vgl. Reiber 2018).
Im Rahmen disziplindrer Verortungsbewegungen fand dieser Diskurs in den
zurlickliegenden zehn Jahren verstérkt auch innerhalb der Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik statt, indem die Tagungen der Sektion kontinuierlich ge-
nutzt wurden, um im Rahmen von Symposien exemplarische Fragestellungen
dieses Themenkreises zu priasentieren und diskutieren.

3. Professionalisierung des schulischen Bildungspersonals
der Pflegeberufe im Kontext von Care Work

Aus der vorab vorgenommenen Exposition wird ein deutlicher Schwerpunkt
der bisherigen Diskussion und Arbeiten zur Professionalisierung des schuli-
schen Bildungspersonals der beruflichen Fachrichtungen Pflege und Gesund-
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heit erkennbar: Thematisiert wird die Lehrer*innenbildung mit Fokus auf
Strukturen, wenngleich Konsequenzen fiir die Art der Wissensbasis erkenn-
bar werden. Dies ldsst sich unschwer damit erkldren, dass Ausbildungsstruk-
turen ,,als bedeutsamer Aspekt der Professionsentwicklung zu werten* (Or-
tenburger 2016, 561) sind. In Erweiterung dieses Blickwinkels ist danach zu
fragen, welche Wissensbereiche fiir die beruflichen Kernaufgaben erforder-
lich sind. Unterscheiden ldsst sich dabei wiederum eine formal-kollektive und
eine subjektbezogene Perspektive. Mit der erstgenannten Blickrichtung ver-
binden sich Aushandlungs- und Konsentierungsprozesse einer Berufsgruppe
beziiglich konstitutiver Merkmale der Berufszugehorigkeit, mit der zweiten
deren individuelle Aktualisierung in beruflichen Handlungsvollziigen (vgl.
Meyer 2010).

Als paradigmatische Rahmung sowohl fiir die kollektive als auch fiir die
individuelle Lesart von Professionalisierung ist es zielfithrend, sich zunéchst
den Charakter der Gesundheits- und Pflegeberufe im Besonderen in der
Rahmung von Care Work im Allgemeinen zu vergegenwértigen. Pflegeberu-
fe représentieren in dieser Sichtweise die Besonderheiten aller personenbezo-
genen Dienstleistungsberufe insoweit, als sie sowohl ,,kommunikative, inter-
aktive und subjektbezogene Fihigkeiten fokussieren sowie ebenfalls (einer)
sachbezogenen Logik folgen™ (Friese 2018, 32). Als typische Frauenberufe
lauft Sorgearbeit aufgrund ihres historischen Erbes Gefahr, zu sehr auf all-
gemeine (meist weiblich konnotierte) Daseinskompetenzen reduziert zu wer-
den (vgl. Friese 2017).

Verdeutlichen lasst sich dies laut Friese (2018) an der Vernachldssigung
der Merkmale von Care Work in der aktuellen Diskussion um Industrie 4.0
und Digitalisierung — obwohl der gesamte Bereich personenbezogener
Dienstleistungen wie Pflege und Kinderbetreuung in wirtschaftlicher Hin-
sicht hohe Wachstumsraten aufweist. Der ,,Beitrag von Care Work zur 6ko-
nomischen, sozialen und kulturellen Kapitalbildung™ (a. a. O., 21) werde
damit unterschitzt. Neben diesen Potenzialen ist jedoch vor dem historischen
Hintergrund dieser Berufe als Frauenberufe vor weiteren Modernisierungsfal-
len zu warnen, und ,,neu entstehende Beschéftigungsrisiken durch Deregulie-
rung, Abwertung und Abdringung von Care Work™ (ebd.) sind kritisch zu
beobachten.

Auch Ausbildungsstrukturen und Ordnungsrecht sind gekennzeichnet
durch diese ,,gendercodierten Berufsstrukturen® (Friese 2018, 21) und kom-
men u. a. darin zum Ausdruck, dass es unterschiedliche und teilweise von
den sonst iiblichen Rahmenordnungen abweichende Zustdndigkeiten gibt.
Besonders deutlich wird dies an der Sonderstellung der Schulen fiir Pflege-
und Gesundheitsberufe (vgl. auch Reiber et al. 2017) und die damit verbun-
denen Fragen zur Vergleichbarkeit mit Abschliissen im Dualen System und
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zur Durchléssigkeit (vgl. Friese 2018). Zwar wird die durch das neue Pflege-
berufegesetz initiierte Ausbildungsreform ab 2020 einerseits eine stirkere
Vereinheitlichung der bisher nach unterschiedlichen Berufsgesetzen geregel-
ten Pflegeberufe (,,Generalistik*) und andererseits ein diese berufsschulische
Ausbildungsform ergédnzendes, grundstindiges priméirqualifizierendes Studi-
um in das Regelangebot tiberfiihren (vgl. Reiber et al. 2018), die Sonderstel-
lung der Berufsfachschulen auBlerhalb der Zusténdigkeit des BBiG ist damit
jedoch noch nicht iiberwunden.

Nach Auffassung von Friese (2018, 32) ist auch in curricularer Hinsicht
die bisherige Entwicklung geprigt von der ,,Ausblendung von Genderstruktu-
ren und Sorgearbeit im Ausbildungs- und Beschiftigungssystem®. Demge-
geniiber hieBe Professionalisierung, Curricula weiterzuentwickeln, um so
Sorgearbeit ,,im Spannungsfeld von 6konomischen und sozialen sowie tech-
nischen Bedingungsfaktoren* (a. a. O., 33) neu zu kontextuieren. Die fiir
Pflege- und Gesundheitsberufe konstitutive, fachlich durchdrungene soziale
und personale Kompetenz (vgl. Wittmann et al. 2014; Kaspar et al. 2016;
Wittmann, Kaspar & Doring 2017) ist dabei curricular ebenso abzubilden wie
das fachlich und methodisch stabil abgesicherte Handlungswissen.

Im Hinblick auf die expandierenden Studienangebote der Leh-
rer*innenbildung fiir die die berufliche Fachrichtung Pflege werden zwar
»Modernisierungsliicken aufgeholt* (Friese 2018, 38). Auch sind erste hoch-
schulische Angebote fiir das Berufsbildungspersonal in Entwicklung, die die
Schnittstelle zwischen Pflege, technologischer Entwicklung und Berufs-
/Pflegepddagogik thematisieren (Weyland & Kaufthold 2017, 32; Wittmann
& Flemming 2018). Jedoch besteht weiterhin ,,Entwicklungsbedarf [...] be-
ziiglich der bundeseinheitlichen Homogenisierung von Studienprofilen, Be-
nennungen und Abschliissen sowie Anrechnungsverfahren und Ausbildungs-
niveaus* (Friese 2018, 38). Diese von Friese vor dem Hintergrund der origi-
niren Lehramtsstudiengidnge formulierte Forderung lasst sich im Hinblick auf
die zahlreichen daneben existierenden Studienangebote mit den unterschied-
lichsten Bezeichnungen (z. B. Pflegepéddagogik, Berufspddagogik der Ge-
sundheitsberufe), in den verschiedensten Organisationsformen (von Vollzeit
iiber berufsbegleitend bis hin zum Fernstudium) und mit diversen Abschliis-
sen (Bachelor und Master of Arts oder Science) doppelt unterstreichen.! Der
im neuen Pflegeberufegesetz nun endlich verbindlich festgeschriebene Mas-
tergrad als Regelabschluss fiir die Lehrtatigkeit ist hier zwar einerseits iiber-
féllig und sehr zu begriifen. Die Regelung kann aber auch zu einem weiteren

' Auf eine weitere Besonderheit und Abweichung von den sonst tiblichen Studienstrukturen,
namlich dass diese Formen der Lehrer*innenbildung ohne institutionalisierte zweite und
dritte Phase ablaufen, kann an dieser Stelle leider nicht weiter eingegangen werden.
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Wildwuchs an Studienangeboten als Reaktion auf den hohen (Nach-)Qualifi-
zierungsbedarf von Personen fithren, die aufgrund ihrer spezifischen berufs-
biographischen Bedingungen ihre Lehrer*innenbildung neben anderen Ver-
pflichtungen wie Berufstétigkeit und/oder familidre Pflichten komplettieren
mdochten bzw. miissen. Damit wiirden aus einer gesellschaftlichen Anforde-
rung — wie dem qualitativ und quantitativ gestiegenen Bedarf an pflegerischer
Versorgung — resultierende tberfillige Entwicklungen individualisiert und
angesichts des hohen Frauenanteils im Pflegeberuf gendertypische Berufs-
strukturen auch im Bereich des schulischen Bildungspersonals zementiert.

4. Professionelle Selbstvergewisserung zwischen
Standardisierung und Ambiguit:it

Vor dem Hintergrund dieser divergierenden Situation bezogen auf die Leh-
rer*innenbildung und in Anerkennung der aus den Spezifika von Care Work
resultierenden Ambiguitdt als Professionsmerkmal wird im néchsten Schritt —
exemplarisch fiir eine kollektive Bestimmung von professionellen Kompe-
tenzen flir das Berufsbildungspersonal der Doméne Pflege — der Fachqualifi-
kationsrahmen Pflegedidaktik vorgestellt (Walter & Diitthorn 2019). Dieser
beruht auf einem mehrjdhrigen Aushandlungsprozess von Wissenschaft-
ler*innen, die auf diesem Gebiet forschen und arbeiten. Ziel des Qualifikati-
onsrahmens ist die Verstdndigung auf grundlegende Kompetenzen fiir die
Handlungsfelder der Pflegebildungspraxis und deren wissenschaftliche Re-
flexion. Der daraus resultierende Referenzrahmen fiir die Pflegeleh-
rer*innenbildung schreibt sich dabei selbst ,eine strukturelle und wissen-
schaftlich fundierte Orientierungs- und inhaltliche Legitimationsfunktion® (a.
a. 0., 29) zu, jedoch ohne eine ,rigide Normierung von Studienprogrammen
und -inhalten* (a. a. O., 6) zu beabsichtigen.

4.1 Der Fachqualifikationsrahmen Pflegedidaktik

Zur ndheren Bestimmung eines spezifischen Kompetenzprofils wurde ein
Referenzrahmen fiir die fachdidaktischen Anteile der Lehrer*innenbildung
erarbeitet, der die analytischen Fertigkeiten ebenso integriert wie reflexiv-
fallbezogene Fahigkeiten. Innerhalb der vorgegebenen Rahmung von {iberge-
ordneten Ordnungssystematiken wie EQR, DQR und HQR und auf Basis
einer disziplindren Selbstvergewisserung im Bezichungsgefiige von Pflege-
wissenschaft und Pflege(bildungs)praxis einerseits, der Erziehungswissen-
schaft und ihren Subdisziplinen Berufs- und Wirtschaftspadagogik sowie
Erwachsenenbildung anderseits, wurden Kompetenzen identifiziert, die den
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0. g. Besonderheiten von Sorgearbeit Rechnung tragen. Dabei wurden auch
die Lehrerbildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK) sowie das
Basiscurriculum der Berufs- und Wirtschaftspddagogik ,.diskutiert und fiir
mehr oder weniger richtungsweisend befunden (Walter & Diitthorn 2019,
9). Als Ergebnis dieser Diskussion ist festzuhalten, dass die Standards fiir die
Lehrer*innenbildung und das Basiscurriculum Berufs- und Wirtschaftspéda-
gogik nicht explizit hinsichtlich der dort aufgefiihrten Kompetenzen aufge-
griffen werden (vgl. ebd.), weil ,,der FQR Pflegedidaktik nicht alle Studien-
bereiche thematisiert, sondern ausschlieBlich die spezifisch pflegedidakti-
schen® (ebd.). Hingegen wurden die ldndergemeinsamen Anforderungen der
KMK fiir die Fachwissenschaften und -didaktiken der beruflichen Fachrich-
tung Pflege (2018, 86-88) zugrunde gelegt und konkretisiert, da sie die Be-
sonderheiten des Berufs und die grundlegenden Kompetenzen fiir die Leh-
renden dieses Bereichs abbilden.

In Anlehnung an eine strukturtheoretische Bestimmung von Professiona-
litdt padagogischen Handelns in der Pflege wird diese als potenziell von
Antinomien und Paradoxien mit doppeltem Handlungsbezug im Spektrum
von sozialen, 6konomischen und technologischen Anforderungen bestimmt:
Sie bezieht sich auf berufliche Situationen, die in sich widerspriichlich sein
konnen (z. B. individuelles Bediirfnis vs. organisationale Erfordernis) und zu
paradoxen Handlungsanforderungen fithren kdnnen und agiert selbst zugleich
in diesem Spannungsgefiige (vgl. Seltrecht 2015).

Die Grundstruktur des FQR Pflegedidaktik wird innerhalb der grundle-
genden Leitprinzipien fiir Hochschulbildung entfaltet; hier werden die Wis-
senschafts- und die Bildungs- resp. Subjektorientierung sowie die Innovati-
ons- und Professionsorientierung genannt. Kurzgefasst bedeutet dies, dass
Lehrer*innen-Bildung als Hochschulstudium zugleich wissenschaftlich fun-
diert und fiir das spétere berufliche Handeln relevant sein sollte sowie ein
Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung und die Grundlegung fiir eine konti-
nuierliche Kompetenzentwicklung leisten sollte. Innerhalb dieser Beziige
sind die Kompetenzen fiir die Makro-, Meso- und Mikroebene des pflegedi-
daktischen Handelns operationalisiert, und jeder Ebene sind wiederum Refle-
xions- und Handlungsfelder zugeordnet. Die jeweiligen Kompetenzen sind
sowohl fiir die Bachelor- als auch fiir die Masterstufe ausformuliert (vgl.
Walter & Diitthorn 2019).

Dies kann an einem Beispiel veranschaulicht werden. Auf der Mikroebe-
ne wird als eines von drei Handlungs- und Reflexionsfeldern die Durchfiih-
rung von Lehr-Lernsituationen definiert. Es ,,umfasst die konkrete Durchfiih-
rung von Lehr-Lernsituationen an allen pflegeberuflichen Lernorten
(Bildungsinstitution, Institutionen beruflicher Pflege und dritter Lernort). Im
Zentrum steht die Gestaltung pédagogischer Interaktionen und Beziehungen
zu den Teilnehmenden, Lernenden bzw. Studierenden.” (Walter & Diitthorn
2019, 26). Dies wird wiederum operationalisiert zu Kompetenzbeschreibun-
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gen fiir die beiden formalen Qualifikationsniveaus. Ein Beispiel hierfiir sind
folgende Formulierungen: Die Absolvent*innen ,,...entwickeln ein herme-
neutisches Fallverstdndnis — d. h. sie berilicksichtigen pflegespezifische emo-
tionale und leibbezogene Lerngegenstinde und finden dadurch Anschliisse an
die Lebens- bzw. die pflegerische Berufswelt der Lernenden und deuten diese
vor dem Hintergrund pflege- und bezugswissenschaftlicher Erkenntnisse® (a.
a. 0.) (Bachelorebene); sie ,,...sind fiir die zentrale Bedeutung der Antino-
mien des professionellen pflegedidaktischen und pflegerischen Handelns
sensibilisiert, identifizieren und reflektieren typische individuelle und kollek-
tive Reaktionsmuster und verfiigen {iber einen reflexiven Umgang mit diesen
Antinomien® (a. a. O.) (Masterebene).

Die Bedeutung dieses Fachqualifikationsrahmens ist im Kontext der hier
vorliegenden Fragestellung darin zu sehen, dass er einen Verstindigungspro-
zess der Scientific Community beziiglich der Kernaufgaben und der dafiir
erforderlichen Wissensbestiande, Fahigkeiten und Fertigkeiten abbildet. Ganz
generell und unabhéngig von diesem Beispiel ist zu konstatieren, dass eine
curricular systematisch angelegte Fachdidaktik der beruflichen Fachrichtung
Pflege einen wichtigen Beitrag im Hinblick auf eine weitere Professionalisie-
rung sowohl der Lehrtétigkeit als auch der Profilbildung und Normalisierung
der Lehrer*innen-Bildung (vgl. Reiber 2018) leisten kann.

4.2 Umsetzungsbarrieren auf der individuellen Handlungsebene?

Ausgehend von einer historisch-kritischen Bilanzierung der Professionalisie-
rung personenbezogener Dienstleistungsberufe sowie der darauf bezogenen
Lehrer*innenbildung wurde hier ein Diskussions- und Verstindigungsprozess
auf fachdidaktische Ausbildungsstandards als ,kollektive Orientierung®
(Meyer 2010, 3) im Rahmen von Professionalisierung vorgestellt. Komple-
mentér dazu stellt sich die Frage nach Professionalitét als ,,subjektbezogene
Kategorie(n) auf der individuellen Handlungsebene® (a. a. O., 4; kursiv im
Original) und somit nach der Relevanz dieser formal-kollektiven Seite von
Professionalisierung fiir subjektive Deutungsherausforderungen in ihrer indi-
viduellen berufsbiografischen Rahmung.

Erste Hinweise dazu finden sich beispielsweise bei Walter (2018), die
diesbeziiglich 17 Studierende eines berufsbegleitenden Masterstudiengangs
fiir Berufspadagogik der Gesundheitsberufe befragt. Im Rahmen einer Grup-
pendiskussion reflektieren die Studierenden ihre didaktische Kompetenzent-
wicklung im Spiegel fach- und berufsfelddidaktischer Studienanteile. Im
Spannungsfeld des lebensweltlichen Bezugs der Praxis und des Wissen-
schaftsbezugs von Theorie geraten die Studierenden demzufolge mitunter in
Deutungskonflikte. Sie haben einerseits den Anspruch, ,,soecben Gelerntes
unmittelbar in ihren piddagogischen Berufsalltag integrieren” (Walter 2008,

53



96) zu konnen. Andererseits oszillieren die Studierenden zwischen Ehrfurcht
und Kritik angesichts von Theorien und Modellen.

Die Ergebnisse einer auf Basis der Grounded Theory-Methodologie
durchgefiihrten Studie von Simon (2018) deuten dariiber hinaus an, dass sich
auch bei erfahrenen Pflegelehrkriften ein Phidnomen tendenzieller Vermei-
dung wissenschaftlicher Erkenntnisse in der Unterrichtplanung feststellen
lasst. Die Befunde legen nahe, dass die geforderte Neukontextuierung von
Pflegearbeit ,,im Spannungsfeld von 6konomischen und sozialen sowie tech-
nischen Bedingungsfaktoren® (Friese 2018, 33) durch Akademisierung des
Bildungspersonals auch bei Einfiihrung einheitlicher curricularer Standards
an fach- und berufsfelddidaktische Grenzen keinen Selbstldufer darstellt.

5. Fazit und Ausblick

In diesem Beitrag wurde die Professionalisierung des schulischen Bildungs-
personals in Pflegeberufen — paradigmatisch fiir die Gesundheitsberufe — als
berufs- und wirtschaftspaddagogischer Sonderweg unter Heraushebung der
Pflegeberufe thematisiert. Dabei wurde besonders die Betonung genderspezi-
fischer ,,Daseinskompetenzen* in diesen Berufen herausgestellt und als
Grund fiir Professionalisierungsdefizite auch des Bildungspersonals angese-
hen. Im Kontext 6konomischer und technologischer Rationalititen kann dies
als hochst problematisch angesehen werden. Formal-kollektive Konsentie-
rungsprozesse der Wissensbasis fiir das schulische Bildungspersonal in den
Gesundheits- und Pflegeberufen wiren vor diesem Hintergrund wiinschens-
wert und liegen in Form des Fachqualifikationsrahmens Pflegedidaktik an-
satzweise vor, sind jedoch im Lichte des Selbstverstédndnisses der Studieren-
den wie auch der aktuellen Lehrkrifte in der Umsetzung in individuelle
Handlungsstrukturen erwartbarerweise nicht trivial. Dieser Ausschnitt aus der
Lehrer*innenbildung reprisentiert dementsprechend in erster Linie die mit
einem hohen Nachholbedarf beim Auf- und Ausbau lehrerbildender Studien-
ginge (vgl. Friese 2018) verbundenen Sonderwege und -formen, die dann
auch besondere hochschuldidaktische Professionalitit seitens der Lehrenden
an den Hochschulen erfordern (vgl. Weyland & Reiber 2013). Auch wire im
Weiteren zu problematisieren, inwieweit der vorliegende Fachqualifikations-
rahmen das aufgezeigte Spannungsfeld — auch in Anbetracht erwartbarer
digitalisierungsbedingter Umwélzungen — bereits hinreichend thematisiert.
Fiir eine weitere Professionalisierung des schulischen Bildungspersonals
in den Gesundheits- und Pflegeberufen bediirfen disziplin- und professions-
spezifische Verstdndigungsprozesse iiber erforderliche curriculare Rahmen-
setzungen einer Weiterentwicklung, gerade auch mit Blick auf die aufgezeig-
ten sorgearbeits- und genderspezifischen Spannungsfelder. Andererseits
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verweisen die Ausfithrungen auch mogliche Begrenzungen dieses Wegs
bezogen auf den Transfer in individuelle Wissensentwicklungen. Inwieweit
die Thematisierung und handlungsorientierte Bearbeitung dieser Spannungs-
felder einen Beitrag auch zur individuellen Entwicklung der Wissensbasis
leisten und damit zu Professionalisierungsprozessen auf der Subjektebene
beitragen konnen, wire ein zentraler Gegenstand fiir ein Forschungspro-
gramm zur Professionalisierung des betroffenen schulischen Bildungsperso-
nals.
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Innere Differenzierung im Unterricht mit jugendlichen
Asylsuchenden und Gefliichteten aus der Sicht von
Lehrpersonen

Tobias Kdrner, Hannes Reinke, Anja Frim und Karin Heinrichs

1. Ausgangslage und Zielstellung

Im Zuge anhaltender Flucht- und Migrationsbewegungen aus unterschiedli-
chen Regionen der Erde finden auch zahlreiche Jugendliche und junge Er-
wachsene den Weg nach Deutschland und somit in das deutsche Bildungssys-
tem. Im Alter von 16 bis 25 Jahren stellen sie dabei einen Anteil von etwa 20
bis 30 % der Asylerstantridge in den vergangenen Jahren und reprisentieren
somit eine der grofiten Altersgruppen (BAMF 2018). Im Sinne einer erfolgrei-
chen Integration gilt es daher vor allem auch bildungspolitisch, den damit ein-
hergehenden Herausforderungen zu begegnen. Lange Zeit standen junge Asyl-
suchende und Gefliichtete (jAuG) hierzulande nicht im Fokus entsprechender
MafBnahmen. Laut Berthold (2014) liegt dies u. a. daran, dass es sich bei ihnen
bisher um eine relativ kleine Gruppe im Vergleich zur Gesamtzahl aller Schii-
ler*innen (SuS) in Deutschland handelt. Doch spétestens die verdnderte Situa-
tion seit der Fluchtwelle im Jahr 2015 verdeutlicht die Notwendigkeit des Um-
denkens. In diesem Kontext gilt es auch zu beachten, dass der Anteil der SuS
mit Migrationshintergrund bereits vor Jahrzehnten angestiegen ist. Beispiels-
weise brachte der Mikrozensus aus dem Jahr 2013 hervor, dass beinahe 30 %
der SuS in Deutschland einen Migrationshintergrund haben (StBA 2014). In
Abhingigkeit vom Einzugsgebiet stellen sie, gerade in jlingeren Jahrgéngen,
sogar eine Mehrheit der Schiilerschaft dar (Leiprecht & Steinbach 2015). Dies
zeigt einerseits, dass es sich bei SuS mit Migrationshintergrund keineswegs
um eine vernachldssigbare Minderheit handelt. Andererseits weisen die Ergeb-
nisse internationaler Vergleichsstudien, wie beispielsweise PISA (Baumert et
al. 2001), auf eine Bildungsbenachteiligung der genannten Personengruppe
hin. Vergleichbare Ergebnisse konnen nach Behrensen und Westphal (2009)
auch fiir jJAuG angenommen werden.

Es ist zu beriicksichtigen, dass sich Klassen mit Gefliichteten hinsichtlich
ihrer Zusammensetzung durch einen hohen Grad an Heterogenitét auszeich-
nen, da sich neben interindividuellen Unterschieden in Herkunftsldndern, Kon-
fessionen und Muttersprachen vor allem gro3e Differenzen in den jeweiligen
schulischen Vorkenntnissen und im Sprachniveau zeigen (z. B. Maué, Schu-
mann & Diehl 2018). Die individuellen Lernvoraussetzungen streuen hierbei
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breit: von Lernenden, welchen eine grundlegende Alphabetisierung fehlt bis
zu SuS, welche in ihrem Herkunftsland bereits eine landesspezifisch gute schu-
lische Ausbildung erhalten haben. Der Umgang mit leistungsbezogener, kultu-
reller, religidser und sprachlicher Heterogenitit im Klassenzimmer stellt fiir
die eingesetzten Lehrpersonen eine groe Herausforderung dar (Kérner, Feld-
mann, Heinrichs, Neubauer & Sembill 2016). Die Lehrkréfte sind mit der Auf-
gabe konfrontiert, moglichst alle Lernenden zu Handlungsfahigkeit und Be-
rufsreife zu fithren und gleichzeitig den spezifischen Bediirfnissen des/der Ein-
zelnen gerecht zu werden (Witte & Harden 2010). Um mit der betreffenden
Schiilerschaft umzugehen, wird der Einsatz von Methoden und Mafinahmen
der inneren Differenzierung (i. D.) gefordert (z. B. Zoyke 2017). So soll den
individuellen Bediirfnissen der Lernenden moglichst gut nachgekommen und
somit zu einer gelingenden beruflichen, schulischen und gesellschaftlichen In-
tegration beigetragen werden (vgl. Heinrichs et al. 2016). Welche konkreten
MafBnahmen der Binnendifferenzierung im Unterricht mit jAuG jedoch als
sinnvoll und praktikabel erscheinen und welche Kompetenzen und Eigenschaf-
ten zur Umsetzung entsprechender MafBlnahmen aus Sicht der Lehrenden als
notwendig und relevant eingeschétzt werden, erscheint bislang nicht hinldng-
lich erforscht zu sein. Hier setzt der vorliegende Beitrag an. Im Rahmen einer
explorativen Interviewstudie soll den folgenden Forschungsfragen nachgegan-
gen werden:

1. Auf welche unterrichtsbezogenen Aspekte zielen die im Rahmen der Be-
schulung von jAuG eingesetzten Methoden der i. D. ab und welche Schii-
ler*innenmerkmale werden als Differenzierungskriterien herangezogen?

2. Welche Grenzen bzw. Barrieren sehen Lehrkrifte bei der Umsetzung von
Methoden der i. D. in sog. Fliichtlingsklassen?

3. Inwiefern halten sich die Lehrkrifte fiir fahig bzw. ausreichend ausgebil-
det, Methoden der i. D. im Unterricht mit jAuG adédquat anzuwenden und
welche Fortbildungsmafinahmen sehen sie als erforderlich an?

Es wurden insgesamt 16 Lehrpersonen, welche in Fliichtlingsklassen in der
Sekundarstufe unterrichten, mittels Leitfrageninterviews befragt. Die Aussa-
gen wurden anschlieend inhaltsanalytisch ausgewertet. Nachfolgend werden
generelle bildungspolitische Bedingungen zur Beschulung von jAuG im deut-
schen Bildungssystem sowie Potenziale und Herausforderungen der i. D. im
Rahmen der Fliichtlingsbeschulung diskutiert.
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2. Hintergrund

2.1 Jugendliche Asylsuchende und Gefliichtete im deutschen Bildungssystem

Seit dem Jahr 2010 haben nahezu zwei Millionen Menschen Asyl in Deutsch-
land gesucht, wobei die meisten Antrdge im Zeitraum von 2015 bis 2017 ge-
stellt wurden. Eine der zahlenméBig stérksten Gruppen unter den Erstantrags-
stellern stellen Jugendliche und junge Erwachsene im Alter von 16 bis 25 Jah-
ren dar, die etwa 20 bis 30 % der jahrlichen Kohorten ausmachen und als be-
sonders (aus-)bildungsrelevant gelten (BAMF 2018). Jager (2002) kritisiert in
diesem Zusammenhang, dass die Mehrzahl der Ziellander der in verschiedenen
Abkommen festgehaltenen Aufgabe, Gefliichteten am gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Leben teilhaben zu lassen, nicht gerecht werden und keine an-
gemessene Forderung umsetzen. Der Stellenwert von Bildungsangeboten
werde im Fall von jAuG haufig als nachrangig betrachtet (ebd.), obwohl Bil-
dung fiir eine erfolgreiche Integration mafigeblich ist (Berthold 2014).

In Deutschland ist man um eine Umsetzung entsprechender internationaler
Abkommen und Vertriage bemiiht (z. B. UNGA 1948). JAuG werden in zahl-
reichen, bundeslandspezifisch konzipierten Initiativen und MaBnahmen schu-
lisch qualifiziert und auf eine Ausbildung vorbereitet. Ziel der verschiedenen
MaBnahmen ist es hierbei, durch Bildung und Qualifikation eine gelingende
Integration in die deutsche Gesellschaft zu ermdglichen (ISB 2017). In Bayern
bspw. wurden grof3flichig sogenannte Berufsintegrationsklassen implemen-
tiert (fiir eine aktuelle Analyse zu jungen Gefliichteten in der Berufsvorberei-
tung in Baden-Wiirttemberg siche Maué et al. 2018). Asylsuchende und Ge-
fliichtete haben die Mdglichkeit vom 17ten bis zum 25sten Lebensjahr die Be-
rufsschule zu besuchen und sich wichtige Kompetenzen ,,fiir eine erfolgreiche
Berufsausbildung und gelingende Integration* (ISB 2017, 4) anzueignen. Das
Konzept der Berufsintegrationsklassen sieht insgesamt zwei jeweils einjdhrige
Phasen der Beschulung vor. In der Vorklasse liegt der Fokus v. a. auf der Al-
phabetisierung und dem Spracherwerb. Im zweiten Jahr werden neben der wei-
terfithrenden Sprachforderung v. a. berufsvorbereitende Aspekte thematisiert,
welche optimaler Weise von geeigneten Betriebspraktika zur Berufsorientie-
rung begleitet werden (hierzu Reinke, Kirner & Heinrichs 2018). Der Besuch
der zwei Schuljahre schliet mit dem Erwerb der Berechtigungen eines Mittel-
schulabschlusses ab (ISB 2017).
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2.2 Innere Differenzierung im Rahmen der Fliichtlingsbeschulung

2.2.1 Begriffsverstiandnis

Da es sich bei den jAuG in den betreffenden Klassen um eine als heterogen
wahrgenommene Gruppe handelt (z. B. Heinrichs et al. 2016; Kérner et al.
2016; Schumann, Kérner & Maué 2018), macht dies in besonderer Weise eine
differenzierte und auf die Lernenden angepasste Unterrichtsgestaltung erfor-
derlich. Von i. D. bzw. Binnendifferenzierung spricht man im schulischen
Kontext, wenn es um ,,Unterscheidung, Verfeinerung, Abstufung und Auftei-
lung der Lerninhalte* (Paradies & Linser 2013, 10) sowie um die Adaption der
Lehrmethode, des Lerngegenstands und des Medieneinsatzes an die individu-
ellen Lernvoraussetzungen der SuS geht. Bonsch (2016) definiert i. D. als alle
MabBnahmen, ,,die innerhalb fester Lerngruppen (Klassen) Lernwege, Lernauf-
gaben, Lernanspriiche, Lernzeiten und Lernhilfen fiir einzelne Lerner oder
mindestens fiir Teilgruppen variabel und damit unterschiedlich gestalten.*
(208f.). Hierbei wird das Ziel einer moglichst individualisierten Férderung an-
gestrebt (Kranert & Stein, in Druck). Die i. D. ist abzugrenzen von der dulleren
Differenzierung, bei welcher anhand von Selektionsmafinahmen (z. B. Jahr-
gangsklassen, Schulformen) versucht wird, moglichst homogene Personen-
gruppen zu bilden, welche rdumlich getrennt voneinander unterrichtet werden
(Scholz 2010). Fiir eine erfolgreiche Integration von Maflnahmen der i. D. in
den schulischen Unterricht sind nach Klafki und Stécker (2007) Variationen
didaktischer Entscheidungsfelder hinsichtlich Aufgabenstellung (z. B. Stoff-
umfang, Zeitaufwand), Unterrichtsmethoden (z. B. Stationenlernen, Freiarbeit,
Projektarbeit), Medien (z. B. Texte, Bilder, Computer), Sozialformen (z. B.
Gruppenarbeit, Einzelarbeit) und dem Grad der Lehrerhilfe (z. B. Grad der
Strukturierungshilfe) denkbar.

2.2.2 Herausforderungen bei der Forderung von SuS mit Fluchthintergrund

Binnendifferenzierungsmafinahmen mit dem Zweck der individuellen Forde-
rung werden als zielfithrend betrachtet, um SuS mit Migrations- bzw. Flucht-
hintergrund addquat zu unterstiitzen (Behrensen & Westphal 2009). Gerade in
Deutschland spielt die Herkunft von Kindern und Jugendlichen fiir den Bil-
dungserfolg eine zentrale Rolle. Den Ergebnissen der PISA-Studie(n) zufolge,
schneiden SuS mit Migrations- bzw. Fluchthintergrund deutlich schlechter ab
als SuS ohne entsprechenden Hintergrund (Kauffmann, Knapp, Novotny &
Schoch 2002). Dies hat wiederum zur Folge, dass Migranten in Forder- und
Hauptschulen {iberreprasentiert sind (Leiprecht & Steinbach 2015) und hin-
sichtlich einer forderlichen Unterrichtsgestaltung besonderer Aufmerksamkeit
bediirfen. Betrachtet man die Befundlage zur Wirksamkeit differenzierender
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UnterrichtsmaBnahmen, zeigt sich allerdings ein eher erniichterndes Bild (vgl.
Beck et al. 2008). Erkldrungsversuche fiir die geringen Effekte von i. D. bzw.
von adaptivem Unterricht setzen meist bei den hohen und komplexen Anfor-
derungen an die Lehrpersonen an, die eine vollstindige Umsetzung des Kon-
zepts mit sich bringt. Weinert (1997) zufolge grenzt die Umsetzung an ein
,wahrhaft herkulische[s] paddagogische[s] Problem* (50), da die Gelingensbe-
dingungen von der Motivation und dem Interesse der zu fordernden SuS bis
hin zu strukturellen Bedingungen, geeigneten Raumlichkeiten, zeitlichen Res-
sourcen, flexiblen Budgets sowie dem Ausbildungsstand des Lehrpersonal rei-
chen. Die géingige Praxis zeigt jedoch, dass sich diese weitreichenden Gelin-
gensbedingungen in der Fliichtlingsbeschulung nur schwer umsetzen lassen.
Barth und Guerrero Meneses (2012) kommen im Rahmen ihrer Interviewstu-
die zu dem Ergebnis, dass jAuG innerhalb der bestehenden Struktur von For-
der- und Ubergangsklassen nur sehr schwer entsprechend ihrer Fihigkeiten un-
terstiitzt werden konnen.

2.2.3 Relevante Dimensionen des Lehrer*innenhandelns

In der Diskussion um einen professionellen, ressourcen- und chancenorientier-
ten Umgang mit Heterogenitdt wird insbesondere den Lehrkriften vorgewor-
fen, dass diese die Vielfalt ihrer SuS eher als Storgrofe denn als Normalfall
betrachten (Leiprecht & Lutz 2015). Somit wird der Eindruck vermittelt, dass
die Potenziale der i. D. in erster Linie deshalb eingeschrinkt sind, weil die
Vorbehalte (z. B. bezogen auf den zeitlichen und organisationalen Aufwand)
vieler Padagogen*innen bzw. Lehrender einer Umsetzung vorhandener Ideen
entgegenstehen (Wischer & Trautmann 2012). Die Forderung lautet demnach,
dass Heterogenitdt von den Lehrenden idealerweise als Chance und nicht als
Belastung verstanden werden soll (vgl. Terhart 2015). Wischer (2007) hinge-
gen warnt davor, die bisherigen Defizite der Unterrichtspraxis im Umgang mit
Vielfalt vorwiegend als eine Frage des Wollens zu interpretieren und dabei die
Frage des Konnens auBler Acht zu lassen. Wenn sich Handlungsempfehlungen
ausschlieBlich auf die didaktisch-methodische Unterrichtsgestaltung konzent-
rieren, bleibt die Frage offen, inwiefern die notwendigen Voraussetzungen fiir
deren Umsetzung — z. B. durch strukturelle Bedingungen oder durch entspre-
chende Ausbildungsinhalte — gegeben sind (siche auch Trautmann & Wischer
2013). In diesem Zusammenhang konnen die Befunde von Roeder (1997) an-
gefiihrt werden. Diese weisen darauf hin, dass Binnendifferenzierung und in-
dividuelle Forderung von den Befragten durchaus als notwendige und wichtige
Ziele wahrgenommen werden. Die befragten Lehrpersonen stehen dem Thema
generell positiv gegeniiber. Allerdings setzt nur eine Minderheit die erforder-
lichen MafBinahmen tatséchlich um.
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Da sich nach Wischer (2007) die Anforderungen an das konkrete Lehrer-
handeln als sehr voraussetzungsreich darstellen, sind neben den Rahmenbedin-
gungen auch die notwendigen Lehrer*innenkompetenzen genauer zu betrach-
ten. Im Zuge der Diskussion beziiglich innerer Differenzierungsmafinahmen
wird hierbei auf das Konzept der adaptiven Lehrkompetenz verwiesen (z. B.
Beck et al. 2008; Wischer 2007; Wischer & Trautmann 2012). Adaptive Lehr-
kompetenz setzt sich hierbei aus vier Dimensionen zusammen: (1) Sachkom-
petenz (Beherrschen von Anforderungen des Unterrichtsinhalts), (2) diagnos-
tischer Kompetenz (korrekte Beurteilung von Kenntnisstand, Lernfortschritten
und Leistungsproblemen einzelner SuS), (3) didaktischer Kompetenz (Einset-
zen unterschiedlicher Unterrichtsformen zur Erreichung unterschiedlicher pa-
dagogischer Ziele) sowie (4) Klassenfiihrungskompetenz (paddagogische Mal-
nahmen zur Steuerung, Fithrung und Begleitung der SuS einer Klasse) (Beck
et al. 2008). Gruehn (2000) stellt vor allem die hohen Anforderungen an die
methodischen und diagnostischen Kompetenzen von Lehrenden heraus. Im
Bereich der didaktischen Kompetenz zeigen Forschungsergebnisse bereits der
1990er Jahre, dass Lehrpersonen eine Vielfalt von Methoden im Unterricht
einsetzen (z. B. Dichanz & Schwittmann 1999). Allerdings zeigen die beste-
henden Befunde auch auf, dass erforderliche Mafnahmen nicht zwingend im
Sinne der i. D. umgesetzt werden. Wischer (2007) kommt deshalb zu dem kri-
tischen Fazit, dass sich Lehrkrifte zwar um einen abwechslungsreichen, schii-
leraktiven Unterricht bemiihen, dabei jedoch selten differenzierte Lernwege
erdffnen. Die referenzierten Befunde zeigen einerseits eine positive Einstel-
lung der Lehrpersonen zur Thematik der i. D., andererseits jedoch eine man-
gelnde unterrichtspraktische Umsetzung auf. Somit scheint es sinnvoll, bereits
im Rahmen konzeptioneller Uberlegungen verstirkt auf die Frage des Kénnens
einzugehen, um die Diskrepanz zwischen der vorhandenen Einsicht iiber die
Notwendigkeit innerer Differenzierungsmainahmen und der mangelnden
schulpraktischen Umsetzung zu iiberwinden.

3. Stichprobe und Untersuchungsmethode

In der vorliegenden Untersuchung sollen die Sichtweisen der Lehrkréfte zu
Methoden der i. D. sowie die spezifischen Bedarfe bzw. Bedingungen in den
Ubergangsklassen fiir jAuG exploriert werden. Dazu wurden Lehrpersonen
aus der Sekundarstufe (Mittelschule, Berufsschule; Bayern) rekrutiert (Frim
2016). Insgesamt wurden 16 Personen (50 % ménnlich) mit einem durch-
schnittlichen Alter von 41,7 Jahren (Min. = 31, Max. = 64) befragt. 14 Perso-
nen haben ein Lehramtsstudium absolviert, zwei weitere Personen haben einen
Abschluss im Fach ,,Deutsch als Zweitsprache™ (DaZ). Zudem besitzen elf der
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befragten Lehrkréfte eine DaZ-Zusatzqualifikation. Die Erfahrung im Unter-
richten von Asylsuchenden und Gefliichteten bzw. Migranten liegt durch-
schnittlich bei 7,4 Jahren (Min. = 1, Max. = 25). Die 16 Lehrkréfte wurden
einzeln und personlich in halbstrukturierten Interviews befragt. Im Anschluss
an die Datenerhebung wurden die Audiodaten transkribiert und mittels struk-
turierender Inhaltsanalyse auf Grundlage eines deduktiv-induktiven Kategori-
enschemas ausgewertet. !

4. Ergebnisse

4.1 Unterrichtsbezogene Ansatzpunkte innerer Differenzierung

Hinsichtlich der Frage, auf welche unterrichtsbezogenen Aspekte die im Rah-
men der Beschulung von jAuG ecingesetzten Methoden der i. D. abzielen, fin-
den sich die hdufigsten Nennungen zur Differenzierung anhand der Aufgaben-
stellung (z. B. Variation des Schwierigkeitsgrads) (15). Jeweils elf Nennungen
entfallen auf die seitens der Lehrkraft getétigte unmittelbare individuelle Un-
terstiitzung bzw. Hilfestellung (,,Lehrerhilfe*) und auf die Sozialform (z. B.
Gruppenarbeiten, Einzelarbeit). Dariiber hinaus wurden Medien (z. B. Lern-
karten, haptische Materialien) (5) und didaktische Methoden (z. B. Lernthe-
ken) (2) als weitere Ansatzpunkte hervorgehoben (Abb. 1).

Abb. 1: Unterrichtsbezogene Ansatzpunkte innerer Differenzierung

,Ja naturlich sind die Aufgaben unter-
schiedlich gegliedert. Fiir die besseren
Schiiler, die auch schneller Lerninhalte
verarbeiten, gibt es entsprechend an-
spruchsvollere Aufgaben und fur die
lernschwacheren Schiler gibt es leich-

Methoden

Medien 5 tere Aufgaben, so dass jeder nach
Sozialform 11 Méglichkeit Lernfortschritte nachwei-
sen kann.” [B1]
Lehrerhilfe

Aufgabenstellung

Anzahl Lehrpersonen

Quelle: eigene Darstellung

Intracoderreliabilitit: Cohens Kappa-Werte von 0,85 (auf Basis von 61 doppelt kodierten
Sinneinheiten) bzw. von 0,86 (74 doppelt kodierte Sinneinheiten). Intercoderreliabilitit: Cohens
Kappa-Werte von 0,76 (44 doppelt kodierte Sinneinheiten) bzw. 0,73 (70 doppelt kodierte
Sinneinheiten).
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4.2 Schiiler*innenmerkmale als Differenzierungskriterien

Bezogen auf die Frage, welche Schiiler*innenmerkmale von den Lehrpersonen
als Differenzierungskriterien herangezogen werden, orientieren sich alle be-
fragten Lehrpersonen an dem Leistungsvermdgen der Lernenden, welches
meist mit den vermuteten kognitiven Kapazititen (i. d. Grundintelligenz)
gleichgesetzt wird. Die Halfte der Teilnehmer*innen nannte das Sprachniveau
in der deutschen Sprache als weiteres Differenzierungsmerkmal, gefolgt von
soziodemografischen Merkmalen (z. B. Herkunft, Schichtzugehorigkeit, Spra-
che). Auch wurden das Interesse der Lernenden (z. B. bzgl. individueller Be-
rufswiinsche und -vorstellungen), deren Alter und das Geschlecht als mogliche
Differenzierungsmerkmale genannt (Abb. 2).

Abb. 2: Schiiler*innenmerkmale als Differenzierungskriterien

,Intellekt ganz klar.Habeich

Schilerinder Klassesitzen,
2 die wdren normalerweise
am Gymnasium, wenn sie
hierin Deutschland geboren
waren und andere diehalt
Mittelschiler sind.”[B3]

Geschlecht
Alter
Interesse

Soziodem. Merkmale

Sprachstand

Leistungsvermoégen

Anzahl Lehrpersonen
Quelle: eigene Darstellung

4.3 Wahrgenommene Grenzen des Einsatzes innerer
Differenzierungsmafinahmen

Auf die Frage nach wahrgenommenen Grenzen des Einsatzes innerer Diffe-
renzierungsmafBnahmen wurde eine ganze Bandbreite an moglichen Problem-
feldern genannt. Insbesondere der zeitliche und organisatorische Mehraufwand
fiir die Planung und den Einsatz von Binnendifferenzierungsmafinahmen wird
als sehr hoch eingeschitzt (13). Weiterhin wurden ungiinstige Schiiler*innen-
voraussetzungen (z. B. geringe Vorkenntnisse und Fertigkeiten, psychische
Beeintrachtigungen) und organisatorische Rahmenbedingungen (z. B. feh-
lende Raumlichkeiten und Lehr-/Lernmaterialien) von jeweils zwolf Lehrper-
sonen genannt. Auch sehen die Befragten in der ,,Heterogenitéit™ der Schiiler-
schaft (11; z. B. bzgl. individueller Lernvoraussetzungen), dem Mangel an
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Lehrpersonal (10) sowie in groBlen Klassen (10) zusdtzliche Problemfelder.
Die eigene unzureichende Ausbildung im Bereich der i. D. (7), Sprachbarrie-
ren (7), kulturelle Konflikte zwischen den Lernenden (5) sowie eine seitens der
SuS wahrgenommene Ungleichbehandlung (3; z. B. aufgrund unterschiedli-
cher Zuwendungsgrade durch die Lehrperson) werden als weitere Grenzen des
Einsatzes innerer Differenzierungsmafinahmen genannt (Abb. 3).

Abb. 3: Wahrgenommene Grenzen des Einsatzes innerer Differenzierungsmafsnahmen

Ungleichbehandlung 3
Kulturelle Konflikte 5
Sprachbarrieren 7
Unzureichende Ausb. 7 »Was ich wenig mache, weil
mir einfach die Zeit fehlt ist,
Klassengrole 10 dass ich Arbeitsblétter

wirklich mitinnerer

Lehrermangel 10 Differenzierung ausstatte.
Starke Heterogenitit 1 Also,dass ich Arbeitsblatter
mache mit verschiedenen
Organ. Rahmenbed. 12 Aufgabentypen, das schaffe
ichnicht.” [B16]
Schilervoraussetzungen 12
(Zeit-)Aufwand 13

0 2 4 6 8 10 12 14 16
Anzahl Lehrpersonen

Quelle: eigene Darstellung

4.4 Als relevant erachtete Lehrer*innenkompetenzen und -eigenschaften

Auf die Frage nach Lehrer*innenkompetenzen und -eigenschaften, die fiir die
Realisierung des Konzepts der i. D. im Fliichtlingsunterricht nach Ansicht der
Befragten relevant sind, erwédhnten zwolf von 16 Lehrpersonen interkulturelle
und soziale Kompetenzen (z. B. Wissen bzgl. der Herkunftslander), gefolgt
von didaktischen (9; z. B. angemessene Aufbereitung der Lernmaterialien), di-
agnostischen (8; z. B. angemessene Lernstandserfassung) und Organisations-
kompetenzen (8; z. B. zeitliche Strukturierung des Unterrichts). Weiterhin
nannten sechs der Befragten Geduld als eine wichtige Eigenschaft (z. B. auf-
grund unterschiedlicher Lerngeschwindigkeiten). Jeweils zwei Lehrpersonen
betonten Klassenfiihrungs- (z. B. Anleiten von Lerngruppen) und Sachkompe-
tenz (z. B. Fachkenntnisse bzgl. der behandelten Inhalte) (Abb. 4).
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Abb. 4: Als relevant erachtete Lehrer*innenkompetenzen und -eigenschaften

Sachkompetenz 2 , .. und auch wirklich
Klassenfiihrungsk. 2 Wissen tber die Lander,
oder tber diekulturellen
Geduld 6 Hintergriinde, weil vieles
Diagnostische K. 8 missverstehtman dann
einfach und das ware
Organisationsk. 8 schlechtfiir die Schiiler.”
Didaktische K. 9 [614]
Interk. u. soziale K. 12

0 2 4 6 8 10 12 14 16
Anzahl Lehrpersonen

Quelle: eigene Darstellung

4.5 Thematisierung in der Lehrer*innenbildung und Fort- und
Weiterbildungsbedarfe

Hinsichtlich der Frage, inwiefern sich die Lehrkrifte fir fahig bzw. ausrei-
chend ausgebildet halten, Methoden der i. D. im Unterricht mit jAuG adédquat
anzuwenden, erachteten zwolf der befragten Lehrpersonen die Behandlung
von Binnendifferenzierungsmethoden in ihrem Studium als liickenhaft und nur
zwei Lehrpersonen haben den Eindruck, dass dieses Thema in ihrem Studium
in ausreichendem MalBe behandelt wurde. Neun von 14 Personen (zwei der
Befragten haben kein Referendariat absolviert) sehen die Thematisierung von
Binnendifferenzierungsmafnahmen im Referendariat als ausreichend behan-
delt an. Fiinf Personen dagegen vertreten die Meinung, dass in der zweiten
Phase der Lehrer*innenbildung das Thema nur liickenhaft behandelt werde.

Nach notwendigen Fort- und Weiterbildungsthemen gefragt, machten
zwOlf Lehrpersonen deutlich, dass sie im didaktischen Bereich hinsichtlich
konkreter Methoden und Instrumente der Binnendifferenzierung Bedarf sehen.
Eine Lehrperson sieht fiir sich, trotz vorhandener DaZ-Qualifikation, Bedarf
beziiglich der Vermittlung einer grundlegenden Alphabetisierung, eine andere
Lehrkraft erachtet fiir sich eine Fortbildung im Bereich der Didaktik des Deut-
schen als Zweitsprache als sinnvoll und eine weitere Lehrperson sah die Not-
wendigkeit in Bezug auf Diagnostikverfahren hinsichtlich des individuellen
Leistungsvermdgens der Lernenden.
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5. Schlussteil

5.1 Limitationen der Studie

Limitierend ist bzgl. der Interviewstudie anzumerken, dass diese lediglich ei-
nen ersten explorativen Zugang zum behandelten Themenschwerpunkt dar-
stellt und aufgrund der qualitativen Methodik sowie der kleinen Stichprobe
keine (statistische) Priifung von Hypothesen zuldsst. Um insbesondere hin-
sichtlich der Wirkung binnendifferenzierender Maflnahmen auf lern-, leis-
tungs- und entwicklungsrelevante Indikatoren der betrachteten Klientel belast-
bare Aussagen treffen zu kdnnen, sind zukiinftig entsprechende experimentelle
Versuchsanordnungen unumgénglich. Hierfiir kann die vorliegende Studie je-
doch einen orientierungsgebenden Ausgangspunkt darstellen. Weiterhin ist an-
zumerken, dass die Datenerhebung bereits im Jahr 2016 stattfand, was ange-
sichts des sich schnell entwickelnden und verdndernden Gegenstandsbereichs
der Beschulung jAuG ebenfalls einen limitierenden Faktor darstellt.

5.2 Von wahrgenommenen Barrieren zu Entwicklungschancen

Das Wollen bzgl. des Einsatzes innerer Differenzierungsmafinahmen im Un-
terricht mit jAuG im Sinne von Wischer (2007) scheint nach den Aussagen der
von uns befragten Lehrpersonen gegeben zu sein. Auch werden bereits unter-
schiedliche Maflnahmen und Methoden in den Unterricht integriert, was je-
doch in der schulischen Praxis an unterschiedlichen Stellen an seine Grenzen
stofit — die Frage des Konnens i. S. v. Wischer (2007) ist demnach vor dem
Hintergrund der gefundenen Ergebnisse zu diskutieren.

Die Etablierung individueller Férderung setzt jedoch entsprechende Rah-
menbedingungen voraus. Die identifizierten Barrieren, welche nach den Aus-
sagen der Lehrkrifte eine Umsetzung von Binnendifferenzierungsmafinahmen
im Unterrichtsalltag erschweren, reichen von allgemeinen Rahmenbedingun-
gen bis zur Ebene der beteiligten Personen. Hierbei wird deutlich, dass eine
erfolgreiche Etablierung von Beschulungsmafinahmen fiir jJAuG vermutlich
nur tber eine sehr enge Verzahnung von dufleren und inneren Differenzie-
rungsmafBinahmen gelingen kann. Dies zeigte sich auch in unserer Untersu-
chung, wobei auf der Ebene der Lehrpersonen besonders hédufig die Faktoren
(Zeit-)Aufwand, organisatorische Rahmenbedingungen und Schiiler*innenvo-
raussetzungen als kritische Punkte genannt wurden (siehe auch Heinrichs et al.
2016; Heinrichs, Reinke & Feldmann 2018). Hinzu kommen der sog. ,,Lehrer-
mangel®, die Klassengroflen und spezifische Grenzen im Bereich der Fliicht-
lingsbeschulung wie z. B. die ,,starke Heterogenitét™ der Schiilerschaft sowie
Sprachbarrieren. Zumindest bzgl. des letztgenannten Punktes wird versucht,
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mit Hilfe des Unterrichtsprinzips ,,Berufssprache Deutsch* und bereitgestellter
Materialien zur sprachsensiblen Unterrichtsgestaltung, Unterstiitzungsange-
bote fiir Lehrpersonen bereitzustellen (hierzu auch Terrasi-Haufe, Hofmann &
Sogl 2018). Die Ausfiihrlichkeit der genannten Hindernisse stiitzt das Bild,
nach dem es sich aus Sicht der Lehrkréfte bei der Binnendifferenzierung um
ein sehr voraussetzungsreiches Konzept handelt. Die seitens der Lehrpersonen
wahrgenommene Uberforderung bei der praktischen Umsetzung verwundert
also nicht.

Eine weitere Grenze, die im Rahmen der Untersuchung zur Sprache kam,
ist die als unzureichend empfundene Ausbildung beziiglich der Thematik der
inneren Differenzierung. Dabei sehen die Befragten vorwiegend fiir die erste
Phase der Lehramtsausbildung an den Hochschulen starken Nachholbedarf.
Zwar gaben die meisten Befragten an, dass das Konzept der Binnendifferen-
zierung wihrend des Studiums thematisiert wurde, erachten die als berufsall-
tagsfern wahrgenommenen Ausfithrungen jedoch nicht fiir ausreichend und
zielfithrend. Aus diesem Grund ist liber eine stirkere Kooperation der Univer-
sitdten und der Schulen bereits in der ersten Phase der Lehramtsausbildung
nachzudenken, wie dies beispielsweise im Zuge der bayerischen Universitéts-
schulinitiative verfolgt wird (z. B. Bauer, Blum & Sembill 2012).

5.3 Ausblick: Passungsverhdltnis zwischen Lernenden und Lernkontext

Die Ergebnisse zeichnen ein Bild, nach dem alle der 16 befragten Lehrkréfte
den Einsatz innerer Differenzierungsmafnahmen im Unterricht mit jAuG
grundsitzlich fiir notwendig und sinnvoll erachten. Sie sehen sich jedoch an-
gesichts der als ,,sehr heterogen wahrgenommenen Schiilerschaft vor der Her-
ausforderung, ihren Unterricht adressatengerecht zu gestalten und Lernange-
bote zu schaffen, welche allen Lernenden moglichst gut gerecht werden.
Hierzu erscheint es nicht ausreichend, gelegentliche, summative Lernstandsdi-
agnosen zum Zwecke der Notenfindung durchzufithren. Vielmehr miissen die
Lehrpersonen, um Lernverldufe nachvollziehen und addquat begleiten zu kon-
nen, im Unterrichtsprozess permanent diagnostische Informationen aufneh-
men und verarbeiten, was in der unterrichtlichen Praxis i. d. R. beildufig und
routinebasiert geschieht. Die lehrer*innenseitige Verarbeitung von Informati-
onen als Grundlage bedarfsgerechter und situationsangemessener didaktischer
Entscheidungen ist hierbei jedoch u. a. aufgrund von Informationsflut und
-menge sowie beschrinkter Beobachtbarkeit schiiler- und unterrichtsseitiger
Lernindikatoren sehr anféllig fiir Urteilsfehler und damit einhergehende Fehl-
einschitzungen (Warwas, Kérner & Golyszny 2015). Angesichts ,heteroge-
ner* Lernvoraussetzungen und -bedingungen sind hierbei neben interindividu-
ellen Unterschieden zwischen Lernenden (z. B. individuelles Vorwissen zu Be-
ginn eines neuen Unterrichtsthemas), ebenso intraindividuelle Verdnderungen
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(z. B. zeitpunktbezogene Fachwissensniveaus) sowie Variationen im Zusam-
menspiel zwischen den Lernenden und dem Lernkontext (z. B. Interaktionen
zwischen individuellen Fachwissensniveaus und situativen Aufgabenschwie-
rigkeiten) zu bedenken (Kérner, Warwas & Schumann 2019). Dieses komplexe
Interaktionsgefiige macht es insbesondere vor dem Hintergrund der Fragestel-
lung nach einer moglichst optimalen Passung zwischen Differenzierungsmaf3-
nahmen und schiiler*innenseitigen Differenzierungskriterien erforderlich,
Lehrpersonen durch Moglichkeiten der gezielten Analyse und Aufbereitung
von inhalts- und schiilerbezogenen Informationen beim Treffen begriindeter
padagogisch-diagnostischer Entscheidungen zu unterstiitzen, was u. a. durch
entsprechende Informationssysteme erreicht werden kann (z. B. Kéarner, Fenzl,
Warwas & Schumann 2019; Karner, Warwas & Schumann 2019).
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Entwicklung eines fachdidaktischen
Kategoriensystems zur Analyse des kognitiv-
aktivierenden Potenzials von Aufgaben — ein Beitrag
zur Unterrichtsqualititsforschung in der beruflichen
Fachrichtung Pflege

Bdirbel Wesselborg, Ulrike Weyland und Marc Kleinknecht

1. Einleitung

Die kognitive Aktivierung von Lernenden stellt in der Unterrichtsqualitétsfor-
schung, neben den Merkmalen Klassenfithrung und einem positiven Lern-
klima, eine von drei Basisdimensionen lernwirksamen Unterrichts dar (Prae-
torius, Klieme, Herbert & Pinger 2018; Klieme & Rakoczy 2008). Eingefiihrt
wurde der Begriff der kognitiven Aktivierung im deutschsprachigen Raum von
der Forschergruppe um Baumert und Klieme, um verhaltensnahe Merkmale
von Lehrpersonen innerhalb kognitiv-konstruktivistischer Unterrichtsansitze
zu beobachten (Baumert et al. 2004; Klieme, Schiimer & Knoll 2001). Ver-
standen wird darunter ein mehrdimensionales Konstrukt, das ,,die Komplexitit
von Aufgabenstellungen und Argumentationen und die Intensitdt des fachli-
chen Lernens® (Klieme et al. 2001, 51) abbildet. Als Kern eines kognitiv-akti-
vierenden Unterrichts gelten komplexe und problemhaltige Aufgabenstellun-
gen, mit welchen sich Lernende in Arbeitsphasen selbstdndig auseinanderset-
zen (Klieme 2018).

Entscheidend fiir den wissenschaftlichen und unterrichtspraktischen Dis-
kurs zu Anforderungen an kognitiv anspruchsvolle Aufgaben waren die Ergeb-
nisse der TIMSS!-Videostudie (Baumert et al. 1997; Klieme et al. 2001). Die
Studie zeigte, dass die deutschen Lernenden zwar Routineaufgaben in der Re-
gel 16sen konnten, aber Schwierigkeiten hatten, offene und komplexe Aufga-
ben, die Problemldseféhigkeiten und Verstehensleistungen erforderten, zu be-
wiltigen (Baumert, Klieme & Bos 2001). Diese Ergebnisse wurden auch mit
einem in Deutschland hdufig beobachtetem fragend-entwickelnden Unter-
richtsstil in Verbindung gebracht, in welchem die Lehrpersonen kleinschrittig
Sachverhalte erlduterten und Aufgaben hauptsidchlich zum wiederholenden
und nachvollziehenden Uben einsetzten (Klieme et al. 2001). Infolgedessen
richtete sich der Fokus der empirischen Lehr-Lernforschung in den letzten
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zwei Dekaden verstéarkt auf die Analyse des Anspruchs- und Aufforderungs-
gehalts von Lern- und Leistungsaufgaben. Mittlerweile stellt das Thema ,Un-
terrichtsqualitét® und eine kognitiv-aktivierende Aufgabenkultur in der empi-
rischen Unterrichtsforschung der allgemeinen sowie auch beruflichen Bildung
einen Forschungsschwerpunkt dar (u. a. Kunter et al. 2011; Kleinknecht,
Maier, Metz & Bohl 2011b; Minnameier, Hermkes & Mach 2015; Seifried &
Wuttke 2015). Dabei wird die Frage nach dem Anspruchs- und Aufforderungs-
gehalt von Aufgaben vornehmlich aus einer fachdidaktischen Perspektive be-
leuchtet (z. B. Kunter et al. 2011; Wendt et al. 2016). Es liegen vor allem Er-
gebnisse zu komplexen und problemhaltigen Aufgabenstellungen in den Fa-
chern Mathematik und Naturwissenschaften vor (u. a. Jordan et al. 2006; Jatz-
wauk 2007).

In der beruflichen Fachrichtung Pflege besteht hingegen ein Mangel an
empirisch fundierten Ergebnissen zu Lehr-Lernprozessen, Forschung zu Un-
terrichtsqualitét stellt ohnehin ein Desiderat dar (Darmann-Finck 2015; Nick-
olaus & Wuttke 2010). Anders als in den Fachdidaktiken Mathematik und Na-
turwissenschaften werden Unterrichtsprozesse in der Pflegedidaktik nur punk-
tuell in qualitativen Designs (z. B. Darmann-Finck 2010) oder deskriptiv-sta-
tistisch (z. B. Reiber 2010) untersucht. Studien mit inferenzstatistischen Aus-
wertungsverfahren existieren unseres Wissens (im deutschen Kontext) nicht.
Zwar hat die Pflegedidaktik in den letzten zwanzig Jahren differenzierte theo-
retische fachdidaktische Modelle unterschiedlicher Abstraktionsniveaus her-
vorgebracht (u. a. Darmann-Finck 2010; Ertl-Schmuck 2000), jedoch bediirfen
diese der empirischen Absicherung und Ergdnzung (Darmann-Finck 2015;
Wesselborg 2016).

Aktuell werden in der beruflichen Fachrichtung Pflege in dreijéhrigen
Ausbildungsgingen die Berufe der Alten-, Gesundheits- und (Kinder-)Kran-
kenpflege an Berufsfachschulen oder Schulen, die in der Regel eng mit Ein-
richtungen des Gesundheitswesens verbunden sind, qualifiziert. Die traditio-
nelle Differenzierung der Ausbildungsginge nach institutionell getrennten Ar-
beitsfeldern wird ab dem 1. Januar 2020 durch das generalistisch ausgerichtete
Pflegeberufegesetz (PfIBG) aufgehoben. Gesetzlich sind die Pflegeausbildun-
gen als Heilberuf durch den Bund iiber Berufszulassungsgesetze und entspre-
chende Ausbildungs- und Priifungsverordnungen und somit au3erhalb des Be-
rufsbildungsgesetzes (BBiG) geregelt (Bals & Dielmann 2013). Die Voraus-
setzungen zur Tétigkeit als Pflegelehrperson in den Bundesldndern sowie den
entsprechenden Studiengéingen divergieren stark aufgrund unterschiedlicher
landesgesetzlicher Regelungen (Wesselborg & Bogemann-Grofheim 2017;
Weyland & Reiber 2013).

Vor dem Hintergrund einer notwendigen Professionalisierung des Berufs-
bildungspersonals in den Pflegeberufen (Weyland & Reiber 2017) und der
Schliisselrolle, welche Lehrenden in der Gestaltung von Lehr-Lern-prozessen
im Zusammenhang mit Lernerfolg zukommt (Hattie 2010; Baumert & Kunter
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2011), die auch in pflegequalifizierenden Bildungsgidngen angenommen wird,
erscheint der Mangel an empirischen Erkenntnissen zu Unterrichtsqualitét in
der beruflichen Fachrichtung Pflege besonders bedenklich. Dies gilt insbeson-
dere angesichts der aktuellen und zukiinftig weiter wachsenden gesellschaftli-
chen Bedeutung, die den Pflegeberufen bei der demografischen und epidemi-
ologischen Entwicklung und den damit einhergehenden gesundheitlichen Ver-
sorgungsbedarfen zugesprochen wird (Scheidt-Nave, Richter, Fuchs & Kuhl-
mey 2010).

An dieser spezifischen, auf die berufliche Fachrichtung Pflege zugeschnit-
tenen, Ausgangslage setzt der Artikel an. Er versteht sich als ein perspektivi-
scher Beitrag zur Unterrichtsqualitatsforschung, der seinen Fokus auf die zu-
kiinftige Erhebung des kognitiven Potenzials von Aufgaben in der beruflichen
Fachrichtung Pflege richtet. Hierzu wird eine fachdidaktische Instrumenten-
entwicklung skizziert, die sich auf die Anwendung und Weiterentwicklung des
allgemeindidaktischen Kategoriensystems zur Erhebung des kognitiv-aktivie-
renden Aufgabenpotenzials von Kleinknecht et al. (2011b) in der beruflichen
Fachrichtung Pflege konzentriert. Ziel der Instrumentenentwicklung ist es, das
allgemeindidaktische Kategoriensystem und seine Merkmale pflegedidaktisch
zu iberprifen, zu modifizieren und weiterzuentwickeln und anschlielend die
Reliabilitét des erarbeiteten Instruments zu testen. Daneben soll der Beitrag die
wissenschaftliche Diskussion zur Aufgabenqualitét in der Pflegedidaktik anre-
gen und auf die Relevanz von Mikroprozessen im beruflichen Unterricht hin-
weisen.

Entsprechend gestaltet sich der Artikel wie folgt: Zunichst wird im Kon-
text von kognitiv-aktivierenden Aufgaben der Begriff , Aufgabe“ in einem, hier
im Artikel fokussierten, engeren (vgl. Kapitel 2.1) und einem weiteren Ver-
stindnis sowie hinsichtlich kognitiv-aktivierender Merkmale dargelegt. Da-
rauffolgend werden die Analysekriterien des etablierten, allgemeindidakti-
schen Kategoriensystems zur Erfassung des kognitiven Potenzials von Aufga-
ben erldutert (ebd.) und das Vorgehen zur Weiterentwicklung des Kategorien-
systems fiir die berufliche Fachrichtung Pflege beschrieben. Der Beitrag endet
mit einem Ausblick auf die weitere Validierung und Anwendung des Instru-
ments in der beruflichen Fachrichtung Pflege.

2. Kognitiv-aktivierende Aufgaben

2.1 Aufgaben im Unterricht

Im Allgemeinen versteht man unter ,Aufgaben‘ die Aufforderungen bzw. die
Angebote, die zum Denken und Handeln im Unterrichtsprozess anregen (Jor-
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dan et al. 2006). In einer engen Definition werden unter dem Begriff der ,Auf-
gabe® Aufforderungen und Angebote gefasst, die ein selbstandiges Erarbeiten
und/oder Uben in Schiilerarbeitsphasen intendieren (u. a. Bohl & Kleinknecht
2009; Jatzwauk 2007; Neubrand 2002). In einer weiten Definition werden un-
ter Aufgaben alle Denk- und Handlungsaufforderungen der Lehrkraft verstan-
den, also auch Fragen und Impulse im Unterrichtsgespréch (u. a. Kiithn 2010;
Rumann & Tiemann 2007). Beide Verstandnisse konnen Gegenstand empiri-
scher Erhebungen sein, wobei in diesem Artikel einem engeren Verstindnis
von Aufgabe gefolgt wird.

Aufgaben wird eine zentrale Rolle fiir das Lehren und Lernen in schuli-
schen Kontexten zugeschrieben. Mit ihrer Hilfe konnen unterschiedliche di-
daktische Ziele verfolgt werden (Kleinknecht, Bohl, Maier & Metz 2011a):
Lernaufgaben fordern die Lernenden in ihrem Wissens- und Kompetenzer-
werb. Sie konnen dementsprechend in Erarbeitungs-, Ubungs- oder Anwen-
dungsaufgaben unterteilt werden. Dabei ist es mdglich, in Erarbeitungs-,
Ubungs- und Anwendungsphasen mehrere Aufgaben oder eine Aufgabe mit
impliziten Teilaufgaben (z. B. ,,beschreibe und erkldre...”) einzusetzen. Leis-
tungsaufgaben erheben die Lernstinde der Lernenden zu einem bestimmten
Zeitpunkt und messen den Lernerfolg (Kleinknecht et al. 201 1a; Leisen 20006).
Diagnoseaufgaben stellen eine Zwischenform dar, da sie im Sinne eines ,,as-
sessment for learning™ (Black, Harrison & Lee 2003) dazu genutzt werden,
Lernprozesse in unmittelbarem Zusammenhang mit der Férderung dieser Pro-
zesse zu erschlieflen.

Weiterhin konnen Aufgaben hinsichtlich ihrer Funktion im Unterricht
bzw. hinsichtlich des damit verbundenen Lernziels unterschieden werden.
Wihrend bspw. fiir das problemhaltige Erarbeiten von Wissen komplexe Auf-
gaben eine zentrale Rolle spielen, haben fiir das Einiiben von Routinen auch
einfache Ubungsaufgaben eine wichtige Bedeutung (Kleinknecht 2019).

Davon abgrenzend wird unter ,Aufgabenkultur® aus einer umfassenden
analytisch-deskriptiven Perspektive die Art und Weise verstanden, wie Leh-
rende und Lernende mit Aufgaben im Unterricht umgehen. Dabei werden ne-
ben der Qualitit der einzelnen Aufgabe — im Sinne einer Aufforderung bzw.
eines Angebotes zum Denken und Handeln — weitere fiir den Lernerfolg wich-
tige Aspekte betrachtet, wie z. B. die Lehrperson in die Aufgabenstellung ein-
fithrt und diese erkldrt oder wie die Lernenden bei der Bearbeitung der Auf-
gabe von der Lehrperson unterstiitzt werden (Bohl & Kleinknecht 2009).

2.2 Kognitiv-aktivierende Aufgaben
In kognitionspsychologischen und konstruktivistischen Theorien des Lernens,

die in der Tradition von Piaget stehen, wird davon ausgegangen, dass an-
spruchsvolle Aufgaben und eine diskursive Unterrichtsgestaltung kognitive
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Konflikte auslosen, die problemldsende sowie metakognitive Denkprozesse
der Lernenden initiieren, die ein vertieftes Verstindnis fiir fachliche Inhalte
fordern (Klieme 2018).

Als zentrale Ausloser fiir die kognitive Aktivierung gelten die Aufgaben
und Fragen, die die Lehrkraft wahrend des Unterrichts den Lernenden stellt
und die ,,zum vertieften Nachdenken und zu einer elaborierten Auseinander-
setzung mit dem Unterrichtsgegenstand* (Lipowsky 2015, 89) anregen. Ent-
sprechend zielt das Konstrukt der kognitiven Aktivierung nicht auf eine duf3er-
lich zu beobachtende Aktivitdt der Lernenden (,,behavioral activity), sondern
auf das Angebot an Anregungen und Aufgaben, das Lernenden anspruchsvol-
les bzw. vertieftes Denken (,,cognitive activity) ermoglicht (Mayer 2004, 17).

Demzufolge zeichnen sich hochkognitiv-aktivierende Aufgaben dadurch
aus, dass sie bei der Bearbeitung kognitive Konflikte bei den Lernenden her-
vorrufen und unterschiedliche Ideen, Positionen, Interpretationen und Losun-
gen ermoglichen. Dabei werden die Lernenden angeregt, ihre Gedanken, Kon-
zepte und Losungswege in die Aufgabenbearbeitung einzubringen, zu begriin-
den, die Tragfdhigkeit ihrer Uberlegungen einzuschitzen und mit anderen
moglichen Losungsansitzen zu vergleichen. Entsprechend findet eine kogni-
tive Aktivierung der Lernenden statt, wenn es zu fachlich anspruchsvollen
Auseinandersetzungen in der Klasse kommt und/oder neue Unterrichtsinhalte
mit dem Vorwissen der Lernenden verkniipft werden kdnnen. Demgegeniiber
sind eng gestellte Fragen und Aufgaben, die nur einfache Antworten ohne Be-
griindung erfordern, fiir die kognitive Aktivitdt der Lernenden und nachhalti-
gen Wissenskonstruktionsprozesse unzureichend (Lipowsky 2015).

In der Unterrichtsforschung wird davon ausgegangen, dass das Unter-
richtsqualitdtsmerkmal der kognitiven Aktivierung iiber Analysen von Aufga-
ben und des Lehrerverhaltens in Unterrichtsvideografien eingeschitzt werden
kann. Dagegen ist die kognitive Aktivitdt der Lernenden nicht direkt messbar.
Sie muss approximativ in Videoanalysen oder mittels Schiilerfragebdgen iiber
die wahrgenommenen Elaborationsprozesse der Lernenden erhoben werden
(Lipowsky 2015). Da nicht direkt von Aufgabenmerkmalen auf die kognitiven
Prozesse der Lernenden geschlossen werden kann, wird haufig vom Potenzial
der kognitiven Aktivierung in Aufgabenstellungen gesprochen (Neubrand, Jor-
dan, Krauss, Blum & Loéwen 2011). Empirisch erweist sich das Potenzial der
kognitiven Aktivierung, erfasst tiber Klassenarbeitsaufgaben und die von den
Lernenden eingeschitzte kognitive Aktivierung im Mathematikunterricht, als
signifikanter Pradiktor fiir Lernzuwachs (Baumert & Kunter 2011).

Trotz der vorgestellten konsensfiahigen Charakterisierung des Begriffs
,kognitive Aktivierung® wird dieser in der empirischen Unterrichtsforschung,
bedingt durch unterschiedliche Forschungsdesigns und den verbundenen Er-
hebungsmethoden und -perspektiven, unterschiedlich definiert und operatio-
nalisiert (fiir einen Uberblick: Hanisch 2018; Praetorius et al. 2018).
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3. Allgemeindidaktisches Kategoriensystem zur Erfassung
des kognitiv-aktivierenden Potenzials von Aufgaben

Ausgehend von der Entwicklung fachdidaktischer Kategoriensysteme zur Auf-
gabenanalyse, bspw. der Mathematik- und Biologiedidaktik (u. a. Jordan et al.
20006; Jatzwauk 2007), wurden in den letzten Jahren auch in der Allgemeinen
Didaktik differenzierte Klassifikationssysteme zur Analyse des kognitiv-akti-
vierenden Potenzials von Aufgaben (Kleinknecht et al. 2011b) bzw. von einer
kognitiv-aktivierenden Aufgabenkultur (Blomeke, Risse, Miiller, Eichler &
Schulz 2006) erarbeitet.

Fiir den Bereich der beruflichen Bildung in der Fachrichtung Pflege wird
in dieser Arbeit vorgeschlagen, das Kategoriensystem von Kleinknecht und
Kollegen als Basisinstrument zur Erhebung des kognitiven Potenzials von
Aufgaben heranzuziehen (2011b). Zu beachten ist, dass das Kategoriensystem
kein umfassendes didaktisches Instrument zur Planung und Analyse von Auf-
gaben darstellt (hierzu Blomeke et al. 2006). Es fokussiert auf objektive Qua-
lititsmerkmale kognitiv-aktivierender Aufgaben aus Expertensicht und be-
riicksichtigt nicht die unterrichtliche Einbettung und Sequenzierung (Klein-
knecht et al. 2011b). Das Instrument eignet sich im Besonderen, da es allge-
meindidaktisch und dementsprechend fachiibergreifend angelegt ist und den
Anspruch verfolgt, Aufgabenanforderungen in unterschiedlichen didaktischen
Settings, also Lern- sowie Leistungsaufgaben, zu erfassen (ebd.). Das Instrum-
ment wurde von Experten bereits in unterschiedlichen Doménen und auch zu
fachdidaktischen Analysen von Aufgaben im Wirtschaftsunterricht eingesetzt
(Arndt 2013).

Das Instrument wurde mittels eines quantitativ inhaltsanalytischen Vorge-
hens entwickelt (Kleinknecht et al. 2011b). Ausgangspunkt stellten fachdidak-
tische Kategoriensysteme zur Aufgabenanalyse dar (u. a. Jordan et al. 2006).
In der Entwicklung wurden die Analysekriterien der fachdidaktischen Instru-
mente beziliglich {iberfachlicher Eignung gepriift und entsprechend adaptiert
und verfeinert (Kleinknecht et al. 2011b). AnschlieBend wurde das Instrument
erprobt und die Reliabilitdt mittels 127 Lern- und Leistungsaufgaben aus ver-
schiedenen Fichern iiberpriift. Dabei zeigten sich gute bis sehr gute Uberein-
stimmungswerte (ebd.).

Im Zentrum steht die Analyse des kognitiv-aktivierenden Potenzials von
Aufgaben mit den Dimensionen ,Wissensart® und ,kognitiver Prozess® (v.a.
Anderson & Krathwohl 2001). Dabei bezicht sich das Instrument auf die von
Anderson und Krathwohl entwickelte revidierte Bloom’sche Taxonomie. An-
ders als die von Bloom und Kollegen eindimensional angelegten und in sechs
Stufen geordneten kognitiven Prozesskategorien werden in dem mehrdimensi-
onal aufgebauten Kategoriensystem sowohl die kognitiven Prozesse als auch
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die Wissensart analysiert. Dabei umfasst die Dimension ,Wissensart® die Ka-
tegorien ,Faktenwissen®, ,prozedurales Wissen®, ,konzeptuelles Wissen® und
,metakognitives Wissen‘ und orientiert sich an kognitionspsychologischen
Konzepten (Kleinknecht et al. 2011b, 334). Bspw. wird eine Aufgabe unter
Faktenwissen kodiert, wenn in der Aufgabe verbalisierbares und fiir eine be-
stimmte Fachdomine relevantes Wissen oder isolierte komplexe Fakten ohne
Anwendungswissen erfragt wird, wie die Nennung bestimmter Fachbegriffe
bei der Beschriftung einer Abbildung. Die Dimension ,kognitiver Prozess®
wird von der urspriinglichen Bloom’schen Taxonomie tibernommen, jedoch
entscheiden sich die Autoren zu einer reduzierten vierstufigen Konzeptualisie-
rung mit dem Fokus auf die oberen Taxonomiestufen. Sie diversifizieren in die
Kategorien ,Reproduktion®, ,naher Transfer®, ,weiter Transfer* und ,Problem-
16sen‘ (a. a. O., 335), dhnlich anderer fachdidaktischer Ansitze, die nur zwi-
schen den drei Taxonomiestufen Wissen, Verstehen und Anwenden unter-
scheiden (z. B. Schabram 2007). Dabei wird z. B. kreative Problemloseaufgabe
kodiert, wenn in der Aufgabenstellung eine komplexe Fallsituation geschildert
wird und zunéchst unklar ist, welches Wissen in welcher Kombination zur An-
wendung kommen soll. Die Abbildung 1 zeigt das gesamte Kategoriensystem:

Abb. 1: Kategoriensystem zur Erfassung des kognitiven Potenzials von Aufgaben

Dimensionen Auspragung

Wissensart Fakten Prozeduren Konzepte Metakognition

Kognitiver Re- Naher Weiter Problemldsen

Prozess produktion Transfer Transfer

Wissens- Eine WE Bis zu 4 WE Mehr als 4 WE

einheiten

Offenheit Definiert/kon- Definiert/divergent | Ungenau/divergent
vergent

Lebens- Kein Konstruiert Authentisch Real

weltbezug

Sprachlogische Niedrig Mittel Hoch

Komplexitt

Repriésenta- Eine Integration Transformation

tionsformen

Quelle: Kleinknecht et al. 2011b, 334
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Neben den zwei Dimensionen ,Wissensart® und ,kognitiver Prozess wurden
weitere fiinf Kategorien aus fachdidaktischen Kategoriensystemen adaptiert
sowie Dimensionen aus der allgemeindidaktischen Diskussion zur Aufgaben-
gestaltung genutzt (Kleinknecht et al. 2011b).

Die Dimension ,Wissenseinheiten® bezieht sich auf die Komplexitit von
Aufgaben. In dieser Dimension werden die zu aktivierenden fachspezifischen
Wissenselemente aus der Sicht von Fachexperten analysiert (ebd.). Wenn ein
Fakt oder Konzept erfragt wird, bleibt es bei einer Wissenseinheit. Aufgaben
mit mehr als vier Wissenseinheiten sind wenig anspruchsvoll, wenn sie sich
auf der Ebene des Faktenwissens oder des prozeduralen Wissens bewegen, z.
B. nach vier Konzepten gefragt wird. Komplexer ist, wenn verschiedene Pro-
zeduren und Konzepte kombiniert werden miissen. Dies ist z. B. bei Aufgaben
der Fall, in welchen Texte produziert werden miissen, die eine Kombinations-
leistung zwischen doménenspezifischem Wissen und grammatikalischem bzw.
Rechtschreibwissen erfordern.

Bei dem Analysekriterium ,Offenheit® wird eingeschitzt, inwieweit bei
der zu 16senden Aufgabe, bezogen auf den Anfangs- und Zielzustand sowie
den Transformationsprozess, jeweils Geschlossenheit bzw. Offenheit vorliegt.
Dabei wird zum einen beriicksichtigt, ob die zu 16sende Aufgabe deutlich be-
schrieben ist oder nicht. Zum anderen wird beriicksichtigt, ob konvergente
Aufgaben, die eine Losung erfordern und divergente Aufgaben, die mehrere
Losungen erlauben, vorliegen (ebd.).

Die Dimension ,Lebensweltbezug® bezieht die didaktische und lerntheo-
retische Forderung ein, schulische Inhaltsangebote auf die Alltags- und Le-
benswelt der Schiilerinnen und Schiiler auszurichten, damit es zu vertieften
Elaborationsprozessen kommt (Renkl 2015). Aufgaben konnen auf einen Le-
bensweltbezug verzichten oder aber einen konstruierten bzw. sogar einen au-
thentischen Lebensweltbezug beriicksichtigen, der Lerndende auffordert, sich
mit tatséchlich zu 16senden Problemstellungen aus ihrer Lebenswelt auseinan-
derzusetzen (Kleinknecht et al. 2011b).

Die Dimension ,sprachlogische Komplexitdt® analysiert die sprachliche
Komplexitit der Aufgaben und inwiefern Aufgabentexte und Bearbeitungs-
schritte strukturgleich sind (ebd.).

Das Analysekriterium ,Reprasentationsformen® zielt ebenfalls auf die
Komplexitit von Aufgaben und beriicksichtigt, inwieweit die Lernenden eine
Umgestaltung der Darstellung der Inhalte durchfiihren sollen, die so in der
Aufgabenstellung nicht vorkommen wie z. B. die Transfomation von Texten
in Grafiken (Kleinknecht et al. 2011b).
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4. Entwicklung eines Instruments zur Erhebung des
kognitiv-aktivierenden Potenzials von Aufgaben in der
beruflichen Fachrichtung Pflege

Durch die fachiibergreifende empirische Entwicklung des Instruments kann
angenommen werden, dass das allgemeindidaktische Kategoriensystems zur
Erhebung des kognitiv-aktivierenden Potenzials von Aufgaben von Klein-
knecht et al. (2011b) ebenfalls in der beruflichen Fachrichtung Pflege zu einem
Erkenntnisgewinn hinsichtlich der Aufgabenqualitét fiihrt. Aufgaben, die der
Pflegeunterricht anbietet, konnen auf diese Weise mit einem iiberfachlichen
Ansatz bezogen auf ihr kognitives Aktivierungspotenzial analysiert werden.
Allerdings bleibt dabei unbeantwortet, ob das Gesamtkonstrukt mit seinen Di-
mensionen und Auspridgungskennzeichnungen in ausreichendem Mafle und
widerspruchsfrei die fachspezifischen Anforderungen des Pflegeunterrichts er-
fassen kann. Deshalb wire eine fachdidaktische Uberpriifung und ggf. Weiter-
entwicklung wichtig, um den spezifischen Bedarfen und Bedingungen von
Pflegeunterricht Rechnung tragen zu kdnnen.

Auch empirische Befunde verweisen auf die Notwendigkeit fachdidakti-
scher Absicherung des Konstrukts der kognitiven Aktivierung. So gibt es Hin-
weise aus der Unterrichtsforschung, dass im Vergleich zu den Unterrichtsqua-
litdtsmerkmalen ,effektive Klassenfiihrung® und ,Unterrichtsklima® die Di-
mension ,kognitive Aktivierung® weniger stabil ist. Es zeigte sich in Video-
analysen, dass die Auspridgung der Basisdimension ,kognitive Aktivierung*
von Unterrichtseinheit zu Unterrichtseinheit variieren kann und offenbar stir-
ker von Merkmalen des zu unterrichtenden Inhalts abhéingt (Praetorius et al.
2014). Daher kann geschlussfolgert werden, dass die Basisdimension ,kogni-
tive Aktivierung® inhaltsabhingig ist und in Abhéngigkeit zur fachdidakti-
schen Kompetenz der Lehrenden steht. Dementsprechend wird bereits seit ldn-
gerem gefordert, dass mittels fachdidaktischer Forschung konkretisiert werden
solle, was kognitive Aktivierung in dem jeweiligen Fach bedeute (Klieme &
Rakoczy 2008).

Diesem Anspruch wird im Folgenden nachgegangen und die Anwendung
und Weiterentwicklung des allgemeindidaktischen Kategoriensystems zur Er-
hebung des kognitiv-aktivierenden Aufgabenpotenzials von Kleinknecht et al.
(2011b) in der beruflichen Fachrichtung Pflege fokussiert. Wie eingangs be-
schrieben (siche Kapitel 1) wird bei der Instrumentenentwicklung das Ziel ver-
folgt, die allgemeindidaktischen Analysekriterien pflegedidaktisch zu tiberprii-
fen, zu modifizieren und weiterzuentwickeln und anschlieend die Messquali-
tdt des erarbeiteten Instrumentes empirisch zu evaluieren. Forschungsmetho-
disch orientiert sich die Instrumentenentwicklung an der Inhaltsanalyse nach
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Bos und Tarnai (1999). Diese ermdglicht ein systematisches und giitekriteri-
engeleitetes Vorgehen, wobei die Kategorienbildung bzw. -anpassung deduk-
tiv als auch/oder induktiv erfolgen kann.

Die folgende Abbildung 2 zeigt die Schritte des Entwicklungsprozesses
des pflegedidaktischen Instruments auf:

Abb. 2: Entwicklung und Uberpriifung eines pflegedidaktischen Kategoriensystems
zur Analyse des kognitiv-aktivierenden Potenzials von Aufgaben

Basisinstrument: Allgemeindidaktisches Kategoriensystem
zur Analyse des kognitiven Potenzials von Aufgaben

v

Theoriegeleitete pflegedidaktische Uberpriifung und Validierung
der Kategorien, ggf. Modifizierung und Erganzung (u. a. Kategorie
,Lebensweltbezug” in ,Berufs- und Lebensweltbezug”

v

Theoriegeleitete Uberpriifung und Validierung der Kategorien
anhand Pflegedidaktikmodellen (u. a. Interaktionistische
Pflegedidaktik) und ggf. Modifizierung und Ergdnzung

¥

Erster Materialdurchlauf: Kodierung von Pflegeaufgaben, ggf.
induktive Kategorienbildung bzw. -modifizierung (u. a.
»Fallarbeit”, , Beriicksichtigung der doppelten Handlungslogik®)
Reliabilitatstest, Vergleich der Ergebnisse und Diskussion im Team

v

Gesamter Materialdurchlauf: Kodierung von Pflegeaufgaben
Reliabilitatstest

Quelle: Eigenentwicklung orientiert an Bos & Tarnai 1999

An der Instrumentenentwicklung sind vier Expertinnen, zwei Pflegedidaktike-
rinnen und zwei Fachlehrerinnen mit einem berufspiddagogischen Studium der
Fachrichtung Pflege, beteiligt. Voraussetzung war eine vertiefte Kenntnis zu
Pflegedidaktik und pflegedidaktischen Modellen, Aufgabenkonstruktion und
Erkenntnissen der Unterrichtsqualitdtsforschung insbesondere hinsichtlich des
Merkmals der kognitiven Aktivierung.
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Als Untersuchungsmaterial dienen Aufgaben der schulischen (Kinder-)
Kranken- und Altenpflegeausbildung, die von kooperierenden Pflegeschulen
zur Verfiigung gestellt wurden. Die Aufgaben repridsentieren einen Querschnitt
an unterschiedlichen didaktischen Funktionen aus allen drei Ausbildungsjah-
ren der Pflegeberufe: Leistungsaufgaben in Form von Klassenarbeiten oder
Abschlussarbeiten sowie Lernaufgaben aus dem Unterricht. Dabei wurden die
Schulen aufgefordert, Lernaufgaben einzureichen, die problemlésende Anteile
haben, da erwartet wird, dass diese fiir die induktive Kategorienbildung einen
héheren Mehrwert haben. Weiterhin werden Aufgaben aus innovativen pfle-
gedidaktischen Veroffentlichungen und Lehrbiichern einbezogen.

In dem Entwicklungsprozess des Instruments wurden bereits die bekann-
ten allgemeindidaktischen Kategorien in Bezug auf pflegedidaktische Theo-
rien iiberpriift und eine theoriegeleitete Modifikation bzw. Ergénzung vorge-
nommen. So untersucht das Kategoriensystem von Kleinknecht et al. (2011b)
in der Dimension ,Lebensweltbezug®, ob Aufgaben den Lebens- und Erfah-
rungsraum der Lernenden einbeziehen. In dem pflegedidaktisch modifizierten
Instrument wurde die Dimension ,Lebensweltbezug® in ,Berufs- und Lebens-
weltbezug® verdndert, da die Inhalte, die der Pflegeunterricht anbietet priméar
auf die berufliche Arbeits- und Anforderungssituation der Lernenden gerichtet
sind (Krankenpflegegesetz (KrPflG) §3; Darmann-Finck 2010). Durch den
hier gesetzten Bezug auf Berufs- und Lebenswelt soll auf die doppelte Zielper-
spektive beruflicher Bildung hingewiesen werden, welche hier préaferiert wird.

Im néchsten, derzeit laufenden, aber noch nicht abgeschlossenen Prozess-
schritt wird gepriift, inwieweit die bestehenden Analysekriterien durch die Ex-
pertinnen theoriegeleitet, ausgehend von den Annahmen von Pflegedidaktik-
modellen, inhaltlich valide modifiziert werden konnen. Hierbei ist es moglich
die Kategorien anhand Pflegedidaktikmodellen zu prézisieren bzw. deduktiv
ergidnzende Kategorien zu entwickeln. Am Beispiel der empirisch begriindeten
interaktionistischen Pflegedidaktik von Darmann Finck (2010) soll dies
exemplarisch veranschaulicht werden: Darmann-Finck hat im Rahmen von
Unterrichtsbeobachtungen drei grundsitzliche Bildungskonzepte identifiziert,
die Pflegelehrpersonen in ihrer Unterrichtsarbeit einsetzen: Sie unterscheidet
zwischen regel-, fall- und meinungsorientierten Konzepten. In einer Heuristik
formuliert Darmann-Fink anhand der jeweiligen Konzepte normative Zieldi-
mensionen fir die angemessene Thematisierung und Reflexion der Bildungs-
konzepte im Unterricht (ebd.). Uber die normativen Zieldimensionen werden
pflegedidaktisch entwickelte Kategorien erkennbar, die die Modifikation, Er-
ginzung bzw. besondere Akzentuierung von Merkmalen des allgemeindidak-
tischen Kategoriensystems anregen konnen. Die Unterrichtskonzepte, die Dar-
mann-Finck mittels Unterrichtsbeobachtungen ermittelt hat, lassen sich im Ka-
tegoriensystem von Kleinknecht et al. (2011b) der Dimension ,Wissensart® zu-
ordnen. Bei einer pflegedidaktischen Erweiterung konnte das Bildungskonzept
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der Regelorientierung folgendermallen differenziert werden: Unter dem Bil-
dungskonzept ,Regelorientierung® werden Kommunikationsmuster im Unter-
richt zusammengefasst, die allgemeine Handlungsregeln fiir typische Pflegesi-
tuationen thematisieren (Darmann-Finck 2010). Die interaktionistische Pfle-
gedidaktik fordert, dass die Handlungsregeln in dieser Zieldimension, wenn
moglich, evidenzbasiert bzw. wissenschaftlich fundiert begriindet werden soll-
ten (ebd.). Hier wire es moglich, die allgemeindidaktische Dimension ,Wis-
sensart® pflegedidaktisch zu spezifizieren und in ,praxisbezogene tradierte
Handlungsanweisungen®, ,argumentativ begriindete Handlungsstrategien‘ und
in ,Handlungsstrategien, die auf prinzipiell iiberpriifbaren wissenschaftlich
fundierten Erkenntnissen fulen‘, weiter zu untergliedern, um das Ausmal an
Aufkldrung, das sich Lernende iiber ihr berufliches Handlungsfeld aneignen
konnen, differenziert zu fassen’.

Nach der theoriegeleiteten pflegdidaktischen Modifizierung und dedukti-
ven Entwicklung von neuen Kategorien ist im nichsten Prozessschritt geplant,
die inhaltlichen Beschreibungen der Kategorien entsprechend anzupassen bzw.
zu operationalisieren und passende Indikatoren zu formulieren. AnschlieBend
soll ein erster Validitdts- und Reliabilitdtstest des /nstruments folgen, in wel-
chem die vier Expertinnen unabhingig voneinander mehrere Lern- und/oder
Leistungsaufgaben aus Pflegeunterrichten hinsichtlich des kognitiv-aktivie-
renden Aufgabenpotenzials einschétzen. Die Ergebnisse dieser Untersuchung
werden im Anschluss bezogen auf Reliabilitdt mittels der Erhebung von Reli-
abilitdtskoeffizienten tiberpriift (Wirtz & Caspar 2002). Je nach Ergebnis des
Ubereinstimmungswerts ist vorgesehen, die Einschitzungen von den Exper-
tinnen zu diskutieren und die Validitit der Kategorien zu vergleichen. An-
schlieend werden die bestehenden Kategorien ggf. tiberarbeitet und verfei-
nert.

Im Prozess der Instrumentenentwicklung kénnen ebenfalls induktiv Kate-
gorien entwickelt werden. Dabei kann mit Hilfe des Untersuchungsmaterials
und der darin enthaltenen impliziten und expliziten Anforderungen nichtko-
dierte Aspekte, die aus pflegedidaktischer Sicht von Bedeutung sind, disku-
tiert, entwickelt, operationalisiert und in das bestehende Kategoriensystem auf-
genommen werden. Dies wird im Folgenden anhand von Aufgaben, die in Fall-
geschichten eingebunden sind, erldutert. Fallgeschichten werden in der Pflege-
bildung als Medium fiir Lernprozesse bevorzugt eingesetzt (u. a. Dietrich &
Reiber 2014; Darmann-Finck, Bohnke & Stral3 2009). Fachdidaktisch wird die
Priferenz von Fallarbeit mit der Besonderheit von pflegeberuflichen Anforde-
rungssituationen begriindet. Um qualitativ hochwertige Pflege zu sichern,

Zu bedenken ist, dass ebenso bei Pflegeunterrichtsaufgaben, die evidenzbasierte Erkenntnisse
einbeziehen, eine kritische Auseinandersetzung der Lernenden im Umgang mit
wissenschaftlichen Ergebnissen zu foérdern ist, in dem das Design der Studie hinsichtlich der
Fragestellung gepriift und bewertet wird.
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miissen Lernende befdahigt werden, nicht nur wissenschaftlich fundiertem Re-
gelwissen Rechnung zu tragen, sondern sie miissen gleichwertig auch das Er-
leben, die Bediirfnisse, Verstindnisse und Erwartungen der pflegebediirftigen
Person in ihre Entscheidungen und in ihr Handeln mit einbeziehen. Patienten
werden in der humanen Dienstleistung ,Pflege* nicht nur als Objekt des Han-
delns, sondern als Subjekte und Co-Produzenten pflegerischer Aufgabenbe-
waltigung wahrgenommen. Das Handeln ist somit der doppelten Logik sozia-
len Handelns unterworfen (vgl. Dewe, Ferchhoff & Radke 1992; Remmers
2000). Fallarbeit wird eingesetzt, um Lernangebote zu ermdglichen, ,,durch die
eine situationsbezogene und relationale Bezugnahme auf diverse Wissensfor-
men sowie reflexiv-hermeneutische Verstindigung eingeilibt wird“ (Walter
2015, 195). Fille sollen authentisch sein und besonderen theoretischen Anfor-
derungen entsprechen, um zur Auseinandersetzung mit widerspriichlichen An-
forderungen aufzufordern (vgl. Darmann-Finck et. al. 2009). Bei der indukti-
ven Kategorienbildung in Bezug auf Aufgaben mit Fallgeschichten kdnnten
entsprechend Kodes entwickelt werden, die die Besonderheit der Anforde-
rungssituation in der Pflege abbilden. Dabei konnten die Kodes bspw. be-
schreiben, inwieweit die Fallgeschichte die berufliche Anforderungssituation
realistisch und ausreichend komplex spiegelt oder die Fallgeschichte der dop-
pelten Handlungslogik entspricht.

Nach der Uberarbeitung soll im letzten Prozessschritt die gesamte Aufga-
benstichprobe (n=130) mittels des pflegedidaktisch modifizierten bzw. ergénz-
ten Instrumentes von den Expertinnen unabhéngig voneinander analysiert wer-
den. Die Ergebnisse werden abschlieend einer Reliabilitdtspriifung zur Erhe-
bung der Giite unterzogen. Anschlieend werden die Ergebnisse interpretiert
und diskutiert (Bos & Tarnai 1999).

5. Ausblick

Im Zusammenhang mit Unterrichtsentwicklung an Pflegeschulen kann das
pflegedidaktische Kategoriensystem Pflegelehrenden valide und reliable Ori-
entierungspunkte fiir die begriindete Konstruktion von kognitiv-aktivierenden
Lern- und Leistungsaufgaben im Pflegeunterricht und deren Reflexion bieten.
Gleichwohl ist bei dem Einsatz des Instruments im Pflegeunterricht notwen-
dig, dass die Pflegelehrpersonen die Lernvoraussetzungen der Auszubildenden
und die didaktischen Ziele des Unterrichts einbeziehen, um das Anforderungs-
niveau der Aufgaben, verbunden mit dem entfalteten Potenzial der kognitiven
Aktivierung, angemessen einschétzen zu konnen. Dabei ist es sinnvoll zuerst
anspruchsvolle Lernangebote zu planen und erst im nichsten Schritt mogliche
Differenzierungen fiir ein adaptives Vorgehen im Unterricht vorzunehmen, da
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empirische Befunde zeigen, dass Aufgaben im deutschen (mathematisch-na-
turwissenschaftlichen) Unterricht, und es wird angenommen, dass dies auch
auf Pflegeunterricht zutrifft, iberwiegend auf wenig komplexes Denken zielen
(z. B. Jatzwauk 2007; Schabram 2007, sieche auch Kleinknecht 2019). Nicht
erfasst werden kann mit dem Instrument, wie die Lehrperson die objektiv fest-
gestellten Qualitdtsmerkmale der eingesetzten Aufgabe im Unterricht umsetzt
oder ausbaut.

Perspektivisch dient das pflegedidaktische Instrument als valide Grund-
lage zur Erhebung des kognitiven Potenzials von Aufgaben im Rahmen des
Paradigmas der Unterrichtsqualititsforschung in der beruflichen Fachrichtung
Pflege. Zur Uberpriifung der Konstrukt- und Kriteriumsvaliditit des Instru-
ments ist eine mehrperspektivische Studie notwendig, die die eingeschitzte
kognitive Aktivierung durch die Lehrperson (Beobachter- und Lehrendenper-
spektive) und die eingeschitzte kognitive Aktivitdt der Lernenden (Schiiler-
perspektive) (Clausen 2002) sowie eine Aufgabenanalyse im Zusammenhang
mit der Lernleistung im Pflegeunterricht untersucht (Moosbrugger & Kelava
2012).

Eine mehrperspektivische Studie unter Hinzuziehung der Beobachterper-
pektive hdtte den hohen Mehrwert, die Implementation und den Umgang der
Lehperson mit der Aufgabe im Unterricht einschdtzen zu kdnnen. Dies ist be-
sonders relevant, da in der TIMS-Studie gezeigt werden konnte, dass die Aus-
gangskomplexitit der eingesetzten Mathematikaufgaben nicht unter dem an-
derer Lander lag, es aber durch das schrittweise Zerteilen der Aufgabe, im stark
von der Lehrperson gelenkten fragend-entwickelndem Unterrichtsgespréch, zu
einer deutlichen Reduktion der Komplexitdt und damit zu einer geringeren
kognitiven Aktivierung kam (Klieme et al. 2001).
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Entwicklung und Validierung eines Schemas zur
Evaluation von Serious Games im Kontext von
Financial Literacy

Julia Schultheis und Carmela Aprea

1. Problemstellung und Zielsetzung

Financial Literacy — hier verstanden als die Féhigkeit, addquat mit Geld- und
Finanzangelegenheiten umzugehen — ist bereits seit einiger Zeit im Fokus der
bildungspolitischen und wissenschaftlichen Diskussion (Aprea 2012). Es gibt
eine Vielzahl von Griinden fiir diese verstarkte Diskussion, wie beispielsweise
die globalen und nationalen Wirtschaftskrisen oder die steigende Gefahr von
Schuldenfallen durch stetig zunehmende Komplexitit von Finanzprodukten.

Trotz der anerkannten Bedeutsamkeit des Themas und einer daraus resul-
tierenden Vielzahl von Bemithungen, Financial Literacy zu messen und mittels
Finanzbildungsprogrammen zu fordern, zeigen Meta-Analysen (z. B.
Fernandes, Lynch & Netemeyer 2014), dass diese Bemiihungen nicht so er-
folgreich sind, wie sie sein konnten und miissten. Dabei ist zu vermuten, dass
dies auch an der Vernachléssigung von Verhaltenskomponenten und motivati-
onalen sowie sozio-emotionalen Aspekten sowohl beim Assessment als auch
bei Interventionen zur Férderung von Financial Literacy liegt (z. B. Aprea &
Wuttke 2016).

Eine Moglichkeit, den genannten Schwiéchen zu begegnen, wird im Ein-
satz von Serious Games gesehen. Serious Games werden hier verstanden als
“digital games that merge a non-entertaining purpose (serious) with a video
game structure (games)” (Djaouti, Alvarez & Jessel 2011, 120). Wie etwa
Wouters, van Nimwegen, van Oostendorp und van der Spek (2013) darlegen,
haben Serious Games das Potenzial, doménenspezifische Problemldsefahig-
keit und Interesse sowie intrinsische Motivation zu férdern. Die Analysen die-
ser Autoren zeigen jedoch auch, dass sich dieses Potenzial nicht als Selbstlau-
fer entfaltet, sondern sowohl an eine gute didaktische Gestaltung der Games
als auch an eine gute Integration in eine Lernumgebung oder ein Assessment
gekoppelt ist.

Der potenzielle Nutzen von Serious Games wurde in den vergangenen Jah-
ren auch im Kontext von Financial Literacy erkannt, und es wurden zahlreiche
Games in diesem Kontext entwickelt. Allerdings fehlt es bislang an einer Eva-
luation, ob und inwiefern sich diese Spiele fiir didaktische Zwecke eignen. An
dieser Stelle setzt die im vorliegenden Beitrag vorgestellte Studie an, deren
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Ziel die Entwicklung und Validierung eines Evaluationsschemas fiir Serious
Games im Kontext von Financial Literacy ist. Die Studie ist Teil eines grof3e-
ren Forschungsprojekts, bei dem es zundchst darum geht, vorhandene Games
anhand des entwickelten Schemas im Rahmen einer Inputevaluation zu analy-
sieren und zu bewerten. Die als gut befundenen Spiele sollen sodann einer Pro-
zess- und Outcome-Evaluation unterzogen werden.

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Im folgenden Abschnitt wird zunachst
der konzeptuelle Rahmen des Projekts sowie insbesondere der hier themati-
sierten Studie dargestellt, und es wird anschlie3end iiber das methodische Vor-
gehen bei der Entwicklung und Validierung des Evaluationsschemas berichtet
(Abschnitt 3). Im Ergebnisteil (Abschnitt 4) wird anschlieBend das finale
Schema présentiert und dessen Anwendung anhand eines exemplarischen Fi-
nancial Literacy Spiels verdeutlicht. Der Beitrag endet mit einem kurzen Fazit
und Ausblick auf die nachsten Forschungsschritte (Abschnitt 5).

2. Konzeptueller Rahmen

Zur Fundierung des Gesamtprojekts wird das ,,Input-Process-Outcome Model*
von Garris, Ahlers und Driskell (2002) herangezogen. Dieses Modell basiert
auf der Grundannahme, dass Serious Games das Potenzial haben, bei Lernen-
den selbstbestimmtes Verhalten zu fordern. Dieses Potenzial entsteht laut Gar-
ris et al. (2002) durch die Struktur und Funktionsweise von Games. Die Struk-
tur besteht aus den Dimensionen Lerninhalte und Spieleigenschaften (Input).
Bei der Exploration der Funktionsweise beim Spielen kommt es zu einem
Kreislauf (Game Cycle) aus dem Verhalten der Spielenden, den Riickmeldun-
gen des Spiels und einer Beurteilung des Games. Durch das mehrfache Durch-
laufen dieses Kreislaufs werden Kompetenzen erworben (Process). Im letzten
Teil des Modells ist ein Debriefing vorgesehen, um die Inhalte auf die Realitdt
zu libertragen und den Lernerfolg zu sichern (Outcome).
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Abb. 1: Input-Process-Outcome Game Model

INPUT PROCESS OUTCOME
Instructional
User
Content T (, juderments
Debriefing | Lea rning
System User Outcomes
Game /v Feedback Behavior
Characteristics v

Quelle: Garris et al. 2002, 445.

Die vorliegende Studie fokussiert auf die Inputseite dieses Modells und damit
auf die Lerninhalte und Spieleigenschaften, die fiir die Entwicklung eines Eva-
luationsschemas weiter konkretisiert werden sollen. Dabei erfordert die Kon-
kretisierung der Lerninhalte eine Konzeptualisierung von Financial Literacy,
wihrend die Konkretisierung der Spieleigenschaften mittels mediendidakti-
scher Gestaltungsaspekte des Game-Designs erfolgen soll. Auf beide Dimen-
sionen wird im Folgenden eingegangen.

(1) Konzeptualisierung von Financial Literacy. Betrachtet man die Litera-
tur zur Konzeptualisierung von Financial Literacy, so féllt eine groBe Band-
breite an Zugéngen auf, welche von einer wissensorientierten Auffassung bis
hin zu einer kompetenzorientierten Auffassung reicht (Aprea & Wuttke 2016).
Eine wissensorientierte Konzeptualisierung von Financial Literacy ist am wei-
testen verbreitet. Sie findet sich beispielsweise in den prominenten ,,Big 3 -
Fragen von Lusardi und Mitchell (2011), welche im Single-Choice Format die
Bereiche Zinsberechnung, Auswirkungen von Inflation und Risikodiversifizie-
rung abdecken. Problematisch am Einsatz dieser Fragen als diagnostisches In-
strument ist indes, dass sie vorrangig auf mathematisches Grundverstindnis
(Numeracy) und einen sehr einschrankten Bereich doménenspezifischen Wis-
sens abzielen. Folglich lassen sie nur in begrenztem Mafe didaktische Schluss-
folgerungen zu. Demgegeniiber werden Finanzentscheidungen — und somit das
Verhalten im Umgang mit Geld — nicht beriicksichtigt.

Da es im vorliegenden Forschungskontext um eine didaktische Nutzung
von Serious Games geht, welche insbesondere die Verhaltensdimension ange-
messen einbeziehen sollte, wird zur Konkretisierung der Inhaltsseite von Ga-
mes auf eine kompetenzorientierte Konzeptualisierung von Fiancial Literacy
rekurriert. Angelehnt an die Kompetenzdefinition von Weinert (2001) verste-
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hen wir hierunter ein Potenzial, welches Personen dazu beféhigt, Finanzent-
scheidungen effektiv planen, durchfiihren und kontrollieren zu konnen. Dieses
Potenzial beruht nicht nur auf (doménenspezifischem und -iibergreifendem)
Wissen, sondern ebenso auf Einstellungen, Motivationen und Werthaltungen
im Umgang mit Geld. Financial Literacy im Sinne dieser Konzeptualisierung
wurde im Rahmen eines Vorlduferprojekts in die Kompetenzdimensionen
»personliches Finanzmanagement™ und ,,0konomischer und gesellschaftlicher
Kontext™ (auch systemische Ausrichtung) ausdifferenziert (vgl. Aprea,
Wauttke, Leumann & Heumann 2015). Dieses Kompetenzmodell wird im Fol-
genden als Inhaltsmodell herangezogen, da es die Facetten von Financial Lite-
racy in ihrer ganzen Bandbreite umfasst und verdeutlicht. Das personliche Fi-
nanzmanagement bezieht sich auf Finanzentscheidungen im Privatleben. Es
lassen sich die folgenden Facetten unterscheiden: Geld verdienen/einnehmen,
die eigenen Einnahmen einschitzen, Ausgaben in Abstimmung mit den eige-
nen Bediirfnissen und Mdoglichkeiten planen, kurzfristige Geldreserven anle-
gen, Budget aufstellen und tiberpriifen, mit Kreditkarten umgehen, Steuerer-
klirung ausfiillen, Geld ausgeben, Ver- und Uberschuldung vermeiden, Bank-
und Finanzdienstleistungen des tiglichen Bedarfs nutzen, Geld sparen/Vermo-
gen aufbauen, Geld leihen/Kredit aufnehmen/Finanzierungsarten, Altersvor-
sorge treffen, Versicherungen vergleichen/abschliefen und Informations- und
Beratungsangebote im Kontext von Geld- und Finanzangelegenheiten kennen.
Die systemische Ausrichtung bezieht sich auf die 6konomischen und politi-
schen Rahmenbedingungen, innerhalb derer die Finanzentscheidungen getrof-
fen werden. Die folgenden Facetten werden dabei unterschieden: Geld- und
finanzpolitische Zusammenhénge, realwirtschaftliche Zusammenhinge, gene-
rell gesamtokonomische Zusammenhinge, Wissen iiber finanzbezogene Fak-
ten, Rahmenbedingungen des politischen Systems, System der Sozialversiche-
rung und Steuerwesen (zur konzeptuellen und empirischen Herleitung dieser
Facetten siche Aprea et al. 2015).

(2) Gestaltungsprinzipien des Game-Designs. Damit Serious Games ihre
Potenziale fiir Motivation und Lernen entfalten kénnen, miissen sie verschie-
dene Gestaltungsprinzipien erfiillen. In der einschlagigen Literatur (z. B. Gar-
ris et al. 2002; Petko, 2008; Kerres, Bormann & Vervenne 2009) lassen sich
insbesondere die folgenden Gestaltungsprinzipien identifizieren:

—  Situiertheit: Die Moglichkeit von situiertem Lernen ergibt sich in Spielen
durch die Schaffung einer fiktiven Spielwelt. Die Spielenden kénnen in
diese Spielwelt eintauchen und in Situationen handeln. Da die
Konsequenzen ihres Handelns keine Auswirkungen auf die Realitét
haben, wird dadurch ein Probehandeln ermdglicht. Die Spielenden
bekommen durch das Spiel ein Feedback auf ihr Handeln, sowohl durch
Erfolg oder Misserfolg im Spiel, als auch durch ins Spiel integrierte
Riickmeldungen. Die Struktur der Spielhandlungen und des Feedbacks
sollte in Beziehung mit den zu erlernenden Zielhandlungen stehen.
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Ziel- und Regelorientierung: In der Spielwelt sind Ziele definiert und
Regeln vorgegeben. Diese geben dem Spiel eine Struktur und bilden den
Rahmen fiir Handlungs- und Entscheidungsmdglichkeiten der Spielenden.
Auch wenn das Ziel klar definiert ist, sollten fiir das Erreichen eines Ziels
verschiedene Losungswege mdglich sein.

(zunehmende) Herausforderung: Die Spielenden sammeln Erfahrung und
Wissen in der Auseinandersetzung mit dem Game. Um eine Verringerung
der Motivation zu vermeiden, sollten die zu 16senden Aufgaben im Spiel
an Komplexitit zunehmen.

Erlernbarkeit der Spielmechanismen: Zu den Spielmechanismen gehort
die Komplexitit der Spielsteuerung. Diese sollten leicht zu erlernen sein,
sodass nicht die Féhigkeiten beim Gamen (z. B. Geschicklichkeit) im
Vordergrund stehen, sondern die tatséchliche Auseinandersetzung mit den
Inhalten. Um die Spielmechanismen zu erlernen, kdnnen Tutorials oder
Erklarvideos eingesetzt werden.

Kontrolle: Durch die Kontrolle iiber die Spielhandlungen werden die
Grundbediirfnisse Autonomieerleben und Kompetenzerleben gefordert.
Diese gelten als Bedingungsfaktoren intrinsischer Motivation (Deci &
Ryan 1985). Die Befriedigung der motivationalen Grundbediirfnisse sollte
durch Entscheidungen tiber Strategien und das selbststindige Finden von
Losungswegen ermoglicht werden.

Soziale Interaktionsméglichkeiten: Zur Férderung von sozialem Lernen ist
die Implementierung von sozialen Interaktionsmdglichkeiten in einem
Game wiinschenswert. Diese sollten beispielsweise durch einen
Multiplayer-Modus oder eine Turnbasierung in ein Spiel integriert sein.

3. Methodisches Vorgehen

Basierend auf den vorangehend skizzierten konzeptuellen Uberlegungen er-
folgte die Entwicklung und Validierung des Evaluationsschemas im Rahmen
eines am Design-Based Research (z. B. DBRC 2003) angelehnten Prozesses,
der mehrere Phasen des (Re-)Designs und der Priifung des Schemas umfasste,
und innerhalb dessen auch potenzielle Nutzer und Anwender der Games bzw.
weitere Stakeholder eingebunden waren. Es wurden die folgenden Schritte
durchlaufen:

Zunéchst wurde eine zweistufige Bedarfsanalyse durchgefiihrt. Um einen
ersten Uberblick zu gewinnen, welche Kriterien in das Evaluationsschema
inkludiert werden sollten, wurde zum einen eine systematische Suche nach
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bestehenden Rastern und Schemata zur Analyse und Bewertung von digi-
talen Spielen iiber Google Scholar und anschlieBend per Schneeballver-
fahren durchgefiihrt. Die Suche bezog sich ausschlie8lich auf Analyseras-
ter aus dem Bereich Instruktionsdesign und Assessment. Es wurden acht
Raster ausgewihlt und ausgewertet. Ergdnzend zu dieser Auswertung
wurden zum anderen Interviews mit Eltern, Lehrpersonen und Experten
aus der Medienpddagogik und dem Bereich Finance gefiihrt, um heraus-
zufinden, was diesen betroffenen Gruppen beim Einsatz von digitalen
Spielen im Kontext von Financial Literacy wichtig ist.

2. Auf der Basis der im vorangegangenen Abschnitt skizzierten konzeptuel-
len Uberlegungen sowie der Auswertung der vorhandenen Raster und der
Interviews wurde ein erster Kriterienkatalog entwickelt und auf seine
Praktikabilitit bzw. Verstindlichkeit gepriift. Zu diesem Zweck haben
vier Codierer zwei Spiele unabhéngig voneinander anhand des Kriterien-
katalogs ausgewertet. Im Falle von abweichenden Einschitzungen wurden
diese anschlieend unter den Codierern diskutiert und es wurden gemein-
sam Vorschldge fiir Verbesserungen des Kriterienkatalogs bzw. dessen
Handhabung gemacht (konsensuelle Validierung).

3. Die aus dem vorangehenden Schritt gewonnenen Erkenntnisse wurden in
eine zweite Version des Kriterienkatalogs eingearbeitet, welcher einer er-
neuten Uberpriifung unterzogen wurde, diesmal mit weniger Codierern
(N=2) und einer hoheren Anzahl an Games (N=10), um eine grofere
Diversitit von Spielen abzudecken. Zur Erfassung der Ubereinstimmung
der Auswertungsergebnisse wurde die Interraterreliabilitit ermittelt.

Die Ergebnisse des hier skizzierten methodischen Vorgehens werden im
néchsten Schritt vorgestellt. Dartiber hinaus wird die Anwendung der Kriterien
an einem Beispiel verdeutlicht.

4. Ergebnisse

4.1 Ergebnisse der Bedarfsanalyse

Die Analyse der Raster und Schemata ergab, dass die Zusammenhédnge von
spielerischen und péadagogischen Elementen eine zentrale Rolle spielen
(Amory 2006; Arnab et al. 2015; Carvalho et al. 2015). Um diese Zusammen-
hinge zu analysieren, werden Kriterien wie Lernziele, Lernaufgaben im Spiel
und die Spielgeschichte herangezogen. In der Mehrzahl der Analysesysteme
werden Tabellen zur Analyse eingesetzt (de Freitas & Oliver 2006; Foster,
Mishra & Koehler 2011; Rodriguez-Hoyos & Gomes 2012). In drei Féllen
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wird zusétzlich noch eine graphische Darstellung der Spiele gewihlt, da so das
Verstiandnis des Spielaufbaus einfacher verdeutlicht werden kann und eine
Analyse von komplexen Spielelementen erleichtert wird (Amory 2006; Arnab
et al. 2015; Carvalho et al. 2015). Keines der vorhandenen Raster war im Kon-
text von Financial Literacy entwickelt worden, sodass eine entsprechende Er-
génzung der Raster im Hinblick auf die Inhaltsdimension, also die Kompetenz-
facetten von Financial Literacy, erforderlich war. Weiterer Ergédnzungsbedarf
ergab sich zudem aus den Interviews, welche zeigten, dass es sowohl den El-
tern als auch den Lehrpersonen wichtig ist, dass in einem Spiel, welches zu
Lernzwecken eingesetzt werden soll, keine Gewalt oder Diskriminierung vor-
kommen sollte. Aulerdem wiesen die Lehrpersonen darauf hin, dass viele
Spiele von Versicherungsgesellschaften oder Banken finanziert wiirden. Die
Lehrpersonen legten hier besonderen Wert auf Spiele ohne Werbung von die-
sen Unternehmen. Von Expertenseite wurde darauf hingewiesen, dass nicht
alle Schiiler*innen zu Hause spielen und daher nicht alle ein Grundverstdndnis
fiir Gamemechanismen hétten. Daher sollte ein Spiel fiir die Férderung und
das Assessment von Financial Literacy leicht zu bedienen sein, um nicht jene
Lernenden zu bevorteilen, die in ihrer Freizeit spielen.

4.2 Ergebnisse der Entwicklung und ersten Priifung der Kriterien

Basierend auf den Gestaltungsprinzipien des Game-Designs sowie den Ergeb-
nissen der Analyse der Literatur und der Interviews wurde ein erster Kriterien-
katalog erstellt. Dieser teilt sich in vier Kriteriengruppen: Kontextuelle Krite-
rien, ethische Kriterien, Game-Design Kriterien und curriculare Kriterien
(siche Abb. 1). Bei den kontextuellen Kriterien handelt es sich um Informati-
onen, die durch eine Recherche tiber ein Spiel gewonnen werden kénnen, wie
beispielsweise die Zielgruppe oder die technischen Anforderungen eines
Spiels. Durch diese Informationen kénnen Akteure, die ein Game einsetzen
wollen, bereits eine erste Vorauswahl treffen, ob das gewihlte Spiel fiir den
Zweck passend ist. Ethische Kriterien beziehen sich vor allem auf die in den
Interviews geduBerten Anliegen der Lehrpersonen und Eltern. Sie geben an, ob
ein Spiel frei von Gewalt und Werbung ist, und ob einzelne Nutzergruppen
systematisch diskriminiert werden. Die kontextuellen und ethischen Kriterien
bilden den Rahmen des Schemas und geben Auskunft tiber die grundsétzliche
Eignung eines Spiels fiir die Verwendung in didaktischen Kontexten, ohne auf
dessen inhaltliche und mediale Ausgestaltung einzugehen.

Mit den Game-Design Kriterien wird ein Spiel im Hinblick auf die medi-
alen Gestaltungselemente wie beispielsweise die Spielstory, das Spielgenre,
den Spielaufbau, die Hilfestellungen im Spiel und den Schwierigkeitsgrad der
Spielsteuerung untersucht. Diese Kriterien operationalisieren insbesondere die
oben genannten Gestaltungsprinzipien an das Game-Design. Die Situiertheit

99



findet sich in den Kriterien Narrativ, Spielaufgaben und Charaktere wieder.
Durch die Erfassung des Spielziels wird die Regel- und Zielorientierung abge-
bildet. Die zunehmende Herausforderung wird durch die Spielaufgaben ope-
rationalisiert. In den Kriterien Hilfestellungen und Schwierigkeitsgrad der
Spielmechanismen findet sich die Erlernbarkeit der Spielmechanismen wie-
der. Das Prinzip der Kontrolle wird sowohl iiber die Spielstruktur als auch iiber
die Spielaufgaben operationalisiert. Soziale Interaktionsmoglichkeit wird in ei-
nem eigenstdndigen Kriterium abgebildet. Die curricularen Kriterien umfassen
neben den Lerninhalten im Sinne der abgebildeten Kompetenzfacetten bzw.
Finanzentscheidungen auch die Lernziele sowie die Lernaufgaben. Die curri-
cularen Kriterien sind im Kontext von Serious Games mit den Game-Design
Kriterien verkniipft, da beispielsweise die einzelnen Aufgaben im Spiel in der
Regel auch eine Lernaufgabe beinhalten.

Zur Auswertung der Spiele wurden die Kriterien in eine Tabellenform
iiberfiihrt, deren Zellen die Auswerter im Freitext ausfiillen sollten.

Abb. 2: Verhdltnis der vier Hauptkriteriengruppen

Game-Design

Kriterien
Kontextuelle l I Ethische
Kriterien Kriterien
Curriculare
Kriterien

Quelle: eigene Abbildung

Die erste Uberpriifung der Kriterien ergab zum einen, dass die im Freitext aus-
zufiillende Tabelle die Codierer nicht hinreichend darin unterstiitzte, die Kri-
terien umfinglich und genau anzuwenden, was in der Folge zu einer hohen
Divergenz der Auswertungsergebnisse fiihrte. Diese Schwierigkeit trat vor al-
lem bei den Kriterien Lernziele, Schwierigkeitsgrad der Spielsteuerung und
Spielgenre auf. AuBBerdem fiel es den Codierern nicht immer leicht, die Hand-
lungen im Spiel eindeutig den Kompetenzfacetten von Financial Literacy zu-
zuordnen.
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4.3 Ergebnisse der Uberarbeitung und zweiten Priifung der Kriterien

Um das Problem der ungenauen Anwendung von Kriterien zu 16sen, wurde
jedem Kriterium eine oder mehrere Leitfragen zugeordnet. Ferner wurde ein
Flowchart entwickelt, mit dem ein Spiel in einzelne Schritte zerlegt werden
kann. Hierdurch wird die Zuordnung der Spielhandlung zu den Kompetenzfa-
cetten erleichtert.

Bei der Uberpriifung der zweiten Fassung des Kriterienkatalogs zeigte
sich, dass mit diesen Mallnahmen die Handhabung und Eindeutigkeit des Sche-
mas verbessert werden konnte. Die Zuordnung der Kompetenzfacetten berei-
tete nun kaum noch Schwierigkeiten. Auch die Leitfragen trugen zu einer Ver-
einheitlichung der Anwendung und Interpretation der Kriterien bei. Lediglich
bei den Kriterien ,,Spielgenre* und ,,Schwierigkeitsgrad der Spielsteuerung™
waren weiterhin Probleme bei der eindeutigen Anwendung zu verzeichnen, so-
dass hier eine Standardisierung der Einschitzungen zu diesen Kriterien einge-
fiigt wurde. Zur anschlieBenden Priifung der tiberarbeiteten Fassung wurden
die folgenden Spiele herangezogen: Finance Mission Heroes, Bite Club, Farm
Blitz, Cure Runners, Moneytopia, Spent, Gen-i-Revolution, Financial Foot-
ball, Groove Nation und Mad Money. Insgesamt lag die Interraterreliabilitét
der beiden Codierer bei .773, was als akzeptabel angesehen werden kann
(Bortz & Déring 2006).

4.4 Exemplarische Anwendung der Kriterien

Zur Verdeutlichung des Schemas wird dieses im Folgenden auf das Serious
Game ,,Celebrity Calamity* angewendet. Celebrity Calamity eignet sich zur
Demonstration zum einen aufgrund der transparenten Spielstruktur und zum
anderen wegen der Vielfalt der abgebildeten Finanzentscheidungen. In dem
Spiel assistieren Spielende einer prominenten Person und haben die Aufgabe,
sich um deren finanzielle Angelegenheiten zu kiilmmern, wie z. B. Einkédufe zu
erledigen und die Kreditkartenrechnung zu begleichen.

Die Entwicklung des Spiels wurde von einer durch verschiedene US-ame-
rikanischen Finanzinstitutionen gegriindeten Stiftung (Commonwealth) finan-
ziert. Es ist sowohl als Browsergame als auch als App kostenfrei verfiigbar.
Als Zielgruppe werden Frauen im Alter von 18 bis 35 Jahren angegeben.
Frauen in diesem Alter sind laut der fiir die Entwicklung verantwortlichen In-
stitution besonders gefahrdet, durch eine Kreditkarte in eine Schuldenfalle zu
geraten, da die Hemmschwelle zum Geldausgeben gesenkt wird und leicht der
Uberblick iiber das eigene Budget verloren gehen kann.
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Tab. 1 Ausprigung der kontextuellen Kriterien beim Spiel Celebrity Calamity

Herausgeber Commonwealth (fritherer Name: D2D Fund)
- Entwickler Keine Angabe
2 Finanzierung Commonwealth (fritherer Name: D2D Fund)
2 | Distributionskanal Internet (https:/financialentertainment.org/
v, celebritycalamity) und verfiigbar als Apps
= fiir iOS und Android
«E Technische Anforderungen | Browsergame (Adobe Flash Player), Maus
2 und Tastatur
Q Kosten Keine Anschaffungskosten

Sprachen Englisch, Spanisch

Zielgruppe Frauen in der Altersklasse von 18-35 Jahren

Quelle: eigene Abbildung

Beziiglich der ethischen Kriterien zeigt sich, dass bei ,,Celebrity Calamity*
weder Gewalt noch Werbung vorkommen. Bei der Nutzung des Spiels sind
keine kostenpflichtigen Extras notwendig. Auch wenn im Spiel keine systema-
tische Diskriminierung erkennbar ist, konnte es sein, dass das Spiel fiir méann-
liche Spieler aufgrund der Spielstory weniger interessant ist.

Tab. 2: Ausprdgung der ethischen Kriterien beim Spiel Celebrity Calamity

Im Spiel gibt es keinerlei Gewalt.

Keine Werbung vorhanden.

Es sind keine kostenpflichtigen In-Game
Kéufe moglich oder notwendig.

Das Spiel zielt insbesondere auf Frauen im Al-
ter zwischen 18 und 35 ab. Ménnliche Spieler
konnten den Plot wenig ansprechend finden.

Abwesenheit von Gewalt
Werbung
In-Game Kéaufe

Fairness beziliglich der
Nutzergruppen

Ethische Kriterien

Quelle: eigene Abbildung

Die Homepage zum Spiel ,,Celebrity Calamity* nennt vier explizite Lernziele,
die sich alle auf den Umgang mit Kreditkarten und die Bezahlung der Kredit-
kartenrechnung beziehen. Als Lernaufgaben sind zum einen die Entscheidung
iiber die Verwendung von Kredit- oder Debitkarten und zum anderen die Be-
gleichung der Kreditkartenrechnung zu nennen. Die abgebildeten Kompetenz-
facetten werden anhand des Flow-Charts (vgl. Abb. 3) an spiterer Stelle erldu-
tert.
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Tab. 3: Ausprdgung der curricularen Kriterien beim Spiel Celebrity Calamity

Lernziele Explizite Lernziele (libersetzt):

e  Mehr als das Minimum der Kreditkarten-
rechnung bezahlen

e  Kreditkartenkosten minimieren

e Gebiihren fiir Uberziehungszinsen, ver-
spitete Kreditkartenzahlungen und Kre-
ditkarteniiberzichung vermeiden

o  Effektiven Jahreszins wihlen

Lernaufgaben e  Entscheidung iiber die Verwendung von
Kreditkarten und Debitkarten
e  Kreditkartenabrechnungen begleichen

Kompetenzfacetten e  Geld verdienen/einnechmen

e  Ausgaben in Abstimmung mit den eige-
nen Bediirfnissen planen

e  Geld ausgeben

e  Mit Kreditkarten umgehen

e Ver- und Uberschuldung vermeiden

-> Siehe Abb. 3 Spalte 3

Curriculare Kriterien

Quelle: eigene Abbildung

Bei der Analyse des Spiels hinsichtlich des Game-Designs ist zunéchst festzu-
stellen, dass es sich bei dem Spiel um einen Mix aus Simulations- und Ac-
tiongame handelt. Durch eine Turnbasierung bietet das Spiel Moglichkeiten
fiir eine Interaktion von mehreren Spielenden. Ein Level dauert ca. 3 Minuten
und die Gesamtspieldauer betragt 1,5 bis 2 Stunden. Der Herausgeber emp-
fiehlt, das ganze Spiel zu spielen, da die Aufgabe, die Finanzen der prominen-
ten Person zu verwalten, mit jedem Level komplexer wird. Das Spiel ist so
konstruiert, dass es unmdglich ist, in den hochsten Levels die Kreditkarten-
rechnung zu bezahlen. Die Spielenden geraten dadurch in jedem Fall in eine
Schuldenfalle. Dies ist durch die Herausgeber intendiert, um die Gefahr einer
Schuldenfalle zu verdeutlichen. Das Erlernen der Spielmechanismen wird
durch Erkldrblasen in der ersten Spielrunde erleichtert. Weiterhin ist zu allen
Zeitpunkten im Spiel ein Hilfe-Button vorhanden. Der Schwierigkeitsgrad der
Spielsteuerung kann als einfach eingeschétzt werden, da die intuitive Handha-
bung durch Point-and-Click und Tastatur keine besondere Geschicklichkeit er-
fordert.
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Tab. 4:

Ausprigung des Games-Design Kriterien beim Spiel Celebrity Calamity

Spielgenre

X 0 X 0

Action/Arcade  Strategie Simulation Sport

Interaktionsmdglichkeiten

Turn-basiert

Narrativ

Die Spielenden sind die personlichen Assisten-
ten von Prominenten und miissen deren Ein-
kdufe mit Debit- und Kreditkarten bezahlen.

Ziel des Spiels

Das Hauptziel ist es, die Karriereleiter nach
oben zu klettern. Dies wird mdglich, indem
man die Prominenten gliicklich macht und fiir
sie Einkdufe erledigt sowie das Budget gut ver-
waltet.

Charaktere

Spielende sind Assistenten der Prominenten.
Drei Prominente als Arbeitgeber: Alice Al-
budget, Ryan Buyin und Missy Moolah

Game-Design Kriterien

Struktur

- Siche Abb. 3 Spalte 1

Ab einem hoheren Level ist eine Schuldenfalle
nicht mehr zu vermeiden. Aus dieser Schulden-
falle konnen sich die Spielenden nicht mehr be-
freien. Dies ist intendiert von den Spielentwick-
lern

Spielaufgaben

Einkéufe erledigen

Einkdufe bezahlen
Kreditkartenabrechnung bezahlen
- Siehe Abb. 3 Spalte 2

Spieldauer

Ein Level dauert ca. 3—5 Minuten
Das ganze Spiel dauert ca. 1,5-2 Stunden

Hilfestellungen

e Hilfebutton verfiigbar
e Funktionen werden in der ersten Runde mit
Erklarblasen verdeutlicht

Schwierigkeitsgrad der
Spielsteuerung

2 0 0

Einfach Mittel Schwer

Quelle:

eigene Abbildung

Im Flowchart (Abb. 3) werden die Schritte im Spielablauf, die Aufgaben im
Spiel und die hier zu findenden Finanzentscheidungen abgebildet. Zu Beginn
des Spiels wird eine prominente Person vorgestellt, fiir welche die Spielenden
als Assistent oder Assistentin arbeiten. Die Entscheidung beziiglich des Jobs
bildet die Kompetenzfacette ,,Geld verdienen/einnehmen® ab. Anschlieend
miissen die Spielenden die Einkédufe erledigen und dabei Dinge einsammeln,
die auf der Einkaufsliste stehen. Hier miissen die Spielenden abwigen, ob sie
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wirklich alles von der Einkaufsliste einsammeln und damit eventuell mehr aus-
geben als sie verdienen oder nicht alles einsammeln und den Prominenten nicht
zufrieden stellen. Diese Spieltdtigkeit ldsst sich der Facette ,,Ausgaben in Ab-
stimmung mit den eigenen Bediirfnissen* zuordnen. Beim anschlieBenden Be-
zahlen der Einkdufe muss entschieden werden, ob die Einkdufe mit einer De-
bitkarte oder einer Kreditkarte bezahlt werden sollen. Bei Zahlung mit Debit-
karte werden die Kosten der Einkdufe direkt von den Einnahmen (Gehalt) ab-
gezogen, wihrend bei der Zahlung per Kreditkarte die Rechnung erst zu einem
spéteren Zeitpunkt beglichen werden kann. Dieser Spielhandlung lassen sich
die Kompetenzfacetten ,,Geld ausgeben und ,,Mit Kreditkarten umgehen® zu-
ordnen. Im vorletzten Schritt muss die Kreditkartenabrechnung ausgeglichen
werden und die Spielenden miissen entscheiden, wie viel sie von den Kredit-
kartenschulden begleichen wollen'. Dabei ist auf den erhobenen Zinssatz und
die anfallenden Gebiihren zu achten, die entstehen kdnnen, wenn nicht der ge-
samte Betrag zurilickgezahlt wird.

Abb. 3: Flowchart zur Darstellung des Spielablaufs und der Finanzentscheidungen im
Spiel Celebrity Calamity

Abgebildete
Schritte im Spiel Aufgaben/Entscheidungen im Spiel Finanzentscheidungen
(nach Aprea et al., 2015)

U U L

Job auswahlen > Informationen zum Gehalt _> Geﬁn‘:g:;sz:n/
r - - - ~
'Aug::’:& und Gegenstande einsammeln Ausgaben|nAbsimmung mit
Einkdufe erledigen l_> + bevorzugt keine Items, die nicht auf der Liste |_> den eigenen Bediirfnissen und

stehen L Moglichkeiten abstimmen ]

Aufgabe: (
| * Gegenstinde einzeln bezahlen mit Debit- oder - Geld ausgeben
= =

Kreditkarte - Mit Kreditkarten umgehen
*+_teilweise zusatzliche Einkdufe der Prominenten

U b Y

Einkdufe bezahlen

Aufgabe: N
Kreditkartenrechnung —|° Kreditkartenschulden bezahlen, Entscheidung Ver- und Uberschuldung
ausgleichen %> iiber Hohe |::> vermeiden

+_auf Jahreszins achten

U L F L

Keine Optionen, nur Riickmeldung zum Level

* Prominenten sind glicklich, wenn Einkiufe . . .
Feedback erhalten | erledigt wurden und keine Schulden |:> Keine Finanzentscheidung

aufgelaufen sind L
Quelle: eigene Abbildung

' Die Moglichkeit eine Kreditkartenrechnung nur teilweise zu begleichen ist in den USA iiblich,

entspricht aber nicht den Gepflogenheiten in Deutschland.
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Da die Gebiihren schnell ansteigen und dann nicht mehr beglichen werden koén-
nen, ist die zugeordnete Finanzentscheidung ,,Ver- und Uberschuldung ver-
meiden®. In einem letzten Schritt bekommen die Spielenden eine Riickmel-
dung, ob sie ihren Prominenten zufrieden stellen konnten. Dies ist zum einen
von den getétigten Einkdufen abhéngig, zum anderen aber auch vom Stand der
Schulden. Je hoher die angehduften Kreditkartenschulden, desto unzufriedener
sind die Prominenten.

Zusammenfassend ldsst sich das Spiel Celebrity Calamity damit folgen-
dermaflen beurteilen: Durch die Spielgeschichte, die Spielaufgaben und die
Charaktere wird eine Situierung des Lernens sichergestellt. Betrachtet man die
Struktur des Spiels, so ist auch eine Regel- und Zielorientierung erkennbar.
Das Kriterium (zunehmende) Herausforderung ist ebenfalls erfiillt, da die
Schwierigkeit, alle Einkdufe zu erledigen und die Kreditkartenrechnung zu be-
gleichen, im Laufe des Spiels ansteigt. Das Spiel ist allerdings so angelegt,
dass es in den letzten Leveln unmdglich ist, die Kreditkartenrechnung zu be-
gleichen. Laut Spielherausgeber soll dadurch ein Bewusstsein geschaffen wer-
den, wie leicht man in eine Schuldenfalle geraten kann. In diesem Zusammen-
hang lasst sich hinsichtlich der Kontrolle iiber das Spiel feststellen, dass diese
zu Beginn des Spiels sichergestellt ist. Aufgrund der Unmoglichkeit, die
Schuldenfalle zu vermeiden, ist das Gestaltungsprinzip der Kontrolle final
nicht erfiillt. Durch eine einfache Spielsteuerung ist das Erlernen der Spielme-
chanismen vereinfacht und schnell moglich. Es wird durch einen Hilfebutton
und Erklarblasen im ersten Level erleichtert. Soziale Interaktionsméglichkei-
ten sind in dem Spiel durch eine Turn-Basierung vorhanden.

5. Fazit und Ausblick

Der vorliegende Beitrag basiert auf der Uberlegung, dass der Einsatz von Se-
rious Games eine Moglichkeit bietet, bestehenden Schwichen beim Assess-
ment und der Férderung von Financial Literacy wirksam zu begegnen. Dies
fiihrte zu einem zunehmenden Angebot von Serious Games in diesem Kontext.
Vor diesem Hintergrund wurde iiber eine Studie berichtet, die auf die Entwick-
lung und Validierung eines Schemas zur Evaluation solcher Games abzielt.
Dieses Schema soll die Grundlage fiir eine Inputevaluation von Serious Games
im Kontext von Financial Literacy bilden. Im Anschluss an das Modell von
Garris et al. (2002) geht die Studie davon aus, dass der Input durch die Dimen-
sionen ,,Lerninhalte” und ,,Spieleigenschaften® erfasst werden kann. Zur wei-
teren Konkretisierung dieser Dimensionen wurden zum einen eine kompetenz-
orientierte Konzeptualisierung von Financial Literacy sowie zum anderen me-
diendidaktische Gestaltungsaspekte des Game-Designs herangezogen. Durch
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einen mehrstufigen Prozess der Ausarbeitung und Validierung konnte ein ver-
standliches, praktikables und reliables Evaluationsschema entwickelt werden.
Die exemplarische Anwendung am Spiel ,,Celebrity Calamity* verdeutlichte
das Potenzial dieses Schemas.

Die Entwicklung und Validierung des vorliegenden Schemas stellt den
ersten Schritt der Inputevaluation des zu Beginn vorgestellten groeren For-
schungsprojektes dar. Der nédchste Schritt im Zuge der Inputevaluation ist der
Einsatz des Schemas, um verfiigbare Spiele im Kontext von Financial Literacy
zu evaluieren. Nach ersten Recherchen handelt es sich hier um etwa 50 Spiele.
Eine Auswahl der von mit Hilfe des Schemas als gut befunden Spiele soll im
Rahmen von Interventionsstudien zudem weiteren Evaluationsschritten unter-
zogen werden. So ist im Anschluss an die Inputevaluation eine Prozessevalu-
ation geplant, bei der der Umgang der Lernenden und Lehrenden mit Serious
Games im Kontext der Finanzbildung weiter erforscht werden soll. Dariiber
hinaus werden einzelne Spiele in einer Outcome-Evaluation auf ihre Wirksam-
keit gepriift.

Neben der Verwendung des Schemas im Rahmen des geplanten For-
schungsprojekts sind weitere Einsatzmoglichkeiten denkbar. So kann das
Schema beispielsweise auch herangezogen werden, um Praktiker*innen bei
der Auswahl von Games fiir game-basierte Lernumgebungen zu unterstiitzen.
Ferner konnen die Kriterien von Gamedesigner genutzt werden, um anforde-
rungsgerechte Spiele im Bereich der Finanzbildung zu entwickeln.
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Mikrodidaktische Planungen von Trainerinnen und
Trainern in der betrieblichen Weiterbildung

Tim Stanik

1. Einleitung

Die betriebliche Weiterbildung ist nach wie vor ein eher vernachlissigtes For-
schungsfeld der Berufs- und Wirtschaftspadagogik (vgl. Meyer & Elsholz
2009). Der Fokus richtet sich vornehmlich auf die berufliche Erstausbildung
und insbesondere auf die berufsschulischen Unterrichtspraxen (z. B. Minna-
maier, Hermkes & Mach 2015) sowie auf die Professionalitétsentwicklung der
Lehrkrifte (vgl. z. B. Kalisch & Kaiser 2019).

In Anschluss an Elsholz (2012) wird mit der vorliegenden Studie insofern
eine berufs- und wirtschaftspadagogische Perspektive auf betriebliche Weiter-
bildungen gerichtet, als Unterrichtsvorbereitungen bzw. mikro-didaktische
Planungen von Trainerinnen und Trainern (TuT) zum Gegenstand einer explo-
rativen Analyse gemacht werden. Dass nicht die Trainings selbst, sondern die
vorbereitenden Planungen untersucht werden, lasst sich u. a. damit begriinden,
dass diese die Voraussetzung fiir jede professionelle Lehr- bzw. Unterrichtsté-
tigkeit sind (PeterBen 2000). Aufgrund fehlender Curricula und verbindlicher
Lehrbiicher in der betrieblichen Weiterbildung scheinen Trainingsplanungen
aullerdem besonders relevant. Des Weiteren sind sie ein potentieller Ort, an
dem pédagogische und betriebliche Handlungslogiken (vgl. Harney 1998) zu
verhandeln sind. Zudem kann hieriiber ein Zugang zu den padagogischen Ide-
alen und Auffassungen der Lehrenden erdftnet werden (vgl. Clark & Yinger
1980).

Mit TuT wird eine Lehrendengruppe untersucht, die hiufig als Betriebs-
externe auf Basis von Werks- und Honorarvertragen mit der Durchfithrung der
WeiterbildungsmaBnahmen betraut und somit als ein Schliisselfaktor der be-
trieblichen Weiterbildungsqualitit zu betrachten ist (vgl. Krekel & Beicht
1995). Es liegen bislang nur wenige empirische Befunde tiber das Personal der
betrieblichen Weiterbildung und der dort tatigen Lehrenden vor (vgl. Képplin-
ger & Lichte 2012). Der WB-Monitor zeigte, dass fast zwei Drittel der Leh-
renden, die im Weiterbildungssegment ,,privater Markt™ titig werden, einen
akademischen Abschluss haben, von denen knapp 15% einen péddagogi-
schen/erziehungswissenschaftlichen Studienabschluss vorweisen kdnnen (vgl.
Koscheck 2018). Eine nicht reprisentative Studie kommt zu dem Ergebnis,
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dass 18% der dort befragten TuT iiber eine padagogische Qualifikation verfii-
gen, wobei der GroBteil (liber 80%) eine Trainerausbildung absolviert hat (vgl.
Fuchs 2011). Ein Aspekt dieser Ausbildungen ist die Trainingsplanung (vgl.
WiBhak & Holdinger 2015). Neben den Trainerausbildungen wird in der Stu-
die von Bonnes und Hochholdinger (2016) auch informellen Lernprozessen
eine zentrale Bedeutung zugemessen, um die notwendigen Trainingskompe-
tenzen zu erwerben. Vor der Pramisse, dass es fiir die Planungen von Trainings
professionellen Wissens sowohl in Form von Fachwissen, fachdidaktischen,
padagogisch-psychologischen (vgl. Baumert & Kunter 2006) als auch techno-
logischen, padagogischen Wissens (vgl. Koehler & Mishra 2008) bedarf, stellt
sich die Frage, wie Lehrende in diesem formal wenig professionalisierten Feld
den didaktischen Anforderungen begegnen und auf welche Konzepte oder
Strategien sie dabei zurlickgreifen. So erdéffnet die empirische Analyse von
Trainingsplanungen Zuginge zur Dimension der ,,Teachers’ thought proces-
ses” (Clark & Peterson 1986), in der professionelles Wissen und subjektive
Theorien (vgl. Groeben, Wahl, Schlee & Schlee 1988) ihren Ausdruck finden.

Zunéchst wird das untersuchte Phdnomen der mikrodidaktischen Planung
definiert (2.), und es werden ausgewéhlte Befunde zur schulischen Unterrichts-
bzw. zur auBerschulischen Kursvorbereitung skizziert. Hieraus werden die for-
schungsleitenden Fragestellungen abgeleitet und das qualitative Forschungs-
design begriindet (3.). Nach der Darlegung zentraler Ergebnisse (4.), bei der
Planungsmotive und -phdnomene rekonstruiert werden, schlieB3t der Beitrag
mit einem Fazit, in dem drei Ebenen der Trainingsplanung unterschieden so-
wie Anschlussmdglichkeiten flir weitere Forschungen aufgezeigt werden (5.).

2. Mikrodidaktisches Planungshandeln

In Anlehnung an das Mehrebenenmodell der betrieblichen Weiterbildungsent-
scheidungen wird mit den Trainingsplanungen eine spezifische Form mikrodi-
daktischen Handelns untersucht (vgl. Kapplinger 2016). Gegenstandtheore-
tisch lassen sich unter Unterrichtsvorbereitungen bzw. unter mikrodidakti-
schen Planungen alle vorausgehenden Malnahmen verstehen, die institutionell
gerahmte Vermittlungsprozesse im Vorfeld strukturieren (vgl. Gassmann
2013). Praskriptive didaktische Modelle sowohl der schulischen Unterrichts-
planung (vgl. Ubersicht bei Jank & Meyer 2002) als auch erwachsenenpida-
gogische Konzepte der Kursplanung (vgl. z. B. Schlutz 2006) entwerfen diese
mit Hilfe komplexer Strukturmodelle, in denen didaktische Entscheidungsfel-
der (Lernziele, Lerninhalte, Methoden, Medien, Lernrdume), gesellschaftliche
und institutionelle Kontextfaktoren sowie Selbstverstindnisse der Akteure be-
nannt und deren Interdependenzen aufgezeigt werden. Wenngleich Unter-
richtsvorbereitung fester Bestandteil, insbesondere der zweiten Phase der
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Lehramtsausbildung, ist und eine Vielzahl an didaktischen Handreichungen
sowohl fiir die Schule als auch fiir die Weiterbildung existieren, liegen hierzu
vergleichsweise wenig empirische Erkenntnisse vor, sodass die ,,Bedeutung
des Planens unverhéltnisméBig reduziert™ (Wernke & Zierer 2017, 8) werde.

2.1 Befunde zu Unterrichtsvorbereitungen in der Schule

Studien der US-amerikanischen Unterrichtsforschung zeigen, dass die Planung
der Lerninhalte, Unterrichtsmethoden und die Vorbereitung der Unterrichts-
materialien zentral sind, wohingegen die Planung von Lernzielen eine unter-
geordnete Rolle zu spielen scheint (vgl. Shavelson & Stern 1981). Didaktische
Modelle der Unterrichtsplanung werden dabei kaum hinzugezogen (vgl. John
1991; Tebriigge 2001; Seifried 2009), wenngleich auch gezeigt werden konnte,
dass die Nutzung von eklektischen Planungsmodellen bei Lehramtsstudieren-
den dazu fiihrt, sich intensiver mit Lernzielen und der zu unterrichtenden Ler-
nendengruppe auseinanderzusetzen (vgl. Werner, Wernke & Zierer 2017).

Auch Lehrpldne haben lediglich eine orientierende Funktion. So konnte
am Beispiel einer Unterrichtsreihe zur 6konomischen Bildung gezeigt werden,
dass ein Drittel der Lehrpersonen den Lehrplan gar nicht bei ihren Unterrichts-
planungen beriicksichtigt und die {ibrigen zwar die hinterlegten Lerninhalte
aufgreifen, aber von den dort festgelegten Lernzielen abweichen (vgl. Brink-
mann-Herz 1984). Keine eindeutigen Befunde liegen dariiber vor, inwiefern
Unterrichtsplanungen an den Schiiler*innen orientiert sind. In den Studien von
Yinger (1980), Bromme (1981) und Haas (1998) spielen sie beispielsweise
keine Rolle, wohingegen Sardo-Brown (1990) zeigen konnte, dass erfahrene
Lehrer*innen die Interessen und Fahigkeiten der Schiiler*innen bei ihren Un-
terrichtsplanungen beriicksichtigen.

Insbesondere die Bedeutung der Lehrerfahrungen konnte in einer Reihe
von Vergleichsstudien belegt werden. So planen Novizen z. B. eher einzelne
Unterrichtsstunden als Unterrichtseinheiten und entwerfen hédufiger schriftli-
che, detaillierte Unterrichtsentwiirfe als ihre erfahrenen Kolleg*innen (vgl.
Borko & Livingston 1989). Seifried (2009) kann fiir (angehende) Lehrkrifte
an kaufménnischen Schulen nachweisen, dass die Planung der Lernziele zu-
gunsten der Lerninhalte mit fortschreitender Lehrerfahrung an Bedeutung ge-
winnt. Berger und Aprea (2014) unterscheiden in ihrer Studie zwei Typen der
Unterrichtsvorbereitung, die zielorientierte und handlungsorientierte Planung,
und setzten diese in Bezug zu den planungsiiberzogenen Uberzeugungen von
angehenden Lehrpersonen der beruflichen Bildung. Es konnte sowohl ein po-
sitiver Zusammenhang zwischen piddagogisch-didaktischen Motiven mit ziel-
orientierten Planungen als auch zwischen den Nutzenerwartungen von Unter-
richtsvorbereitung und einer handlungsorientierten Planung nachwiesen wer-
den.
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Dass Unterschiede in Unterrichtsplanungen sich tatsachlich auf Lehrerfah-
rungen zuriickfiihren lassen, zeigt eine Langsschnittstudie, in der Lehramtsan-
warter*innen aus unterschiedlichen Fachern zwei Jahre begleitet worden sind.
Die Planungen wurden zunehmend gréber, sodass die Vorbereitung von Un-
terrichtseinheiten und nicht mehr von einzelnen -stunden im Vordergrund
stand (vgl. Mutton, Hagger & Burn 2011). Daneben haben die Unterrichtsfé-
cher einen Einfluss auf die Unterrichtsvorbereitungen. So bevorzugen z. B. an-
gehende Mathematiklehrer*innen eher instruktive Lehrmethoden als Lehr-
amtsstudierende des Fachs Erdkunde (vgl. John 1991). Ein zentraler Aspekt
der Planung von Mathematiklehrer*innen ist auflerdem die Auswahl von
Ubungsaufgaben aus den Lehrbiichern (vgl. Bromme 1981), wohingegen fiir
Lehrpersonen im Fach Physik die Vorbereitung der Experimente eine zentrale
Rolle einnimmt (vgl. Stender 2014). Die Relationierung von Schiilervorrauset-
zungen bei der Planung von Unterrichtsaufgaben (,,didaktische Adaptivitat®)
konnte als Teilfacette der Planungskompetenz von Lehrenden modelliert und
anhand von schriftlichen Unterrichtsplanungen gemessen werden. So lie3 sich
ein positiver Zusammenhang zwischen dieser Facette von Planungskompetenz
und einer konstruktivistischen Orientierung der Lehrenden nachweisen (Ko-
nig, Buchholtz & Dohnen 2015).

2.2 Befunde zu Kursplanungen in der Erwachsenen-/Weiterbildung

Mikrodidaktisches Planungshandeln von Lehrenden der betrieblichen Weiter-
bildung ist zwar nicht explizit untersucht worden, es haben sich aber zwei Stu-
dien der Erwachsenenbildungsforschung mit den Kursvorbereitungen der Leh-
renden auseinandergesetzt. Auflerdem kommt eine weitere Studie zu dem Be-
fund, dass TuT den Trainingsvorbereitungen einen hohen Stellwert beimessen,
um den Lerntransfer ihrer Trainings zu sichern.

Haberzeth (2010) rekonstruiert, dass Lehrende in der Erwachsenenbildung
Inhalte zum Thema ,Lernen‘ u. a. mit Hilfe von sach- und erfahrungsbezoge-
nen Strategien aufbereiten, indem sie Lerninhalte danach auswéhlen, ob diese
methodisch gut vermittelbar und anschlussfahig an die Erfahrungen der poten-
ziellen Teilnehmenden sind.

Ein zentrales Ergebnis einer Studie iiber die subjektiven Wissenskonzep-
tionen von Lehrenden der Erwachsenenbildung ist die Unterscheidung zwi-
schen ,,Fachexperten” und ,,Methodenexperten™. Wahrend erstere es als ihre
Aufgabe betrachten, Sachwissen mit Hilfe lehrzentrierter Unterrichtsmethoden
zu vermitteln, wollen die ,,Methodenexperten® einen Rahmen schaffen, damit
bei den Teilnehmenden Lern- und Bildungsprozesse initiiert werden (vgl. Hof
2001). Dass die didaktischen Planungen auch von den auftraggebenden Orga-
nisationen beeinflusst werden, legen weitere Befunde der beiden Studien nahe.
So nehmen die Veranstaltungsformen, die Bezahlung der Lehrenden und die

112



organisationalen Selbstverstdndnisse der Weiterbildungseinrichtungen Ein-
fluss auf die jeweiligen Unterrichtskonzeptionen (vgl. Hof 2001). Auflerdem
erwarten die Auftraggeber in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung Nach-
weise liber zielgerichtete Trainings (vgl. Haberzeth 2010). Neben den Lernvo-
raussetzungen und den Arbeitsumgebungen der Teilnehmenden sichern insbe-
sondere die Gestaltungen der Trainings einen erfolgreichen Lerntransfer (vgl.
zur Ubersicht Hutchins 2009). Eine qualitative Interviewstudie mit TuT der
beruflich-betrieblichen Weiterbildung zeigt, dass diese neben den Gestaltun-
gen der Trainings auch den Aktivititen vor den Veranstaltungen (z. B. Auf-
tragskldarung mit den Unternehmen, eine an den Betrieb und Teilnehmenden
angepasste Trainingskonzeption) eine zentrale Bedeutung fiir den erfolgrei-
chen Lerntransfer beimessen (vgl. Barth & Holdinger 2018).

2.3 Zwischenfazit

Unter Berticksichtigung der didaktischen Modelle und der empirischen Be-
funde, sollten im Rahmen von Unterrichtsvorbereitungen bzw. von mikrodi-
daktischen Trainingsplanungen Entscheidungen iiber Inhalte, Methoden/Me-
dien, Lernziele, Sozialformen, zeitliche Abfolgen getroffen werden. Diese
werden durch Lehrerfahrung, das Selbstverstindnis der Lehrenden und durch
Unterrichtsfacher bzw. durch Trainingsinhalte beeinflusst. Wenngleich die
empirischen Befunde erste Hypothesen beziiglich des mikrodidaktischen Pla-
nens von Trainings in der betrieblichen Weiterbildung erlauben, bedarf es zu-
néachst explorativer qualitativer Untersuchungen, um sich folgenden Fragestel-
lungen zu ndhern: Wie planen Trainerinnen und Trainer in der betrieblichen
Weiterbildung ihre Trainings? Welche didaktischen Entscheidungen werden
getroffen? Inwiefern werden diese Entscheidungen miteinander relationiert?

Wihrend die ersten beiden Fragen eine deklarative Ebene der Trainings-
vorbereitung fokussieren, zielt die dritte drauf ab, die wechselseitigen Bezie-
hungen zwischen einzelnen didaktischen Planungsaspekten in den Blick zu
nehmen und aufzuzeigen, wie diese sich gegenseitig bedingen und zueinander
in Bezug gesetzt werden.

3. Untersuchungsdesign

An den Continuing Vocational Training Survey anschlieBend wurden aus-
schlieBlich mikrodidaktische Planungen von organisierten Lehr-/Lernprozes-
sen betrachtet, die sich an Mitarbeitende von Betrieben richten, die auferhalb
des Arbeitsvollzuges durchgefiihrt und von den Unternehmen voll- oder teilfi-
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nanziert werden. Mit Trainings wird ein spezieller Typ von Lehrveranstaltun-
gen untersucht, der nicht vornehmlich die Vermittlung von Sachwissen (z. B.
Fiihrungstheorien), sondern Anderungen im Verhalten oder der Einstellungen
der Teilnehmenden (z. B. Fithrungsverhalten) zum Ziel hat. Trainings operie-
ren unter den Pramissen, dass sowohl richtige Handlungsweisen existieren als
auch dass diese kursformig zu vermitteln sind (vgl. Hof 2001).

3.1 Sample der Studie

Fiir die Zusammenstellung eines Untersuchungssamples sollten mit Blick auf
die empirischen Befunde TuT mit unterschiedlichen Lehrerfahrungen beriick-
sichtigt werden, die aber vergleichbare Trainingsinhalte anbieten. Aufgrund
der nicht standardisierten Zugangswege zur Trainingstitigkeit sind auBerdem
TuT mit unterschiedlichen Qualifikationen einzubeziehen.

Tab. 1: Untersuchungssample

m/w  Alter Status Qualifikation Lehrerfahrung
(in Jahren)

Tl m 55 freiberuflich ~ Dipl. Psychologie 25

T2 m 53 freiberuflich ~ Dipl. Soziale Arbeit (FH) 21

T3 w 33 festangestellt ~ Kommunikationswissen 2
(BA, MA)

T4 w 54 freiberuflich ~ Lehramt (Anglistik, Sport) 27

T5 w 48 freiberuflich  Einzelhandelskauffrau (IHK) 19

T6 w 48 festangestellt ~ Rhetorik, Kulturwissenschaft, 11
Romanistik (M.A.)

T7 w 59 freiberuflich ~ Dipl. Paddagogik 37

K1 w 27 freiberuflich Lehramt (Wirtschaft, 0,5

Mathematik, DaF)
K2 m 63 freiberuflich ~ Philosophie (M.A.) 35

Quelle: eigene Darstellung

Das Sample der Studie setzt sich aus 5 selbstindigen Lehrenden und 2 festan-
gestellten betrieblichen Weiterbildnerinnen zusammen. Die befragten TuT bie-
ten Trainings zu vergleichbaren Themen (z. B. Fithrung, Team-, Personlich-
keitsentwicklung) an. Die vier selbststindigen TuT (T1, T2, T5, T7) werden
als Freiberufler*innen fiir unterschiedliche Unternehmen und T4 wird als so-

114



genannte ,Feste Freie‘ ausschlieBlich im Auftrag eines Weiterbildungs-anbie-
ters tdtig. Die festangestellte Interviewpartnerin T6 arbeitet als Personalent-
wicklerin in einem GrofBunternehmen, und T3 ist als Referentin einer Weiter-
bildungsakademie eines Wirtschaftsverbandes tétig. Beide fithren auch Trai-
nings durch, haben aber mit zwei bzw. elf Jahren deutlich weniger Lehrerfah-
rungen (9 23 Jahre) und weniger Trainingstage pro Jahr als die selbststdndigen
TuT des Samples. Alle TuT des Samples haben Trainerfortbildungen und bis
auf T5 haben alle ein Studium absolviert, davon drei ein padagogisches/erzie-
hungswissenschaftliches Studium (T2, T4, T7).

AuBerdem wurde eine nebenberuflich Lehrende (K1), die Deutsch als
Fremdsprache an einer Volkshochschule unterrichtet, und ein weiterer Freibe-
rufler (K2), der Kurse zu philosophischen Themen fiir konfessionelle Weiter-
bildungsanbieter anbietet, ins Sample aufgenommen. Hierbei handelt es sich
insofern um eine minimale Kontrastierung, als diese Lehrenden andere The-
men — kursformig im Auftrag von Anbietern der allgemeinen Erwachsenenbil-
dung — planen bzw. durchfiihren.

3.2 Datenerhebung und -auswertung

Planungen von Unterricht sind insofern kognitive Entscheidungsprozesse, als
Voraussetzungen bei den Lernenden antizipiert, Lerninhalte, -ziele und rdum-
liche Kontextbedingungen beriicksichtigt werden und durch das péddagogische
Wissen, Erfahrungen und Uberzeugungen der Lehrenden beeinflusst werden.
Diese bewussten Entscheidungen werden mit zunehmender Lehrerfahrung in
mentale Skripte iiberfiihrt (vgl. Borko, Roberts & Shavelson 2008). Mikrodi-
daktische Planungen sind aus diesen Griinden auch nicht mit Hilfe von Be-
obachtungen zu erfassen und schulische Unterrichtsplanungen werden haufig
mit der Methode des lauten Denkens erhoben. Hierbei ist jedoch strittig, in-
wiefern hinreichende Artikulationsmoglichkeiten bei den Befragten zur Ver-
fligung stehen, um solche komplexen, kognitiven Prozesse wéhrend ihres Han-
delns zu versprachlichen (vgl. Konrad 2010). So merken Shavelson und Stern
(1981) an, dass, nur weil Lehrer*innen in den Darstellungen ihrer Unterrichts-
planungen nicht explizit iiber Lernziele sprechen, dies nicht bedeute, dass diese
nicht doch ihre Planungen beeinflussen. Aufgrund dieser methodologischen
Probleme wurden die Daten der vorliegenden Studie mit Hilfe problemzen-
trierter Interviews erhoben (vgl. Witzel 2000). Um dennoch moglichst unvor-
eingenommene Beschreibungen der Trainingsplanungen zu erhalten, sind die
Interviewten zunéchst gebeten worden zu beschreiben, wie sie ihre Trainings
planen bzw. wie sie ihr letztes Training geplant haben. Erst im Anschluss sind
Riickfragen zu didaktischen Entscheidungsfeldern (Inhalte, Methoden, Lern-
ziele, Medien etc.) gestellt worden. Weitere Nachfragen bezogen sich u. a. auf
die Griinde fiir die Planungen. Mit diesem Vorgehen wurden streng genommen
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nicht die Trainingsplanungen, sondern Selbstbeschreibungen iiber die Trai-
ningsvorbereitungen erfasst.

Die transkribierten Interviews wurden mit Hilfe der Kodierstrategien der
Grounded Theory analysiert. Der Prozess des offenen Kodierens wurde durch
die Fragestellungen geleitet, welche Handlungs- und Entscheidungsprobleme
im Rahmen der Trainingsplanungen angesprochen und wie diese gelost wer-
den. AnschlieBend sind die hieraus induktiv entwickelten Codes zu Konzepten
»hoherer Ordnung® bzw. zu Phdnomenen verdichtet und in ihren Eigenschaf-
ten im Prozess des axialen Kodierens mit Hilfe des sogenannten Kodierpara-
digma dimensionalisiert worden. Dabei wurde zwischen Kontextfaktoren,
Strategien, ursdchlichen, intervenierenden Bedingungen und Konsequenzen
der einzelnen Planungsphidnomene differenziert (vgl. Strauss & Corbin 1996).

4. Motive und Phinomene der Trainingsplanung

4.1 Motive der Trainingsplanung

Alle Befragten geben an, ihre Trainings zu planen und auch schriftliche Trai-
ningskonzepte zu erstellen. Es lassen sich dabei feldbezogene von personli-
chen und didaktischen Motiven unterscheiden. So erwarten die auftraggeben-
den Unternechmen in der Regel die Vorlage einer schriftlichen Trainingspla-
nung. In zwei Fillen fungieren die Planungen auch als eigenstdndiges Produkt,
um es an Unternehmen oder an andere Lehrende zu verkaufen (T1, TS). Die
drei Freiberufler T1, T2, T3 geben an, dass sie die Planungen auch als Marke-
tinginstrument nutzen, in dem sie diese auf ihre Homepages einstellten, um
dartiber Trainingsanfragen zu generieren. Die festangestellte Personalentwick-
lerin T6 und der Freiberufler T1 planen ihre Trainings auch, um mit deren Um-
setzungen andere TuT zu beauftragen. Unter die als personlich kategorisierten
Motive lassen sich der Abbau von Unsicherheiten (T3, T6) oder Verweise da-
rauf, dass man ein ,,strukturierter Typ sei” (T1, T2), subsumieren. Wenn die
Planungen didaktisch begriindet werden, steht neben der Relationierung von
didaktischen Entscheidungsfeldern (z. B. die Erreichung von Trainingszielen
mit bestimmten Methoden), insbesondere die Einhaltung der zeitlichen Vorga-
ben, die Gewihrleistung eines abwechslungsreichen Trainingsablaufs und der
Lerntransfer im Vordergrund.
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4.2 Mikrodidaktische Phinomene der Trainingsplanung

Insgesamt konnten iibergreifend drei Phdnomene der Trainingsplanung
mit Hilfe der Interviews rekonstruiert werden: die Kldrung des Trainingsauf-
trages, die Auswahl/Planung der Trainingsinhalte und die Planung der Ver-
mittlungsmethoden.

Bis auf die festangestellte Personalentwicklerin (T6) geben alle TuT an,
dass ihre Trainingsplanungen mit einem Vorgespriach mit den auftraggebenden
Unternehmen beginnen. Dieser Aspekt wird von den beiden Kontrastféllen
(K1 und K2) nicht erwidhnt. Sie hatten nur einmal Kontakt mit den Vertre-
ter*innen der Weiterbildungseinrichtungen, um dort lehrend titig zu werden.
Im Zentrum der Vorgesprache mit den Betrieben steht die Kidrung des Trai-
ningsauftrages. Diese erfolgt im Rahmen von nicht vergiliteten Meetings mit
den Personal- und/oder Weiterbildungsverantwortlichen der Unternehmen.
Ursdchliche Bedingungen sind zum einen die Erwartungen der Betriebe an
moglichst individualisierte Trainings. Zum anderen habe man die Erfahrung
gemacht, dass die angefragten Trainingsthemen zu unspezifisch seien (T1, T3,
T7), dass man hdufig andere Trainingsinhalte unter die Themen subsumiere
(T1, T2, T3) oder dass sich Bedarfe der Teilenechmer*innen von denen der Un-
ternehmen unterscheiden (T1, T3). Ein weiterer zentraler Gespriachspunkt ist
die Sicherung des Lerntransfers, der hdufig von den Betrieben nicht bedacht
werde. Die verfolgten Strategien sind aushandelnd, da hier Trainingsthemen,
Ziele der Trainings vor dem Hintergrund der Zielgruppen, der zeitlichen Rah-
menbedingungen und der eigenen Trainerexpertise geklart werden. Zuweilen
werden die Gesprache auch auf die potenziellen Teilnehmer*innen ausgewei-
tet, um deren Bedarfe zu erfassen (T1, T3, T4). Intervenierende Bedingungen
sind, ob es sich um einen Erst- oder Folgeauftrag fiir den Betrieb handelt, ob
Verantwortlichkeiten fiir Weiterbildungen in den Betrieben geklart sind und
inwiefern hier bereits makrodidaktische Entscheidungen getroffen worden
sind. Wird der Trainingsauftrag erteilt, werden die hier ausgehandelten Trai-
ningsthemen und -ziele zu ursdchlichen Bedingungen, und die Rahmenbedin-
gungen (Zielgruppe, zeitlicher Umfang) fungieren als intervenierende Bedin-
gungen fiir die weiteren Planungsprozesse.

Danach erfolgt die Auswahl/Planung der Trainingsinhalte durch die TuT.
In diesem Zusammenhang werden auch Lernziele angesprochen, wenngleich
diese hdufig mit den Lerninhalten gleichgesetzt oder sehr allgemein als Ver-
mittlung von Handlungswissen oder mit dem AnstoBen von Reflexionsprozes-
sen beschrieben werden: ,,is ja das Ziel nen Prozess anzuregen ne gewisse
Selbstreflektion™ (T4). Lediglich T1 unterscheidet in seinen Darstellungen
zwischen kognitiven, affektiven und psychomotorischen Lernzielen. Die Stra-
tegien der Ermittlung der Trainingsinhalte sind nicht systematisch, sondern
lassen sich als assoziativ charakterisieren. Lerninhalte werden vornehmlich im
Internet recherchiert. Weitere Quellen zur Ermittlung der Lerninhalte sind
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Konsultationen von Fachliteratur, eigene Seminarbesuche oder der Austausch
mit Kolleg*innen. Die erfahrenen TuT (T1, T2, TS, T7) bedienen sich zudem
Copy und Paste Strategien, indem Inhalte aus zuriickliegenden Trainings iiber-
tragen werden. Intervenierende Bedingung ist sowohl das eigene Fachwissen
als auch der Anspruch, nur jene Inhalte zu vermitteln, die fiir Teilnehmer*in-
nen relevant sind bzw. unmittelbare Beziige zu ihren beruflichen Aufgaben ha-
ben. So werden auch Fragen oder Fallbeispiele {iberlegt, um Lerninhalte mit
den Tétigkeitsfeldern der Teilnehmenden in Beziehung setzen zu kénnen (T2,
T5, T6, T7). Daneben nehmen Vorgaben der Unternehmen (z. B. bereits etab-
lierte Kompetenzmodelle) oder antizipiertes Vorwissen der Zielgruppen (z. B.
erfahrene Fithrungskréfte kennen bereits Fithrungstheorien (T4)) Einfluss auf
die Auswahl der Lerninhalte. Die Reduktion der Lerninhalte ist weniger didak-
tisch orientiert (vgl. Lehner 2013), sondern erfolgt primér strukturell iiber die
zur Verfligung stehenden Trainingszeiten. Im Vergleich zu den beiden Kon-
trastfdllen, werden die Kursinhalte von der DaF Lehrenden (K1) dem Lehrbuch
entnommen, und der Kursleiter im Bereich Philosophie (K2) plant lediglich
Themen (z. B. ,,Was ist Gerechtigkeit?* oder ,,Was heilit ein erfiilltes Le-
ben?*), um hieriiber mit seinen Teilnehmenden ins Gespriach zu kommen. Die
Konsequenz der Planung bzw. der Auswahl der Lerninhalte ist die Verschrift-
lichung eines thematischen Strukturplans. Aulerdem werden die Lerninhalte
zu den ursdchlichen Bedingungen fiir die Planungen der Vermittlungsmetho-
den.

Die Planung der Vermittlungsmethoden wird von allen Befragten als zent-
raler Aspekt der Trainingsplanung beschrieben. Die urséchlichen Bedingungen
sind die zuvor getroffenen Entscheidungen, da Methoden z. B. dazu dienen
sollen, Lerninhalte gemif der Trainingsziele zu vermitteln (,,Hilft die Methode
zur reinen Erkenntnis oder zur Erweiterung von Handlungskompetenz?* (T2)).
Zudem werden sie dazu genutzt, um einzelne Lerninhalte zu Trainingsblocken
zusammenzufassen. Mit der Planung der Vermittlungsmethoden soll au3erdem
der Lerntransfer der Trainings ermoglicht bzw. gesichert werden. So werden
Transferiibungen mit hohem Anwendungsbezug in Form von Plan-, Rollen-
und Fallbeispielen geplant, oder es werden Reflexionsaufgaben vorbereitet, die
in Partnerarbeiten zu bearbeiten sind (T2, T4, T5, T6, T7). Neben diesen di-
daktisch relationierenden Strategien orientiert man sich auch an eigenen Lehr-
prinzipien (z. B. nicht ldnger als 20 Minuten am Stiick referieren (T3); nach
jedem Input folgt ein kurzes Anwendungsbeispiel (T1)). In der Regel kdnnen
die TuT aus einem Pool an Methoden schopfen, die sich bereits in anderen
Trainings bewihrt haben, so dass auch hier Copy und Paste Strategien zum
Einsatz kommen. Wichtig ist allen zudem eine abwechslungsreiche Gestaltung
der Trainings mit Hilfe der Methoden. Intervenierende Bedingungen sind auf
der einen Seite personliche Vorlieben der TuT und die zeitlichen Rahmenbe-
dingungen der Trainings. Auf der anderen Seite orientiert sich die Methoden-
planung an den Zielgruppen bzw. an den potentiellen Teilnehmer*innen. So
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seien beispielsweise aktivierende Methoden bei Vertrieblern besonders wich-
tig (T2), Gruppeniibungen bei Juristen*innen nicht zielgruppenorientiert (T3)
oder Projektmanager*innen wiirden cher selbstgesteuerte Lehr-/Lernmethoden
bevorzugen (T1): ,,Bestimmte Zielgruppen lechzen gerade nach bestimmten
Methoden® (T1). Wiahrend die Trainingsthemen, -inhalte und -ziele nicht mit
den Teilnehmenden verhandelbar sind, werden alternative Vermittlungsme-
thoden geplant, um in den Trainings auch auf Wiinsche der Lernenden einge-
hen zu kénnen. Die Konsequenzen der Methodenplanung sind die Vorberei-
tungen der Trainingsmaterialien (z. B. Prisentationsfolien, Arbeitsblétter,
Lerntagebiicher) und schlieBlich die Erstellung von schriftlichen Trainingsent-
wiirfen — hiufig ,, Trainerdrehbuch® genannt — die den auftraggebenden Betrie-
ben vor den Trainings auch vorzulegen sind.

5. Fazit und Ausblick

Die rekonstruierten mikrodidaktischen Trainingsvorbereitungen bewegen sich
an Carle (1995) anschlieBend und erweiternd auf drei Planungsebenen. Die
erste Ebene ldsst sich als soziale Prozessebene bezeichnen, da zunéchst im per-
sonlichen Austausch mit den Personal- oder Weiterbildungsverantwortlichen
die Trainingsauftrage ausgehandelt und konkretisiert werden. Es werden Trai-
ningsthemen, die mit den Lehrveranstaltungen verfolgten Zielsetzungen, die
zeitlichen Rahmenbedingungen und die adressierten Zielgruppen festgelegt.
Wihrend schulische Unterrichtsplanungen eine Verbindung zwischen Lehr-
plan und dem Unterricht herzustellen haben (vgl. Kron 2008), werden hier Er-
wartungen oder bereits gefillte makrodidaktische Weiterbildungsentscheidun-
gen der Betriebe zu den Ausgangspunkten fiir die weiteren Planungsaktivita-
ten. Unternehmen im Zuge der Auftragsklarung hinsichtlich des Lerntransfers
zu beraten (vgl. Barth & Holdinger 2018), wird von den hier befragten TuT
nicht genannt. Auf einer zweiten, der kognitiven Strategieebene, werden die
konkreten Lerninhalte und die Vermittlungsmethoden geplant und zueinander
in Beziehung gesetzt. Wahrend die Planung und Aufbereitung der Lerninhalte
unsystematisch erfolgen und Lernziele auf einer abstrakten Ebene die Vorbe-
reitungen leiten, konnen die methodischen Planungen dezidiert beschrieben
werden. Die Methodenplanungen dienen zur abwechslungsreichen, zielgrup-
penorientierten Vermittlung der Lerninhalte und zur Sicherung des Lerntrans-
fers im vorgegebenen zeitlichen Rahmen. Im Riickgriff auf die Studie von Hof
(2001) verstehen sich die TuT des Samples vornehmlich als Methodenexperten
bzw. sehen sie hier ihre zentrale Expertise. Die dritte Ebene ist eine materiale
Planungsebene, auf der die Trainingskonzepte verschriftlicht und Trainings-
unterlagen erstellt werden. Sowohl die Auftragskldrungen als auch die schrift-
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lichen Trainingskonzeptionen dienen offensichtlich dazu, im Sinne einer be-
trieblichen Handlungslogik, die Qualitit des Produkts Training und dessen
Outcome zu sichern (vgl. Harney 1998). Die Planung der Trainingsmethoden
lasst sich dagegen als primér didaktisch charakterisieren, da hieriiber Relatio-
nierungen der Lerninhalte mit den Zielgruppen und den organisatorischen Rah-
menbedingungen der Trainings erfolgen. AuBlerdem werden sie als zentraler
Aspekt dargestellt, um den Lerntransfer zu sichern.

Es fillt insgesamt auf, dass die qualifikatorischen Hintergriinde der TuT
des Samples keinen Einfluss auf die Planungen zu haben scheinen. So greifen
weder die Befragten ohne (T1, T3, T5, T6) noch die mit einem piddagogi-
schen/erziehungswissenschaftlichen Studium (T2, T4, T7) explizit auf didak-
tische Modelle oder Erkenntnisse der Lehr-/Lernforschung bei ihren Darstel-
lungen zuriick. Dass die Darstellungen und Begriindungen der Trainingspla-
nungen vornehmlich auf Erfahrungswissen basieren, konnte die Bedeutung der
informellen Kompetenzentwicklung in diesem Feld bestétigen (vgl. Bonnes &
Hochholdinger 2016). Auch konnte dies erkldren, warum die Beschreibungen
der Trainingsplanungen vornehmlich aus der Perspektive der Lehre und nicht
aus der Perspektive des Lernens erfolgen (vgl. Oser, Baeriswyl & Franz 2001).

Auch wenn die vorliegende qualitative Studie aufgrund der geringen Fall-
zahl und der Einschrankung auf bestimmte Trainingsinhalte weitreichende Li-
mitationen aufweist, zeigen die explorativen Forschungsergebnisse Anschluss-
méoglichkeiten fiir weitere Studien auf: Zunachst konnten die Befunde dazu ge-
nutzt werden, um sie im Rahmen von reprisentativen Erhebungen zu verifizie-
ren. Sollte sich dabei beispielsweise bestdtigen, dass Planungen von TuT mit
und ohne einem pddagogischen/erziechungswissenschaftlichen Studienab-
schluss sich nicht unterscheiden, wiren weitere potentielle Einflussfaktoren zu
untersuchen. Erste Befunde zeigen beispielsweise, dass Lehrende der beruf-
lich-betrieblichen Weiterbildung {iber mehr péadagogisch-psychologisches
Wissen verfligen als Lehrende der allgemeinen Erwachsenenbildung (vgl.
Marx, Goeze, Kelava & Schrader 2018). So wére zu priifen, inwiefern pada-
gogisch-psychologisches Wissen (vgl. Shulmann 1986) und/oder planungsbe-
zogene Uberzeugungen (vgl. Berger & Aprea 2014) die Trainingsplanungen
(nicht) beeinflussen.

Eine weitere noch unbeantwortete Frage ist, wie die Planungen umgesetzt
werden. Zu analysieren ist, inwiefern sie die Durchfiihrungen der Trainings
praformieren und inwiefern diese durch situative Entscheidungen modifiziert
werden (miissen). In Anlehnung an bzw. in Erweiterung der Figur des ,,Reflec-
tive Practitioner* (Schon 1983) ist diese Forschungsfrage durch die Parameter
,reflection-before-action® (didaktisches Planungshandeln) und ,reflection-in-
action‘ (Abgleich zwischen Planungs- und Lehr-Lernhandlungen) professions-
theoretisch zuriickzubinden.

Da die TuT den Kldrungen der Trainingsauftrage mit Vertreter*innen der
Betriebe einen zentralen Stellenwert fiir ihre weiteren Planungen beimessen,
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wire es schlieBlich notwendig, diese Auftragsklarungen mit Hilfe von konver-
sationsanalytischen Methoden zu untersuchen, um Gesprachsstrategien der
Betriebe und der TuT als einen spezifischen Typus institutioneller Interaktion
zu analysieren (Drew & Heritage 1993).
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